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Dedicado à Michelle, minha esposa, minha primeira interlocutora! 

Você, como leitora, é uma excelente revisora... 
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amorosamente diante do computador... 

Você torna minha vida mais gostosa todos os dias... 

Eu te amo! 
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O teatro não é realizado para nos conciliar com o mundo, que vai 

mal, mas com nós mesmos dentro desse mundo, com aquilo que 

passamos o tempo ignorando soberbamente: o instante, naquilo que 

ele tem de único e que não sabemos viver como tal; uma relação 

com alguns objetos, com sensações, a plenitude de presenças, quer 

passem pela palavra, quer pelo silêncio... 

(Jean-Pierre Ryngaert)  
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RESUMO 

 
Esse estudo, vinculado ao grupo de pesquisa Linguagem e Educação, da 
Universidade Federal do Paraná (UFPR), tem como objetivo compreender a 
montagem de espetáculos teatrais no contexto universitário, a partir dos 
enunciados presentes nos memoriais de formação em teatro da disciplina Prática 
de Montagem III, do Bacharelado em Teatro-Interpretação da Universidade 
Regional de Blumenau/SC (FURB). A análise é realizada na perspectiva 
enunciativa da linguagem proposta pelo Círculo de Bakhtin. Os dados apontam 
para enunciados que acentuam ora as vozes da educação no teatro, ora as vozes 
do teatro na educação. Os enunciados abordam, entre outras reflexões, os 
imaginários sociais de professor, a autoridade docente, a avaliação em teatro, a 
sala de aula de teatro, os processos colaborativos de criação cênica, a encenação 
teatral e o teatro de grupo, possibilitando a compreensão da prática teatral na 
universidade como um jogo de relações dialógicas, no qual diferentes vozes 
ecoam, se entrecruzam, se reconhecem e se dispersam. Como nesse processo 
educação e teatro estão imbricados, o encontro de vozes é intrínseco à esfera 
universitária de formação superior em teatro, e aponta para conflitos, jogos de 
força, esmaecimentos enunciativos e movimentos de alteridade. 
 
Palavras-chave: Educação. Linguagem. Teatro. Prática de Montagem. Memoriais 
de formação em teatro. Círculo de Bakhtin. 
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ABSTRACT 

This study, linked to the research group Language and Education, of the 
Universidade Federal do Paraná (UFPR), aims to understand the theatrical 
production in the university context from the speechs contained in memorials 
training of theater of the discipline Prática de Montagem III, Bacharelado in  
Teatro-Interpretação of the Universidade Regional de Blumenau / SC (FURB). The 
analysis is conducted from the perspective of language proposed by the Bakhtin 
Circle. The data point to speechs that emphasize either the voices of education in 
the theater, as the voices of theater in education. The enunciations bring, among 
other considerations, the teacher's social imaginaries, teacher's authority, the 
assessment in theater, the classroom of theater, the collaborative processes of 
scenic's creation, the staging in theatre and the theater of group, enabling the 
understanding of the theater's practice at the university level as a set of dialogical 
relations in which different voices are echoing, intersect, recognize and disperse. 
As this process education and theater are intertwined, the gathering of voices is 
intrinsic to the university level higher education in theater, and points to conflicts, 
power games, washouts enunciative and movements of otherness. 

Keywords: Education. Language. Theater. Mounting practice of theatrical. 
Memorials training in theater. Bakhtin’s Circle. 
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1 PRIMEIRO ENSAIO  

Onde não há texto não há objeto de pesquisa e pensamento 

(BAKHTIN, 2006, p. 307) 

Ensaio. Meus primeiros escritos nesta tese têm tal formato, mas não 

apenas um sentido. Primeiro ensaio, pois é nele que se articula o espetáculo. É 

no primeiro ensaio que se fala das vivências, dos interesses, do projeto, dos 

objetivos, das técnicas, das aproximações teóricas, da importância do espetáculo 

em meio a tantos outros... 

O sentido vai além, pois estou falando de uma tese, e não de um 

espetáculo teatral. De uma pesquisa, e por isso este ensaio traz ao leitor uma 

explanação de como ela se dá. Falo de mim, de meus interesses, dos interesses 

da pesquisa, de como ela está organizada, dos sujeitos, do campo de estudo, das 

escolhas teóricas... 

Meus dizeres aqui falam do percurso da investigação, da maneira como ela 

me alterou, dos modos como fui provocado pelas interlocuções... 

Uma pesquisa que é sobre mim. Sujeito dividido entre diversas funções. 

Atualmente sou professor, ator, diretor de espetáculos, pesquisador, doutorando, 

orientador de pesquisas científicas, isso no mundo acadêmico. Fora dele sou 

marido, filho, irmão, tio, e amigo de algumas poucas pessoas. Sujeito 

multivocálico, difuso, disperso, constituído por diferentes vozes, que provém de 

diversos lugares, contatos, relações, pessoas, contextos, esferas... 

Sendo assim, a pesquisa se configura em um meio de compreender 

minhas práticas acadêmicas, sem excluir as outras, pois sou isso tudo junto. E 

não há álibi para mim. Preciso ser, preciso agir, preciso falar. 

 Meus atos são únicos e irrepetíveis, eu os assino; afirmo ou nego 

diferentes vozes que me constituem. Ninguém mais pode viver por mim ou 

através de mim. Por isso, compreender as relações com meus alunos, as vozes 

que dialogam ao dirigir espetáculos e ao orientar processos artísticos, foi se 
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tornando vital, foi me instigando a pensar o teatro em suas múltiplas dimensões, 

pois ao refletir sobre ele, compreendo-me, mudo meu estado, renovo meus 

conceitos (alguns deles meio cristalizados), permito-me conversar com o objeto 

de estudo no sentido mais complexo e mais simples em que se possa conceber o 

termo diálogo. Diálogo com o objeto, diálogo com o leitor, diálogo com os autores 

lidos, diálogo comigo mesmo. 

A pesquisa pretende compreender os processos teatrais na universidade a 

partir dos enunciados sobre a montagem teatral em tal contexto, investigada a 

partir dos memoriais de formação da disciplina Prática de Montagem III,  do curso 

de Bacharelado em Teatro-Interpretação da FURB – Universidade Regional de 

Blumenau.  

A perspectiva de análise consiste num olhar para os dados por meio das 

contribuições propostas pelos estudos do Círculo de Bakhtin. Desde já, assumo 

que o pensamento bakhtiniano percorre todo o caminho dessa pesquisa, estando 

presente desde as primeiras palavras até as últimas considerações.  

A tese está organizada da seguinte forma: no Primeiro Ensaio apresento a 

temática da pesquisa e seus campos de interlocução. Na primeira parte, Diálogos 

entre a pesquisa e o pesquisador, encontram-se informações referentes aos 

objetivos e sujeitos, aliadas aos modos como a pesquisa me afeta e como faço 

escolhas durante o seu percurso. Em um segundo momento, Diálogos com o 

pensamento bakhtiniano, faço acordos teóricos com o leitor, na perspectiva do 

Círculo de Bakhtin, no sentido de assumir que a teoria, neste texto, caminha junto 

aos dados, nos dois capítulos que compõem o escopo da tese.  

A escrita é um jogo de vozes, no qual o texto é inteiramente dialógico, tanto 

em seu caráter interior, na situação comunicativa entre os autores com os quais 

interajo, quanto na rede de possibilidades de alteridade entre eu, pesquisador, e o 

decorrer da pesquisa. Esta, sempre requer discussões teóricas durante diferentes 

etapas de investigação e análise, que encontram lugar de reflexão para além de 

uma seção capitular. 
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No primeiro e no segundo capítulos acontece a análise enunciativa, na qual 

a conversa entre os dados e a perspectiva bakhtiniana é o centro de interesses. 

No Primeiro capítulo: Vozes da educação no teatro, centro minhas 

reflexões nas vozes que constituem professor e aluno, e que fazem do espaço de 

criação teatral um lugar de educação. O capítulo é composto por quatro seções 

de análise, cujas discussões estão interligadas, dialogando entre si. O que as une 

é a possibilidade de olhar para o espaço de criação teatral como um espaço onde 

circulam as vozes da educação. 

O Segundo capítulo: Vozes do teatro na educação tem sua ênfase no olhar 

para as vozes do teatro que constituem os sujeitos no espaço universitário. São 

três seções, nas quais a interação entre as temáticas abordadas também é 

pertinente, pela própria heterogeneidade que constitui os dizeres dos sujeitos, e 

porque compreendo que a própria divisão dos capítulos em seções é muito mais 

uma forma de organizar a pesquisa do que de categorizar cada uma delas sob 

enfoques específicos. 

Finalizo o texto da tese com um Ensaio Aberto, a partir do qual faço 

algumas considerações sobre a investigação, apontando para outras 

possibilidades de trabalho a partir dessa pesquisa. Assumo seu não acabamento 

e sua incompletude, intrínsecas a um estudo bakhtiniano. Revisito a análise ao 

refletir sobre cada uma das seções, já com um olhar mais exotópico, após ter feito 

o exercício da escrita e da reescrita, da leitura e da releitura. 

Que minha interlocução com o leitor seja ao menos provocativa, e que seja 

possível o diálogo. Diálogo na compreensão do pensamento bakhtiniano – ao 

concordar, ao discordar, no embate entre vozes, na aproximação, no 

distanciamento – que constitui todo esse processo e pelo qual me compreendo 

enquanto sujeito. 
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1.1 Diálogos entre a pesquisa e o pesquisador 

O acontecimento da vida do texto, isto é, a sua verdadeira essência, sempre 

se desenvolve na fronteira de duas consciências, de dois sujeitos (BAKHTIN, 

2006, p.311) 

Pesquisar é buscar compreender um problema específico que me atinge e 

me intriga enquanto pesquisador. Para Marques (2003), é indispensável que o 

pesquisador tenha um interesse de pesquisa que o atraia, que o deixe inquieto 

diante do seu objeto de estudo. Por isso, nesse início de conversa, falo um pouco 

de minha trajetória, para que o leitor compreenda o processo que me fez chegar à 

delimitação do problema de pesquisa. 

Estabelecer um tema de pesquisa é, assim, demarcar um campo 
específico de desejos e esforços por conhecer, por entender 
nosso mundo e nele e sobre ele agir de maneira lúcida e 
conseqüente. [...] Pesquisar é buscar um centro de incidência, 
uma concentração, um pólo preciso das muitas variações ou 
modulações de saberes que se irradiam a partir de um mesmo 

ponto.(MARQUES, 2003, p. 92) 

A arte sempre esteve presente em minha vida a partir de duas vertentes: a 

música e o teatro. Ambas fizeram parte da minha infância, mais precisamente a 

partir dos cinco anos de idade, quando comecei a cantar em igrejas evangélicas e 

a participar de apresentações teatrais amadoras de cunho religioso, realizadas 

com base em textos bíblicos. Em meio aos textos e às músicas, e nas interações 

proporcionadas por cursos e oficinas, a arte foi se tornando indispensável ao meu 

modo de vida. Esse contato prazeroso com a linguagem artística levou-me a 

ingressar no curso de Artes da Universidade Regional de Blumenau, em agosto 

de 2001. 

Ainda sem conhecer quais as linhas de formação propostas pelo curso, 

comecei a entrar em contato com profissionais de diferentes áreas e fui me 

constituindo por suas vozes.  Nos dois primeiros semestres do curso, a grade 

curricular unia quatro áreas artísticas: Artes Visuais, Música, Dança e Teatro. As 

vivências interdisciplinares em arte contribuíram para minha formação, por 

possibilitarem o contato acadêmico com linguagens distintas, professores de 
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diferentes concepções artísticas e por me apresentarem diferentes possibilidades 

de trabalho e realização no campo das artes.  

Ao escolher a habilitação específica, na terceira fase, optei inicialmente 

pela música. Bastou cursar um semestre, no entanto, para que eu pedisse a troca 

de habilitação para o teatro, pelas experiências e curiosidades que o contato com 

o teatro no contexto acadêmico havia me proporcionado. 

Cursei a graduação em teatro, obtendo o Bacharelado em Teatro- 

Interpretação no ano de 2005. Também cursei a habilitação em Licenciatura, 

oferecida pelo mesmo curso como complemento possível após a primeira 

formação. Obtive o título de Licenciado em Teatro no ano de 2007. Meu interesse 

foi cada vez mais se voltando para as práticas de formação do ator e para as 

técnicas e procedimentos cênicos da criação teatral. Durante o curso, as 

disciplinas que mais me chamavam a atenção eram Improvisação, Direção e 

Práticas de Montagem, por estarem diretamente relacionadas à criação cênica. 

Meu trabalho final do curso de bacharelado foi um memorial no qual 

enuncio sobre o processo de criação teatral do espetáculo 2X Santo, este 

composto de dois textos curtos do autor gaúcho Qorpo-Santo. Para obter a 

licenciatura, ao dissertar sobre o estágio supervisionado, relatei minha 

experiência teatral com um grupo de alunos do CEJA (Centro de Educação de 

Jovens e Adultos), analisando a vivência cênica improvisacional no âmbito 

escolar. Ambas formações, finalizadas com textos nos quais escrevi minhas 

experiências como acadêmico: um memorial de prática de montagem, e um 

relatório de estágio. 

Nos entremeios desse percurso, iniciei o Mestrado em Educação, também 

pela Universidade Regional de Blumenau, no ano de 2006. Os estudos de pós-

graduação me levaram a ter mais contato com autores ligados às teorias da 

educação, da linguagem e do teatro. Desde então, essas três áreas de estudo 

vêm me constituindo de maneira que seja impossível que eu fale de uma em 

detrimento da outra, pois em minhas pesquisas elas estão imbricadas, 
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entrelaçadas. Portanto, a esfera teórica com a qual me relaciono é constituída 

pelas vozes de autores desses três campos do conhecimento. 

No curso de mestrado, participei da linha de pesquisa Discurso e Práticas 

Educativas, por acreditar na aproximação teórica entre os estudos enunciativos e 

a compreensão do teatro como manifestação estético-educacional, unindo o 

teatro à enunciação (na perspectiva bakhtiniana), para refletir sobre educação. A 

dissertação, intitulada A escola em discurso: análise enunciativa de um exercício 

de improvisação teatral, sob orientação da professora doutora Otília Lizete de 

Oliveira Martins Heinig, buscou compreender os sentidos de escola que 

permeavam os enunciados de alunos de teatro, quando estes realizavam 

exercícios de improvisação teatral.  

Na ocasião, trabalhei com exercícios de improvisação direcionados à 

temática escola. Analisei os enunciados advindos das cenas criadas, por meio da 

teoria da enunciação na perspectiva bakhtiniana e com o auxílio de teóricos de 

diferentes áreas investigativas, o que resultou em uma pesquisa de caráter 

interdisciplinar, no viés da linguagem. A conclusão da pesquisa apontou para o 

fato de que na improvisação o aluno de teatro se posiciona como autor de seu 

texto, e os sentidos expressos, mesmo em forma de ficção, não são coincidências 

e sim processos constitutivos que se dão no âmbito da linguagem. Os sentidos 

sinalizados na análise foram propulsores de olhares para a escola como um lugar 

de interlocuções permeadas por jogos de poder, onde os sujeitos interagem entre 

si e estabelecem lugares sociais que são ocupados na alteridade da comunicação 

enunciativa. 

Ainda como resultado da pesquisa, sugeri a utilização de técnicas e 

procedimentos teatrais como um fenômeno que possibilita reflexões sobre a 

escola a partir da arte. Quando o sujeito tem a oportunidade de exercer uma 

autoria expressivo-artística, é possível ouvir o que ele tem a dizer sobre o 

ambiente que o cerca, ou do qual participa.  

Após concluir o mestrado, em 2008, fui admitido como professor no Curso 

de Bacharelado em Teatro-Interpretação, na mesma universidade onde me 
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graduei. Também comecei a lecionar no curso de Licenciatura em Teatro na 

UDESC - Universidade do Estado de Santa Catarina, em Florianópolis. Começou 

a surgir, então, a necessidade da realização do doutorado.  

Ao escolher um programa de pós-graduação para dar continuidade às 

minhas pesquisas, tive o cuidado de investigar uma linha de pesquisa e também 

uma orientação que estivesse disposta a cruzar as noções teóricas da educação, 

dos estudos enunciativos na perspectiva bakhtiniana e do teatro. Ingressei no 

curso de Doutorado em Educação da UFPR – Universidade Federal do Paraná 

(Turma 2009), na linha de pesquisa Cultura, Escola e Ensino, e no grupo de 

pesquisa Linguagem e Educação, sob a orientação do professor doutor Gilberto 

de Castro, que na ocasião aceitou orientar um projeto que propus como 

continuidade de meus estudos de mestrado, por sua aproximação temática com a 

improvisação teatral e os sentidos de escola. 

Já na primeira disciplina cursada no programa, Leituras Bakhtinianas, 

ministrada pelo orientador dessa pesquisa, percebi que a amplitude temática 

proposta pelos estudos do Círculo, com seus conceitos, noções e possibilidades 

de análise, tinha muito a contribuir para meus interesses de investigação. Mas 

como sou sujeito constituído pela alteridade, o inusitado e a esfera no qual estou 

inserido são responsáveis pela minha constituição, e também pelas escolhas e 

direcionamentos do estudo. 

Ainda em 2009 prestei concurso para a carreira de magistério superior no 

curso de Graduação em Produção Cênica, da Universidade Federal do Paraná, e 

fui aprovado como docente para a área de Produção Teatral, Direção Teatral e 

Montagem de Espetáculos. Comecei a direcionar minha atenção para os 

enunciados dos alunos sobre as montagens teatrais no ambiente acadêmico. 

Meu interesse pela prática teatral, agora com o olhar para a universidade 

como componente e agente do processo criativo, tornou-se ainda maior. 

Enquanto pesquisador, percebi a possibilidade de analisar o fenômeno teatral a 

partir da enunciação. Enquanto artista, percebi que o teatro é uma esfera social 

enunciativa, que gera situações de interlocução desde o processo de montagem 
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de um espetáculo, até a apresentação da obra diante do público e também nas 

descrições de processos vivenciados, sejam elas em protocolos, diários de bordo, 

memoriais ou outros tipos de anotação.  

Em meio às conversas com os alunos, comecei a dialogar com suas 

angústias, seus medos, suas ansiedades, suas felicidades, que constituíam todo 

o processo de montagem teatral. A maioria deles era composta por acadêmicos 

que não tinham uma vida profissional teatral fora do contexto universitário, e 

estava, portanto, diante de suas primeiras experiências com a criação cênica e 

com os palcos. 

Inquietavam-me os conflitos, as dissidências, as dificuldades de 

relacionamento, tanto entre os próprios acadêmicos quanto com seus 

professores, os diferentes sentidos atribuídos aos agentes da criação cênica na 

universidade (ora professores e alunos, ora diretores e atores), as preocupações 

orçamentárias, os anseios e expectativas dos envolvidos nas montagens quanto 

ao processo e ao resultado dos espetáculos e quanto à sua formação. Todas 

essas questões, presentes em seus dizeres. Vozes ressonantes, vozes 

sobrepostas, que começavam a vislumbrar possibilidades de pesquisa. 

Para que eu mesmo pudesse compreender minha prática pedagógica, aliar 

meu interesse de estudo à área de atuação para a qual fui admitido como 

professor tornou-se, naturalmente, um novo desejo de pesquisa. 

Ao lançar meus olhares para um processo de montagem teatral, não há 

como excluir a possibilidade de uma reflexão tanto sobre minhas próprias 

vivências, como sobre um contexto maior, que é o contexto de criação teatral em 

uma esfera de formação acadêmica em teatro. Não há como lançar olhares para 

uma área de estudo, como se ela não fosse constituída por outras áreas e por 

outras vozes...  

Em meio a conversas com meu orientador, a união entre o desejo de 

compreensão da montagem teatral no contexto universitário e minha pesquisa de 

doutorado foi ganhando forma.  
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O lugar teórico e prático de onde esta pesquisa surge, ou no qual ela é 

posta, está no cruzar de três campos do conhecimento, os quais não aparecem 

separados, mas relacionados uns aos outros, num emaranhado de vozes que 

constituem diferentes percursos, diferentes processos. Refletir sobre a prática de 

montagem teatral na universidade é pensar a educação, é pensar a linguagem, é 

pensar o teatro. 

O objetivo geral desta tese consiste em compreender e refletir sobre o 

processo de criação teatral na universidade, a partir da análise dos memoriais de 

formação da disciplina Prática de Montagem III, escritos pelos acadêmicos do 

último semestre do Bacharelado em Teatro-Interpretação da FURB (Universidade 

Regional de Blumenau). Os objetivos específicos pretendem buscar 

aproximações entre educação, linguagem e teatro, investigando as relações entre 

os agentes da prática cênica, os enunciados presentes na esfera acadêmica de 

formação em teatro e os processos de construção de sentidos de educação e de 

teatro na universidade. 

A pesquisa em ensino do teatro tem ganhado espaço nas discussões 

acadêmicas, em um crescimento notado pela divulgação científica especializada 

na área e pelas reflexões provocadas em congressos e eventos educacionais, 

lingüísticos e artísticos. 

Segundo Araújo (2005), esse aumento nas publicações de caráter 

reflexivo, analítico e experiencial tem relação com a reestruturação curricular dos 

cursos superiores, a partir da aprovação da LDB (Lei de Diretrizes e Bases) 

9394/96 (BRASIL, 2009), que reformulou os cursos de Educação Artística, com a 

criação de quatro habilitações específicas de graduação em artes: Música, Dança, 

Artes Visuais e Teatro. Considerando esse advento histórico, um caráter óbvio da 

situação é que a formação de profissionais com especificidade na área teatral 

começa a elevar o número de artistas-pesquisadores, que procuram cursos de 

graduação e pós-graduação como forma de ampliar seus conhecimentos e, 

naturalmente, passam a mover uma esfera historicamente ligada ao 

autodidatismo, aos cursos livres e ao amadorismo.  
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Em Fischer (2010) há uma reflexão sobre os grupos teatrais brasileiros e a 

maneira como trabalhavam. A autora aborda a criação coletiva da década de 70 

como estigma do amadorismo, e em seguida fala da universidade como berço de 

companhias teatrais. Há, a partir do surgimento das universidades, dos grupos de 

pesquisa, das publicações, uma mudança de mentalidade que começa a aparecer 

a partir de 1990, quando os alunos começam a sair da universidade com grupos 

formados por eles próprios. Daí o advento da universidade como responsável pela 

profissionalização do teatro. 

A atividade teatral tem uma dimensão social e histórica ampla e inatingível, 

se penso a partir de uma perspectiva complexa e questionadora frente ao senso 

comum quanto às suas origens, suas implicações geográfico-regionais e seus 

desdobramentos conceituais em diferentes povos e culturas. É impossível definir 

onde se situa o início do teatro, assumindo Téspis como o único primeiro ator ou 

dizendo que é na Grécia, e somente por meio dela, que se consegue chegar aos 

limiares da construção cênica. Da mesma maneira que as outras artes, o teatro 

representa a humanidade e sua linguagem, constituída pelas inúmeras formas 

possíveis de jogo, imitações, rituais e tipos narrativos, orais e escritos em meio às 

diversas práticas espetaculares.  

Ao considerar o teatro como uma prática intrínseca à diversidade, delimitá-

lo como conceito torna-se desnecessário, até porque cada situação, estética ou 

pedagogia teatral depende das escolhas e possibilidades dos sujeitos que dela 

participam, sejam eles artistas ou espectadores. Para Cabral (2009), as artes e a 

linguagem são responsáveis pelas maneiras de ser e possibilidades de viver. São 

elas que, em meio às respostas e ações espontâneas, dão ao homem sua 

concepção de mundo.  

Pesquisar o teatro, tê-lo como objeto de investigação, aponta para 

múltiplas possibilidades, pois: 

Quaisquer que sejam os pontos de partida da pesquisa, o 
horizonte leva sempre ao espetáculo. A palavra traz em si tantas 
possibilidades que aquilo que parece a delimitação de um objeto 
de pesquisa claro, nada mais é que a abertura de um leque de 

proposições (CARREIRA,CABRAL, 2006). 
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Para os autores, a pesquisa científica que toma como objeto o teatro, 

mesmo que sob o enfoque da educação, e por mais que as tentativas de 

formulação de problemas sejam muitas, acaba sempre escapando de qualquer 

categorização, caracterização ou destrinchamento. A impossibilidade desse 

fechamento é responsável por um tipo de pesquisa que escorre entre as mãos, 

que sobrevive justamente nos lugares alheios ao pensamento analítico 

formalizado. Pesquisar práticas teatrais requer tal cuidado para que o objeto 

referido não se pretenda exclusivo ou modelador de outras ações. Nem os 

objetos, nem as metodologias, nem os instrumentos de pesquisa podem ser tidos 

como peculiaridades do campo dos estudos teatrais, pois esses mesmos estudos 

sobrevivem bebendo de diferentes áreas do conhecimento. 

Amplio essa discussão para o próprio campo da pesquisa em ciências 

humanas. Campo incerto, movediço, que tem no próprio pesquisador um sujeito 

intérprete, que analisa seus dados a partir de sua visão única, de seu lugar no 

mundo, unindo os resultados da análise ao seu próprio gesto interpretativo.  Faço, 

também, aproximações dessas reflexões com os estudos enunciativos 

(principalmente os de viés bakhtiniano), que vem se estabelecendo como uma 

possibilidade outra de metodologia, sem as categorizações e tons de rigidez 

próprios do mundo acadêmico.  

O que não é diferente no fazer teatral, que pode ser pesquisado por 

diferentes vias e olhares, pois acontece em meio à heterogeneidade dos sujeitos 

que o realizam em um processo que, na perspectiva do Círculo de Bakhtin, pode 

ser discutido como a alteridade característica da interlocução entre os sujeitos 

participantes de uma interação. Assim, concordo com Araújo (2005) para quem a 

noção de teatro depende do sentido que lhe é atribuído por quem o faz e pelas 

relações pretendidas com o público, reafirmando a idéia de que o sentido de uma 

montagem teatral é relativo às intenções e objetivos de determinado contexto. 

Do mesmo modo que não há necessidade de uma explanação 

metodológica para fundamentar essa pesquisa, também não há necessidade de 

buscar um conceito único de teatro nesse trabalho, pois fazê-lo é uma tentativa 
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que sempre implica na abstração de sua relatividade histórica e social (PAVIS, 

1999).  

Nessa perspectiva, situo a concepção de teatro em seu aspecto ligado à 

encenação como estrutura de linguagem, em uma sistematização que envolve 

várias formas, saberes e sujeitos na construção de práticas organizadas, que se 

estabelecem em meio a um processo criativo de conhecimento. 

O teatro, que no seu sentido etimológico significa o lugar de onde se vê, 

recebeu em meio ao seu percurso histórico influências de várias formas 

espetaculares, e desenvolveu-se em distintas culturas como uma arte que abarca 

“seus próprios códigos, convenções, técnicas e éticas, sendo parte de um 

patrimônio humano produzido entre diferentes processos políticos e sócio-

econômicos” (ARAÚJO, 2005, p.47). Portanto, a concepção de teatro, nesse 

trabalho, refere-se ao ato de encenar como uma prática realizada por todos os 

seus agentes, e cuja manifestação enquanto obra de arte se organiza por meio da 

cena. 

Para esta pesquisa, interessa o fato de o teatro constituir-se em uma 

situação comunicativa que acontece na forma de representação teatral, que por 

sua vez, implica a construção de códigos e convenções que fazem uso de várias 

formas de conhecimento, e que se configuram artisticamente a partir da interação 

necessária entre a cena e sua recepção. 

Logo, narrar, descrever o processo de criação teatral, é debruçar-se sobre 

ele de forma a refletir sobre as vivências, transformando o próprio processo em 

enunciado por meio de jogos de palavras. É dessa materialidade enunciativa que 

os memoriais são constituídos. Há que se considerar, no entanto, que a discussão 

sobre teatro, neste estudo, acontece a partir do teatro feito na universidade, teatro 

feito em um contexto educacional.  

As pesquisas em teatro-educação por muito tempo pertenceram ao campo 

epistemológico dos estudos de psicologia e educação. Hoje é o próprio campo 

dos estudos teatrais que fornecem conteúdos e metodologias para o campo 

educacional por meio de várias abordagens teórico-metodológicas, nascidas de 
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forma independente em vários contextos culturais e educativos (KOUDELA, 

2006).  

Com o advento dos estudos sobre o jogo teatral na educação, que tem seu 

início com as pesquisas sobre Viola Spolin na Escola de Comunicação e Artes da 

Universidade de São Paulo, principalmente a partir dos anos 90, muitas foram as 

contribuições para se pensar o teatro e sua relação com a escola, o ensino e o 

universo infantil. O desenrolar dos estudos em teatro na educação passam por 

outras autorias, outras vozes, incluindo a aplicação do drama ao ensino de teatro, 

difundido no Brasil especialmente por Biange Cabral.  

Os estudos da peça didática de Brecht e sua aplicação à educação 

começam a surgir como objetos de investigação. O Teatro do oprimido proposto 

por Augusto Boal começa a ser difundido no Brasil e no mundo. As relações entre 

teatro e comunidade ganham espaço nas discussões a respeito do teatro como 

ação cultural. Os estudos de recepção que incluem o importante fator da 

presença do espectador também passam a ser considerados. Desse modo, o 

campo de interesse das pesquisas que têm se debruçado sobre as relações entre 

teatro e educação abarcam diferentes vertentes, diferentes sentidos 

(DESGRANGES, 2006). 

Há, porém, uma lacuna quanto aos processos de educação em teatro que 

acontecem no contexto universitário, que é compreensível até mesmo pela 

recente instalação e crescimento dos cursos da área de teatro no país. Estuda-se 

a licenciatura, as práticas de ensino, a formação do professor-artista, os 

processos escolares de ensino de teatro, mas há pouquíssimos registros de 

pesquisas que têm interesse nos enunciados sobre as práticas de montagem no 

contexto de formação superior em teatro, proposta desta pesquisa.  

Existem ainda algumas vozes no contexto dos estudos que aproximam 

teatro e educação1, que acabam por construir algumas delimitações teóricas e 

                                                             
1 Não é de meu interesse fazer distinções semânticas entre os termos Teatro-educação, Teatro na 

Educação, Pedagogia do teatro e Teatro e pedagogia, discussão que ainda não encontrou campo fértil de 

problematização nos estudos teatrais.  
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metodológicas, desvinculadas dos estudos enunciativos, especialmente os 

discutidos pelo Círculo de Bakhtin. Sendo assim, essa pesquisa justifica-se pela 

sua importante contribuição para um campo de pesquisa ainda pouco explorado, 

e por ter na interação entre educação, linguagem e teatro seu centro de 

discussão. 

Tomo como base para tais afirmações a história do GT (Grupo de trabalho) 

Pedagogia do Teatro e Teatro na Educação (do qual faço parte), pertencente a 

ABRACE (Associação Brasileira de Pesquisa e Pós-Graduação em Artes 

Cênicas), que reúne uma série de pesquisadores que se encontram anualmente 

em congressos e reuniões científicas desde 1999.  

Entre os interesses desse GT estão as relações entre teatro e educação 

em diferentes frentes de ensino e níveis de formação. Durante os congressos e 

reuniões científicas o grupo tem importante participação, com grande número de 

pesquisadores inscritos, e que colocam suas pesquisas em interlocução. Além 

disso o GT tem contribuído para a ampliação de bibliografia específica da área, 

visto que vários dos seus integrantes são professores pesquisadores de diversas 

regiões do país que possuem extensa produção teórica, e têm se destacado 

como desbravadores de um campo de conhecimento ainda em construção.  

A única pesquisadora desse GT que apresenta em seus estudos alguma 

aproximação com o objeto de pesquisa que proponho é Tânia Cristina dos Santos 

Boy, doutoranda em Artes pela Escola de Comunicação e Artes da Universidade 

de São Paulo. Sua investigação consiste na análise de protocolos escritos pelos 

alunos integrantes da montagem De nada, nada virá, de Bertold Brecht, dirigida 

por Ingrid Koudela, no curso de Licenciatura em Teatro/Arte-Educação em 2010. 

Os protocolos são escritos durante o processo de montagem e registram os 

eventos ocorridos em cada encontro. Embora a pesquisadora se utilize dos 

estudos do Círculo de Bakhtin em sua análise, a perspectiva do estudo está em 

lançar um olhar para a formação do professor-artista e para a presença do 

dialogismo bakhtiniano na montagem citada. Parte da pesquisa encontra-se 

descrita no artigo Dialogismo no protocolo do professor-artista (BOY, 2011), 

publicado nos anais do VI Congresso da ABRACE. 
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Há também no âmbito da ABRACE, dessa vez no GT Teorias do 

Espetáculo e da Recepção, dois artigos da pesquisadora Olivia Camboim 

Romano, professora do Bacharelado em Teatro-Interpretação da FURB, que se 

assemelham ao estudo aqui proposto por resultarem de investigações advindas 

das práticas de montagem. Um deles, publicado nos anais do V Congresso da 

ABRACE, é o artigo O espaço teatral como espaço de relação (ROMANO, 2011a) 

no qual a autora traz considerações sobre o espaço teatral no espetáculo A vida é 

sonho?, montado em 2007. O outro artigo também se debruça sobre uma 

montagem realizada no curso de teatro da FURB: Entre o “tradicional” e o “novo”: 

Reflexões sobre a montagem teatral Um Momento Argentino, publicado nos anais 

da V Reunião Científica (ROMANO, 2011b). Nenhum dos dois artigos tem como 

objeto a análise de enunciados dos acadêmicos, antes, são reflexões da 

pesquisadora sobre os processos de montagem, a partir de diferentes 

bibliografias do campo dos estudos teatrais.  

Vale destacar que no âmbito do GT Educação e Arte da ANPED 

(Associação Nacional de Pós-Graduação e Pesquisa em Educação) o teatro 

ainda não encontrou seu lugar. Fato que se explica pela grande repercussão do 

GT específico de Teatro e Educação da ABRACE (o que faz com que os 

pesquisadores com tais interesses estejam concentrados em grande maioria  

nesta instituição), e também pela história recente do GT Educação e Arte na 

ANPED (foi criado em 2008) e por sua maior concentração de interesses estar 

associada às artes plásticas e à música.  

Esta tese discute o teatro com um olhar diferenciado dos estudos que tem 

sido feitos até aqui. Não se trata de uma defesa do teatro como necessário para 

educação, ou vice-versa, nem de uma análise sobre as bases epistemológicas do 

fazer educativo em teatro. É o teatro enunciado por sujeitos que vivenciaram um 

processo, e a análise se dá em meio às vozes pelas quais os memoriais são 

constituídos. 

A contribuição dessa investigação alcança os estudos em educação, 

linguagem e teatro ao lançar um olhar para os processos educacionais presentes 

na montagem teatral e para os processos teatrais que acontecem no ambiente 
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educacional. Estudar as práticas de montagem por meio dos enunciados de seus 

participantes se constitui em uma outra forma de escutar as vozes que permeiam 

o contexto teatral universitário.  

Esse texto caminha no intuito de abrir possibilidades de leitura para 

diferentes enunciados, de mostrar que minha análise é uma possibilidade de 

análise, que acontece também pela maneira como dialogo com os dados, que é 

única a partir do momento que me percebo como sujeito sempre no cruzamento 

de vozes, passível de opiniões, direcionamentos e escolhas. 

Esse posicionamento de pesquisa oportuniza um olhar bakhtiniano sobre 

os dados, tentando compreender o pensamento bakhtiniano com toda a gama de 

complexidade e simplicidade que possa ecoar. Tal posicionamento implica 

algumas escolhas. A primeira delas é meu interesse de realizar a pesquisa na 

instituição onde me graduei, a FURB. 

O curso de Artes – Bacharelado em Teatro-Interpretação da Universidade 

Regional de Blumenau (FURB) tem origem no curso de Educação Artística, criado 

em 1973. Naquele momento, o objetivo do curso era suprir as necessidades da 

educação básica, lançando ao mercado professores de arte habilitados para o 

ensino fundamental. Em 1994, o curso passou por uma reformulação, com o 

intuito de ofertar três habilitações distintas: Artes Plásticas, Música e Artes 

Cênicas, com o início da primeira turma no primeiro semestre de 1995.  

Em 2004, houve uma nova reformulação nas ementas dos cursos e na 

nomenclatura das habilitações. Os cursos ficaram assim distribuídos: Licenciatura 

em Artes Visuais, Licenciatura em Música e Bacharelado em Teatro-

Interpretação, tornando-os independentes entre si, com grades curriculares 

atentas às especificidades de cada habilitação. O curso de teatro é o único deles 

que oferta a habilitação em bacharelado e tem uma ênfase específica: a 

interpretação.  

O curso tem duração de quatro anos, contando em sua maioria com 

disciplinas que vão de encontro à prática do ator, como: Improvisação, 

Interpretação, Treinamento Corporal, Treinamento Vocal, Dança Cênica, 
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Preparação Corporal para a Cena, Preparação Vocal e Canto (ver grade curricular 

na página seguinte).  

Em cada semestre os acadêmicos entram em contato com experiências de 

formação em teatro, a partir do lugar da atuação. Como a habilitação é em 

interpretação, o interesse do curso está voltado para o fato de que seus egressos 

possam trabalhar profissionalmente como atores, embora os acadêmicos tenham 

acesso ao conhecimentos de outras áreas do fazer teatral por meio de disciplinas 

como: Maquiagem, Aspectos Visuais do Teatro, Dramaturgia e Direção Teatral, 

que se configuram na matriz curricular como disciplinas de carga horária menor, 

se equiparadas àquelas ligadas à atuação – vide próxima página. 
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Figura 1:Matriz Curricular disponível no site <www.furb.br/artes> Último acesso em 13 de junho de 2011. 
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Como se vê na proposição curricular, nos últimos três semestres estão 

alocadas as disciplinas Prática de Montagem I, II e III. Em cada um dos três 

últimos semestres os acadêmicos montam um espetáculo teatral, sendo que no 

último deles, em Prática de Montagem III, o processo deve também ser descrito 

em forma de memorial de montagem, como especificado na ementa da disciplina 

TCC:  

ART.0214.00-0 Trabalho de Conclusão de Curso - Elaboração de 
Memorial Descritivo segundo regulamento próprio, sobre o 
espetáculo a ser montado em Prática de Montagem III (FURB, 
2010, p.16).  

Aqui, faço um acordo com o leitor quanto à compreensão do memorial 

enquanto gênero discursivo. Os memoriais que analiso são considerados 

também, pela própria universidade, como Trabalhos de Conclusão de Curso. Mas 

como a própria ementa da disciplina TCC enuncia, deve ser elaborado um 

memorial descritivo sobre o espetáculo a ser montado durante a disciplina, o que 

lhes confere um caráter de descrição de vivências, etapas e procedimentos 

artísticos relacionados à montagem teatral de finalização do curso. Vale ressaltar 

que o TCC está marcadamente imbricado com a disciplina Prática de Montagem 

III, que prevê na ementa: 

ART.0211.03-6 Prática de Montagem III – Ementa: Realização de 
um espetáculo de autor internacional interpretado pelos alunos, 
sob direção de um professor, evidenciando o processo de criação 

teatral (FURB, 2010, p.16). 

A disciplina ainda prevê como objetivo geral:  

ART.0211.03-6 Prática de Montagem III – Objetivo: Preparar o 
aluno para o mercado profissional como integrante de elenco de 
uma montagem teatral, com todos os elementos que a compõem 

(FURB, 2010, p.16). 

O espetáculo é montado por toda a turma, não há divisão de grupos, 

exceto em casos excepcionais. O objetivo é claro ao enunciar que a vivência 

teatral deve acontecer na qualidade de ator (como integrante de elenco). A 

montagem de espetáculo acontece com toda a turma de formandos e os 

memoriais devem ser escritos individualmente ou em duplas. 
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Nos anos de 2007 e 2008, alguns memoriais foram realizados em dupla. 

Mas nesta pesquisa, não faço distinção entre eles, pois compreendo a autoria 

como um processo dialógico; não os diferencio dos demais, pois trato os dados 

como reflexões autorais dos sujeitos sobre processos de montagem teatral, não 

importando se sua composição aconteceu de forma individual, pois toda autoria é 

um exercício de interlocução, seja na interlocução com outro sujeito ou com o 

próprio autor na conversa com seu texto. 

Nesta pesquisa, lido com os dados como enunciados recorrentes de 

memoriais, dialogando com as proposições de Sartori (2008) que, ao discutir o 

estilo memorial como gênero discursivo integrante do mundo acadêmico, aponta 

para dois tipo de memorial: o memorial descritivo e o memorial de formação.  

O memorial descritivo constitui-se na escrita do sujeito sobre sua trajetória 

de vida intelectual e profissional com finalidades de aprovação em editais 

públicos. Nesse memorial, o sujeito faz um autorretrato de sua vida, que possa 

estar de acordo com as expectativas exigidas nos editais de concurso, pois ele 

está concorrendo a uma vaga. O sentido de memorial descritivo é então, distinto 

do estabelecido na ementa da disciplina TCC do curso de Teatro-Interpretação da 

FURB. 

Já os memoriais de formação, discutidos pela autora, consistem na escrita 

das memórias de professores em formação para obtenção de seus títulos de 

licenciatura. Memórias sobre a vida estudantil e profissional do seu autor. Nesse 

caso, não há um edital de concurso com instruções que modelam o enunciado do 

sujeito, mas há professores que avaliarão se o trabalho escrito é ou não suficiente  

para que o sujeito obtenha o diploma. Assim, o gênero memorial de formação se 

aproxima muito mais dos memoriais analisados nessa pesquisa.  

Uma das reflexões da autora sobre os memoriais de formação fala sobre 

os modos de interlocução, que acabam caracterizando também os memoriais de 

analisados nesta tese. Quando penso que os enunciados provém da academia, a 

relação hierárquica: 
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[...] é determinante do que será dito no memorial. As “memórias” 
que serão selecionadas, construídas e apresentadas no seu texto 
tem relação direta com esse interlocutor do texto, o qual se 
apresenta, inclusive, como responsável pela avaliação positiva ou 

não do seu trabalho (SARTORI, 2008, p. 279). 

Bakhtin/Voloshínov (2010) também fala da importância de se considerar a 

influência de formas organizacionais hierarquizadas das relações sociais sobre a 

interação entre sujeitos e seus enunciados. O memoriais analisados neste estudo 

são caracterizados pela universidade como Trabalhos de Conclusão de Curso, 

entretanto a própria ementa dos TCC’s define que eles devem se apresentar em 

forma de memorial descritivo. Prefiro, no entanto, a distinção feita por Sartori 

(2008) entre o memorial descritivo e o de formação, por compreender que os 

memoriais da disciplina Prática de Montagem III assemelham-se muito mais ao 

modelo de memorial de formação proposto atualmente por cursos de licenciatura. 

Minha análise debruça-se, assim, sobre memoriais de formação em teatro. 

Existem pelo menos três características comuns aos enunciados 

provenientes do gênero memorial: “a finalidade comunicativa, o conteúdo temático 

e a postura/perspectiva que o narrador assume no curso da escrita das suas 

memórias em relação aos objetos narrados” (SILVA, 2011, p. 2). A última dessas 

características, especialmente, possibilita pensar na instauração de um jogo 

enunciativo no qual circulam muitas vozes. Os sujeitos enunciam no intuito de 

falar sobre sua formação acadêmica, e no processo de escrita de si, a alteridade 

acaba se revelando como fator fundamental da socialização da vida universitária. 

Há relação dessas reflexões com a noção de campo/esfera que discuto na 

próxima seção do primeiro ensaio: Diálogos com o pensamento bakhtiniano. 

Analiso os enunciados, portanto, dialogando, com os memoriais de 

formação em teatro, por entender que: 

Recordar as experiências vivenciadas no seio dos eventos das 
práticas discursivas da esfera acadêmica implica um ato de 
reconhecimento do vivido, de reflexão sobre os objetos 
recordados e construídos discursivamente num quadro de 
significações (e sentidos) engendrados nas atividades de 
socialização. Enfim, pensar a memória numa relação de interface 
entre o coletivo e singular impõe, metodologicamente, tomá-la à 
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luz de uma orientação dialógica, que realce a sua dimensão 

(inter)subjetiva. (SILVA, 2011, p. 5) 

Compreendo que quando o sujeito escreve sobre si, escreve também sobre 

seus outros e suas relações: experiências vividas em determinado tempo e 

espaço. Embora eu, pesquisador, saiba que os enunciados foram produzidos na 

esfera de interlocução acadêmica, e que o sujeito fez suas escolhas ao falar de 

seus processos vivenciados em detrimento do que pode/deve ou não ser dito em 

tal contexto, a teia enunciativa dos memoriais emerge como um modo de 

compreender o fazer teatral na universidade, pois a escrita evoca sentidos. 

Sentidos que me interessam na análise.  

A escolha dos memoriais de formação em teatro, do Bacharelado em 

Teatro-Interpretação da Universidade Regional de Blumenau para compor o 

objeto de análise desta tese justifica-se pelos seguintes fatores: 

 Por ser o único curso do estado catarinense a ofertar um 

bacharelado específico na área de interpretação, tendo o seu foco 

na formação de atores; 

 Por ser o único curso do estado catarinense a ofertar três Práticas 

de Montagem como disciplinas curriculares nos três últimos 

semestres de estudo, possibilitando aos alunos a vivência de três 

processos de montagem de espetáculo diferentes no mesmo curso. 

Os enunciados dos memoriais analisados são referentes à última 

experiência de montagem do curso: a Prática de Montagem III. 

No início do projeto, minha intenção era investigar os relatórios da 

disciplina Prática de Montagem III do curso já citado, desde aqueles escritos da 

primeira turma de formandos em 1998, até os memoriais de 2008. Durante o 

percurso, porém, o curso passou por reformulações (algumas das quais participei 

enquanto acadêmico). A partir da turma de formandos de 2007, os memoriais 

passaram a ter o status de TCC’s (com banca de avaliação). Se a análise de 

dados se ancora nos estudos do Círculo de Bakhtin, essa marca histórico-social 

precisa ser considerada, principalmente pela noção de esfera de produção 

enunciativa, amplamente discutida pelos integrantes do Círculo: 
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Ao falar, sempre levo em conta o fundo aperceptível da percepção 
do meu discurso pelo destinatário: até que ponto ele está a par da 
situação, dispõe de conhecimentos especiais de um dado campo 
cultural da comunicação, levo em conta as suas concepções e 
convicções, os seus preconceitos (do meu ponto de vista), as 
suas simpatias e antipatias – tudo isso irá determinar a ativa 
compreensão responsiva do meu enunciado por ele (BAKHTIN, 
2006, p. 302). 

O fato de os memoriais somente passarem por banca de avaliação a partir 

de 2007, dá aos enunciados outra dimensão de interlocução. Por isso, a 

investigação restringe-se aos memoriais que foram escritos a partir de 2007. 

Os trabalhos realizados de 2009 em diante também não entraram no 

escopo da pesquisa, por terem sido escritos por acadêmicos que foram meus 

alunos durante a graduação. Acredito que a inclusão de memoriais de alunos que 

tiveram algum tipo de relação acadêmica comigo diferenciaria a análise quanto ao 

meu próprio gesto interpretativo, pelo fato de eu conhecer sua maneira de 

escrever e já ter lidado com seus enunciados acadêmicos em outras 

oportunidades. Não defendo a neutralidade do pesquisador, pois penso que na 

perspectiva de análise enunciativa bakhtiniana ela não exista; mas defendo uma 

seleção de dados que possibilite reflexões que considerem a esfera de produção 

enunciativa, inclusive a do pesquisador na relação com seus dados. 

Os memoriais de formação em teatro dos anos de 2007 e 2008, do curso 

de Teatro-Interpretação da FURB constituíram, inicialmente, a materialidade 

enunciativa a ser analisada. O foco da investigação não está na análise do 

resultado final de uma montagem, no espetáculo propriamente dito ou nos 

estudos da recepção, e sim nos escritos sobre procedimentos de criação teatral 

na universidade. 

No total, foram analisados cinco relatórios do ano de 2007 e dois do ano de 

2008. Todos eles disponíveis na biblioteca on-line da universidade, e essa é outra 

delimitação. Alguns acadêmicos não chegaram a entregar seus memoriais para 

publicação on-line. O interesse dessa pesquisa centra-se nos enunciados dos 

sujeitos presentes nos memoriais. Por isso não busquei, presencialmente, 

qualquer tipo de informação na universidade, sobre o mecanismo de construção 
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dos memoriais, se há seleção ou corte de nota para que somente alguns 

memoriais estejam disponíveis para leitura pública ou sobre como acontece o 

processo de escrita e a relação com o professor orientador. Como tenho uma 

estreita relação com a FURB, preferi utilizar para esta pesquisa somente 

materialidades enunciativas que estivessem disponíveis para consulta pública. 

Exemplo disso é a ausência de planos de aprendizagem, diários e programas de 

disciplinas, materialidades às quais eu só teria acesso ao entrar em contato com 

os professores e/ou coordenação do curso. 

Nesse sentido, assumo a forma abstrata que a pesquisa possa tomar nas 

suas diferentes interlocuções. Mas convido o leitor a dialogar com os dados a 

partir dessa ótica, que para mim também se torna em alguns momentos abstrata, 

pois não estive presente nos processos sobre os quais os sujeitos escrevem e 

não assisti aos espetáculos montados nesses dois anos. 

No percurso investigativo, após ler os sete memoriais e fazer alguns 

exercícios de análise, percebi, junto à banca de qualificação da pesquisa, que 

meu olhar analítico, ou meu gesto interpretativo, esteve direcionado claramente 

sobre dois memoriais. Um do ano de 2007 e um do ano de 2008. Concordo com 

Bakhtin que há múltiplas possibilidades de interpretação do enunciado. Que o 

pesquisador, ao interagir com outros enunciados, realiza escolhas, identifica-se, 

gera outros enunciados que constituem-se no próprio ato da pesquisa. Tais 

percepções levaram-me a compreender que os dois memoriais com os quais eu 

mais havia dialogado eram os mais detalhistas, aqueles que continham 

enunciados através dos quais era possível compreender os processos 

vivenciados com maior profundidade. 

Optei então por esses dois memoriais para integrarem o corpus de análise. 

Um deles, ao qual chamarei de Memorial 2007, é fruto da montagem do 

espetáculo “A vida é sonho?”, texto adaptado de Calderón de La Barca. Esta 

turma de formandos, segundo o próprio memorial analisado, contou com doze 

integrantes. O outro memorial, ao qual chamarei de Memorial 2008, provém da 

montagem do espetáculo “Era uma vez outra história”, texto de Fátima Ortiz, em 
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uma turma composta de cinco formandos. Na direção dos espetáculos, dois 

professores diferentes, um para a montagem de 2007 e outro para a de 2008. 

Os memoriais são públicos e, portanto, não há necessidade de preservar 

os nomes de seus autores, como também não há necessidade de trazer seus 

nomes para esta pesquisa. Interesso-me pelo que diz o sujeito, pelo lugar de 

onde ele fala; e para evitar discussões referentes aos estudos de identidade de 

gênero, ou ainda a ampliação das considerações sobre a autoria individual ou em 

dupla, prefiro classificar os enunciados como pertencentes ao Memorial 1 ou ao 

Memorial 22.   

Para debruçar-me sobre os dados, dialogo com os estudos enunciativos na 

perspectiva do Círculo de Bakhtin. Na próxima seção, falo do pensamento 

bakhtiniano, explanando ao leitor a maneira como tais estudos interagem com os 

dados da pesquisa. 

1.2 Diálogos com o pensamento bakhtiniano 

A interlocução com Bakhtin produz um efeito transformador: é impossível 

resistir às suas provocações. Não se penetra no mundo teórico de Bakhtin sem 

que se opere mudanças em nossa maneira de ser. (FREITAS, 2007, p 147) 

Nesta seção, situo o leitor quanto aos diálogos que norteiam toda a 

pesquisa: diálogos oriundos do pensamento bakhtiniano. Para tanto, faço uma 

explanação sobre o Círculo de Bakhtin e suas obras, e em seguida falo sobre a 

maneira como os estudos bakhtinianos conversam com os memoriais analisados, 

os modos como penso uma pesquisa em tal perspectiva. 

Os estudos do Círculo de Bakhtin, referenciados historicamente a partir de 

1920, reúnem teorias de um grupo de intelectuais de diversas formações, 

multidisciplinar, que se dedicava ao estudo de temas referentes à linguagem. 

                                                             
2 Os dois memoriais que compõem o corpus do estudo estão anexados ao fim da tese, com exceção das 

páginas que contém os nomes das bancas de avaliação, pareceres de aprovação, apêndices e anexos. Caso 

o leitor tenha interesse de acessar os memoriais na íntegra, eles estão disponíveis para consulta on-line na 

página da biblioteca da FURB, no endereço: www.bc.furb.br 
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Entre eles, Bakhtin, Medvedev e Voloshinov, produziram um arsenal de textos 

reflexivos que cada vez mais têm adentrado o ambiente acadêmico por suas 

colaborações na compreensão de diversos campos do conhecimento. 

Quando me refiro ao Círculo de Bakhtin, portanto, falo de estudos que tem 

na linguagem seu foco de atenção. Dentre seus autores, centralizo minha 

discussão nesta pesquisa, principalmente sobre os textos assinados por Bakhtin e 

Voloshinov, já que são esses dois que se debruçam mais especificamente sobre 

uma teoria da linguagem.  

Durante anos, foram atribuídos praticamente todos os textos do Círculo à 

autoria de Bakhtin, mesmo com as aparentes contradições que apresentavam. 

Clark e Holquist (1998) trazem testemunhos como provas da autoria de Bakhtin, e 

apresentam Voloshinov e Medvedev como participantes das obras apenas no 

papel de editoração. Todavia, essas provas não possuem características 

evidentes de tal autoria. Em contraposição, Morson e Emerson (2008) refutam a 

idéia de uma exclusividade autoral de Bakhtin, pela recusa do autor ao marxismo 

(dialética), ao estruturalismo (o conceito de “código”) e à semiótica. 

Os textos mais conhecidos com autoria contextada são Marxismo e 

Filosofia da Linguagem (1929) e Freudismo: Um espaço Crítico (de Valentim 

Voloshínov-1927) e O Método Formal na Literatura (de Pável Medvedev-1928) e 

outros artigos publicados pelos dois autores. Concordo com Morson e Emerson 

(2008) que Bakhtin não era marxista nem semiótico ou formalista.  

Uma das idéias centrais do pensamento bakhtiniano é a de que o 

conhecimento, para ter validade e autenticidade, não precisa necessariamente 

estar sistematizado nem mesmo fazer parte de qualquer sistema. Pelo contrário, 

os aspectos mais interessantes dos estudos em ciências humanas se perdem 

quando enquadrados em um sistema único, fechado. Portanto, a descrição de 

Bakhtin como um sujeito marxista, semiótico, estruturalista, formalista ou adepto 

de qualquer outro desses ismos não tem razão de existir, pois vai contra seus 

escritos e sua concepção de linguagem. 



36 
 

Já as obras de Voloshínov e Medvedev são declaradamente marxistas, 

embora seja possível defender a idéia de que há influências de Bakhtin nas suas 

reflexões, especialmente em Marxismo e Filosofia da Linguagem.  Assim, sou 

partidário da tese de que Voloshínov e Medvedev produziram obras sobre 

literatura e linguagem não menos importantes do que as assinadas por Bakhtin, e 

nas quais se encontram, inclusive, idéias de Bakhtin, mas que não foram escritas 

por ele. 

Concordo com Faraco (2009) que a expressão que identifica o conjunto da 

obra, Círculo de Bakhtin, no entanto, foi uma denominação atribuída a esses 

intelectuais a posteriori por estudiosos dos seus escritos, e que Bakhtin surge 

como o grande nome do Círculo pois foi quem, dentre os intelectuais, produziu a 

obra mais significativa. 

Segundo Morson e Emerson (2008),  o pensamento bakhtiniano pode ser 

compreendido ao logo de quatro fases. A compreensão em períodos é importante 

para que se possa pensar um Bakhtin mutante, diverso, difuso e em constante 

processo de reelaboração de suas próprias idéias. Por isso, faço uso de tal 

cronograma temporal para melhor compreensão da obra do autor. 

O primeiro período vai de 1919 até 1924. Arte e responsabilidade é a mola 

propulsora em forma de artigo publicado em uma revista provincial. São desse 

período também Autor e Herói na atividade estética (inédito até 1975) e Para uma 

filosofia do ato, que aparece em 1986 e foi recentemente traduzido para o 

português. Esse ciclo se fecha com a dissertação O Problema do Conteúdo, do 

Material e da Forma na Arte Verbal, datado de 1924. Nessa época, não era a 

palavra o ponto crucial das idéias de Bakhtin, seu interesse estava voltado para 

atos éticos e estéticos. Entre dificuldades para estabelecer uma metodologia para 

o estudo da estética do conteúdo e reflexões sobre a palavra como ato assumido, 

assinado e responsável, é possível perceber algumas marcas do que ele mais 

tarde compreenderia como dialogismo, na tentativa de aproximar arte e vida, num 

processo de discussão sobre responsabilidade e responsividade (a presença da 

resposta do outro). 
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Do segundo período, 1924 a 1929-30, temos Problemas da Poética de 

Dostoiévski. A principal contribuição desse estudo é a descoberta da linguagem 

como ponto crucial dos escritos bakhtinianos. É nesse período que o ato de falar 

torna-se o mais privilegiado ato humano (MORSON e EMERSON, 2008, p.83), e 

o sentido de linguagem passa por uma redefinição nos aspectos referentes ao 

enunciado, à possibilidade de uma interlocução dialógica como mote das relações 

humanas. Nessa época, em oposição aos estudos de psicologia, os quais Bakhtin 

não apreciava como essenciais à compreensão da linguagem, aparecem os 

conceitos de polifonia e bivocalidade. O primeiro, até hoje perseguido por 

equivocadas interpretações, e o último como noção transicional para sua terceira 

fase. 

O terceiro período é possibilitado pela descoberta de novos enfoques para 

a palavra, vai de 1930 até o começo da década de 1950. Há duas subfases a 

serem consideradas. A primeira é delimitada por um novo interesse no gênero, 

com ensaios sobre heteroglossia, uso da linguagem no romance e poética 

histórica, textualizados nas obras Discurso no Romance, Da pré-história ao 

discurso novelístico, Formas do Tempo e do Cronótopo e O Bildungsroman e sua 

Significação. A segunda dessas subfases acontece por meio dos escritos Epopéia 

e Romance e Cultura Popular na Idade Média e no Renascimento, ambos do 

início da década de 40. O deleite de Bakhtin nessa fase é o jogo livre, a 

experimentação, a crítica (MORSON e EMERSON, 2008, p. 110). 

O quarto período de Bakhtin, que é também o último, está entre o começo 

da década de 1950 e sua morte em 1975. É um momento de retomada de 

conceitos, de recapitular temas éticos discutidos na década de 20. Bakhtin está 

agora mais acadêmico, inserido em universidades, e com uma fama que 

ultrapassa a de um exilado político. Após ter lecionado na Faculdade Estatal de 

Professores de Mordóvia e na Universidade de Saransk, Bakhtin foi redescoberto 

numa sequência de publicações que o levaram a ser conhecido como uma figura 

cultuada na década de 70. 

Há, nos escritos finais de Bakhtin, a busca por uma espécie de auto-

compreensão, de articulação de conceitos em versão “melhorada”, num esforço 
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de integração das discussões realizadas ao longo de sua carreira. Ao mesmo 

tempo em que ele vê publicadas obras reunidas que abarcam uma temporalidade 

que vai dos anos 20 aos 70, ele escreve também novos ensaios, com enfoques 

mais maduros com relação às concepções de linguagem e de compreensão da 

própria ciência humana (MORSON e EMERSON, 2008, p. 115). Surgem nesse 

período os textos: O Problema do Texto na Linguística, na Filologia e nas 

Ciências Humanas: Uma Experiência na Análise Filosófica (1959-1961), Para 

uma Metodologia das Ciências Humanas (1930 e reelaborado em 1974), Notas de 

1970-71 e Gêneros do Discurso (1951-53), todos estes publicados no Brasil nos 

volumes de Estética da Criação Verbal. A primeira edição de 1992, que teve por 

base a tradução francesa, e a segunda de 2003,e reeditada em 2006, com 

tradução direta do russo. 

Uma quinta fase, obviamente, corresponde ao período póstumo de Bakhtin. 

Desde sua morte até hoje, inúmeros são os debates, discussões, congressos e 

conferências que se debruçam sobre a obra bakhtiniana, suas provocações, suas 

afirmações, negações... Para esta pesquisa, interessa o fato de que o Círculo de 

Bakhtin foi responsável por levantar questões que vão além de um estudo de 

linguagem, avançando para um estudo de modos de vida, de possibilidades de 

ser e estar no mundo. 

Esta tese abarca os pressupostos da investigação qualitativa em educação. 

Segundo Bogdan e Biklen (1994), a pesquisa qualitativa pretende analisar um 

ambiente/acontecimento/evento natural a partir de um interesse específico no 

processo e nas relações humanas, mais do que em resultados e formas finais de 

quantificação de serviços e produtos. Nessa abordagem, o significado tem 

importância vital, pois ele se constrói de uma forma indutiva, que se molda a cada 

situação e de formas diferentes. A análise, nesse caso, implica em buscar 

compreensões ancoradas em um diálogo com a materialidade enunciativa, de 

forma a produzir outros enunciados, outros argumentos que ampliam determinada 

discussão para além de um sentido dado, encontrando assim aproximações com 

o que Faraco (2009) aponta como uma resposta ativa diante de um texto.  
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No pensamento bakhtiniano, só se pode conceber como objeto de 

pesquisa das ciências humanas o próprio homem. O homem nas suas interações, 

entre enunciados, social, que é constituído nas relações com o outro. Por isso, 

estudar o homem, é estudar o dinamismo da enunciação. E é um homem, o 

pesquisador, que estuda outro homem, o pesquisado. Há interação na própria 

pesquisa. Nesse sentido é importante refletir que: 

Bakhtin critica as ciências humanas que, sofrendo de um 
complexo de inferioridade em relação às ciências naturais, 
sacrificam sua especificidade esquecendo que seu objeto é 
precisamente não um objeto, mas um outro sujeito. Como o objeto 

das ciências humanas é um outro sujeito que tem voz, o 
pesquisador, ao se colocar diante dele, não apenas o contempla, 
mas fala com ele. É uma relação em que se encontram dois 
sujeitos, portanto, uma forma dialógica de conhecimento. 

(FREITAS, 2007, p. 145) 

As ciências humanas, quanto mais se aproximam das necessidades de 

exatidão, codificações e objetividade, mais se distanciam do caráter humano do 

sujeito. Freitas (2007, p.146) ainda defende a interlocução com Bakhtin no campo 

da educação não como a inauguração de uma metodologia, mas como a 

possibilidade de uma “nova visão de mundo, que se revela numa outra forma de 

olhar a educação”.  

A perspectiva bakhtinana, ao trazer a importância do social, do outro, do 

contexto, em uma discussão sobre linguagem que implica alteridade, 

multivocalidade e interação verbal como constituintes do sujeito, tem fundamental 

contribuição a dar para os estudos em educação. Importante retomar que a esfera 

de produção dos enunciados analisados nessa pesquisa, é o ambiente 

universitário e, portanto, escolar. 

Quando me refiro à universidade, nessa pesquisa, estou falando de escola, 

de um espaço onde a cultura escolar está presente, pois se trata de um contexto 

de ensino, de aprendizagem e de relações pedagógicas.  

Barroso (1996) defende a investigação da cultura da escola como uma 

abordagem de pesquisa multirreferencial, multipolar e interdisciplinar. Por isso, os 

capítulos dessa tese trazem discussões entrelaçadas por meio de referenciais 
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educacionais, teatrais e enunciativos, articulando conceitos e noções de forma 

que eles possam auxiliar na compreensão e análise dos dados ao longo da 

pesquisa. 

Cabe aqui uma reflexão a partir da noção de campo/esfera da 

comunicação enunciativa, da qual fala Bakhtin. Primeiramente preciso pensar 

com Bakhtin que um enunciado absolutamente neutro é impossível. O enunciado 

sempre está em diálogo com seus elos precedentes e posteriores, e é 

condicionado a diferentes identidades temáticas e por seu pertencimento a 

determinados campos da atividade humana (GRILLO, 2008).  

O enunciado sempre terá relação com a antecipação da atitude responsiva, 

o conhecimento da posição enunciativa dos participantes da interlocução, seus 

gostos, suas preferências, seus desejos. Essa relação também está condicionada 

às especificidades de determinado campo/esfera. Assim, ao enunciar, o sujeito 

responde ativamente a enunciados precedentes e também considera a 

antecipação da posição responsiva do seu interlocutor. A noção de campo/esfera 

está presente em toda a obra bakhtiniana, pois sua compreensão consiste em 

olhar para a palavra do outro como uma palavra não separada do contexto em 

que é produzida: 

As esferas dão conta da realidade plural da atividade humana ao 
mesmo tempo que se assentam sobre o terreno comum da 
linguagem verbal humana. Essa diversidade é condicionadora do 
modo de apreensão e transmissão do discurso alheio, bem como 
da caracterização dos enunciados e dos seus gêneros (GRILLO, 
2008, p. 147) 

A esfera onde os enunciados são produzidos, no caso dessa pesquisa, é a 

esfera universitária, que carrega consigo marcas da academia: suas 

organizações, suas burocracias, suas avaliações; aspectos que estão 

relacionados ao ambiente educacional. Os sujeitos escrevem seus memoriais a 

partir da sua posição enunciativa de acadêmicos, estudantes de teatro. A noção 

de campo/esfera, portanto, precisa permear toda a análise dos dados, pois os 

sujeitos sabem pra quem escrevem, sabem quem são seus primeiros 

interlocutores, e isso se constitui numa marca enunciativa que retira da própria 

análise qualquer possibilidade de ingenuidade interpretativa. Não é possível olhar 
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para os dados a partir de uma perspectiva sistêmica, pois o sentido das palavras 

que os compõem é sempre ideologicamente orientado (CASTRO, 2007). 

 Ao pensar a escolha de Bakhtin para a análise de enunciados recorrentes 

de práticas que acontecem em tal esfera, a universitária, e, por conseguinte, 

educacional, convido o leitor a refletir comigo: seria Bakhtin o melhor pensador 

para dialogar com os dados desse estudo que tem seu centro de interesses numa 

prática teatral que acontece na universidade? Seria Bakhtin um pensador da 

educação? Em primeira instância não, mas ao conhecer suas proposições já não 

é mais possível desvincular seus estudos do campo educacional. 

É do interesse dos estudos em educação, a compreensão do contexto 

escolar, das interações, dos papéis sociais e dos modos de funcionamento das 

relações pedagógicas. Há então, que se considerar as contribuições do 

pensamento bakhtiniano. Ao discutir o enunciado como intrínseco às relações 

humanas, Bakhtin traz à tona possibilidades de pesquisar o sujeito pelo que fala, 

mas não na proposta de analisar um texto, e sim de olhar o sujeito nas suas 

multifacetadas dimensões, e a partir do que ele enuncia, compreender o seu 

contexto. 

O viés bakhtiniano defende uma compreensão que é “ativa, dialógica, que 

é busca de sentido, que contém a possibilidade da contrapalavra ou da réplica, e 

que é, portanto, interpretação responsiva.” (KRAMER, 2007, p. 183) O sujeito 

pesquisado tem voz, tem autoria. Por isso dialogo com ele, escuto-o, respondo-o. 

Não há um olhar crítico sobre o objeto, como no caso de outras interpretações de 

dados. Desse modo, justifica-se o fato da teoria, nesta tese, estar aliada aos 

enunciados. Realmente ela não está desvinculada, não existe a possibilidade da 

desvinculação.  

Essa conversa bakhtiniana tem o objetivo de solicitar ao leitor que 

entremos num acordo quanto a isso: o que tenho são diálogos sobre modos de 

ser, de viver, de se relacionar. Modos de compreender os trajetos dessa pesquisa 

em meio a tantas escolhas que foram necessárias, em meio à academia que 

ainda carrega em suas instâncias as necessidades de formalização e codificação. 
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Busco em Faraco uma voz que caminha nessas ponderações: 

Parece-nos que já está bastante evidente que Bakhtin não nos 
oferece uma teoria particular ou um modelo formalizado nos 
termos com que a academia se acostumou. [...] Pela primeira vez 
parece possível pensar as questões da linguagem para além das 
amarras de um raciocínio dicotômico.[...] Pela primeira vez, 
descortina-se a possibilidade de conectar o agir do homem – na 
sua condição essencial de ser histórico, criador, transformador e 
em permanente devir – com uma linguagem fundamentalmente 
plástica, isto é, adaptável à abertura, ao movimento, a 
heterogeneidade da vida humana. (FARACO, 2007, p. 101, 104, 

105) 

O autor, ao discutir a perspectiva bakhtiniana, fala da importância de se 

pensar Bakhtin como o primeiro pensador contemporâneo a falar da linguagem 

sem dissociá-la da própria materialidade da vida social, e esse modo de pensar a 

condição humana em seu mais variado senso de globalidade permite uma 

pesquisa dialógica, através da qual seja possível “ouvir e escutar amorosamente 

a palavra do outro” (Faraco, 2007, p. 99). Essa é uma forma de pensar que se 

afasta radicalmente dos moldes hegemônicos do mundo acadêmico, por isso é 

inútil atribuir classificações e rótulos também hegemônicos ao pensamento 

bakhtininano.  

Ainda para pensar as contribuições de Bakhtin para as ciências humanas, 

e neste trabalho especificamente para o campo da educação, Castro (2007, p. 94) 

fala da pesquisa bakhtiniana como uma “relação axiológica com os fenômenos 

humanos e construída através do diálogo entre pontos de vista distintos sobre o 

homem, sua natureza e sua história”. Nesse viés, estudar o mundo humano se 

constitui num olhar para o outro, num debruçar-se sobre o pensamento do outro, 

seus enunciados, seus valores.  

Eu, enquanto pesquisador, do lugar da minha exotopia, do meu excedente 

de visão, preciso fazer um “contínuo exercício de captar das palavras do outro a 

sua essência epistemológica; seu ponto de observação valorativo do mundo, seu 

mirante.” (idem). Tarefa à qual me proponho ao dialogar com os memoriais de 

formação em teatro. 
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Essa pesquisa defende, portanto, o dialogismo como possibilidade de 

escuta investigativa. Por isso situo esse estudo no “universo silencioso que é a 

escrita” (AMORIM, 2004 p. 117) visto que são enunciados em forma de memoriais 

que compõem o escopo dos dados analisados. A partir do enunciado como fonte 

de dados, pretendo refletir sobre as questões levantadas, num exercício de 

análise que considera a escrita do sujeito como construção múltipla de sentidos e 

como ponto de partida para reflexões sobre o teatro, a universidade e os agentes 

de processos artísticos em contextos educacionais. Por isso a enunciação, neste 

estudo, vai além de uma teoria, integrando-se ao corpo do trabalho, constituindo-

se na própria pesquisa. 

O homem é, antes de tudo, um ser falante, que se expressa e interage por 

meio da enunciação. Nessa perspectiva, tanto o pesquisador como o sujeito a ser 

pesquisado são produtores de enunciados, o que permite que a pesquisa 

aconteça por meio desse processo dialógico. Amorim, ao escrever sobre o 

dialogismo como possibilidade de pesquisa, complementa que: 

[...]o texto do pesquisador não deve emudecer o texto do 
pesquisado, deve restituir as condições de enunciação e de 
circulação que lhes conferem as múltiplas possibilidades de 
sentido. Mas o texto do pesquisado não pode fazer desaparecer o 
texto do pesquisador, como se este se eximisse de qualquer 
afirmação que se distinga do que diz o pesquisado. O fundamental 
é que a pesquisa não realize nenhum tipo de fusão dos dois 
pontos de vista, mas que mantenha o caráter de diálogo, 
revelando sempre as diferenças e a tensão entre elas. [...] O 
pesquisador deve fazer intervir sua posição exterior: sua 
problemática, suas teorias, seus valores, seu contexto sócio-
histórico, para revelar do sujeito algo que ele mesmo não pode 

ver. (AMORIM, 2008, p. 100) 

A partir de uma noção de linguagem que, necessariamente, acontece na 

interlocução entre autores de diferentes áreas, notadamente da educação, dos 

estudos enunciativos e do teatro, essa pesquisa mantém em todo o seu percurso, 

um caráter dialógico, e é nesse sentido que o texto segue. 

Em uma situação de enunciação um sujeito fala sobre si e sobre o outro, e 

ao seu enunciado são atribuídos sentidos que apontam para o lugar de onde ele 

fala, e para as circunstâncias culturais, históricas e sociais nas quais a interação 
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acontece. Segundo Lopes (1998), os interlocutores vão construindo sentidos ao 

se envolverem e ao envolverem os outros na enunciação. Assim, a alteridade e o 

contexto são categorias básicas para que se possa compreender de que maneira 

o sentido é construído socialmente. É por esse processo de constituição do 

sentido, no qual a presença do interlocutor é indispensável, que as pessoas se 

tornam conscientes de quem são e constroem suas identidades sociais a partir da 

linguagem (AMORIM, 2004). Nessa perspectiva, compreende-se a escrita como 

meio de reflexão sobre determinado objeto, que nesse trabalho é o processo de 

montagem de um espetáculo teatral no contexto universitário. 

Para Bakhtin/Voloshinov (2010), cada sujeito, a partir do enunciado do 

outro, constrói sua auto-imagem e se posiciona socialmente, exercendo diferentes 

posições e estruturando sua personalidade individual. É por meio da linguagem, 

que acontece em determinado território social, que a enunciação está situada 

como produto de interação e as relações são estabelecidas. Por meio de uma 

cadeia de enunciados que vão sendo produzidos, os sujeitos atribuem sentidos e 

vão sofrendo alternâncias ocasionadas pelas vozes sociais que permeiam a 

esfera onde a situação de enunciação está acontecendo. Nos memoriais 

analisados nesta pesquisa, a relação dos enunciados com as vozes sociais é 

determinante para a compreensão da prática enunciativa, já que o sujeito fala 

deixando pistas lingüísticas sobre si e sobre os seus outros (GERALDI, 1997). 

Olhar para o processo de criação teatral, tentar compreendê-lo, buscar 

seus sentidos, requer um diálogo com vozes de diferentes campos do 

conhecimento, por isso pretendo trazer para essa pesquisa olhares múltiplos de 

autores que discutem a interação que se dá entre os sujeitos participantes de uma 

situação enunciativa, nesse caso, a prática de montagem de um espetáculo 

teatral no âmbito acadêmico. Mas o centro de análise recai sobre os estudos 

bakhtinianos, aos quais recorro por meio de textos originais e de autores que 

discutem suas teorias. 

Os enunciados que analiso são experiências de vida, memoriais de 

pessoas que estiveram juntas pela arte, juntas por um objetivo, para colocar em 

cena uma obra teatral. O processo de criação teatral é, intrinsecamente, 
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relacional. Por isso o foco dos estudos está na compreensão desse processo. E 

também por isso a escolha pela análise desse processo na perspectiva 

bakhtiniana tem seu fundamento, é embasada em uma possibilidade de pesquisa 

calcada na alteridade, na qual o próprio pesquisador entende sua prática, permite-

se à mudança e abre-se a dialogar com seu objeto de estudo.  

A seguir faço esse exercício. Nos dois próximos capítulos penso o teatro à 

luz da perspectiva bakhtiniana, sem fechar possibilidades, sem delimitar 

conceitos, mas fazendo exatamente o contrário, buscando nos estudos do Círculo 

de Bakhtin, os diálogos possíveis com o mundo teatral como dito, como é 

enunciado pelos sujeitos dessa pesquisa.  

No primeiro deles, VOZES DA EDUCAÇÃO NO TEATRO, o interesse das 

reflexões recai sobre os enunciados a partir dos quais é possível perceber as 

vozes da educação como integrantes da prática teatral. Chamo de vozes da 

educação os pertencimentos enunciativos correspondentes a tal campo, 

especificamente os dizeres dos sujeitos que falam dos processos educacionais 

em meio aos processos artísticos.  

Em VOZES DO TEATRO NA EDUCAÇÃO, priorizo a análise do conjunto 

de enunciações que apontam para as aproximações entre o fazer teatral 

contemporâneo, onde circula uma voz propriamente artística, com suas 

especificidades, e a maneira como ele começa a aparecer nos enunciados dos 

sujeitos na universidade. Poderíamos dizer que, assim como há uma cultura 

escolar, existe também uma cultura teatral, ambas agrupando e envolvendo 

sujeitos constituídos pelas vozes pertinentes a tais áreas.  

São de interesse das vozes do teatro, as maneiras de ensinar, de 

aprender, de dizer, de conviver, que não são peculiaridades do ambiente 

educacional, que não estariam sendo ditas pelos sujeitos se eles estivessem em 

um ambiente que não fosse também um lugar de prática teatral. Dizeres 

sinalizando que as práticas das quais estão participando são práticas artísticas, 

repletas de vozes que circulam em contextos artísticos e que adentram o contexto 

universitário de formação em teatro. 
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Não há como alocar as vozes da educação e as vozes do teatro em dois 

pólos distintos e inseparáveis de análise, até porque esse trabalho é resultante de 

escritos sobre processos de criação cênica que acontecem na universidade, um 

espaço de educação. As vozes coexistem numa mesma esfera. O exercício de 

escrita dessa tese consiste em sinalizar as direções em que essas vozes ecoam, 

pensando os momentos em que uma ou outra se acentuam mais ao ecoarem em 

meio aos enunciados. 

Esta pesquisa é constituída de inúmeras vozes. Sujeitos escrevem, e nos 

seus dizeres as vozes aparecem difusas, dispersas, mas não separadas. Se não 

há como categorizar as vozes, compreendo que nos memoriais os sujeitos falam 

de muitas coisas, seus dizeres vão além de enunciados sobre educação e teatro. 

Falam de suas vidas, de diferentes teorias, apontando para uma multivocalidade 

que uma tese não daria conta de analisar, pelos ecos e ressonâncias de cada 

dizer, de cada enunciado. No entanto, ao ler os memoriais, as vozes que mais me 

chamaram atenção foram as que possibilitam reflexões sobre a educação no 

teatro e o teatro na educação. Tal direcionamento não é ocasional, pois meu 

interesse em discutir tal temática, está aliado à minha constituição enquanto 

sujeito. Sujeito que vem do teatro, e acredita no teatro enquanto processo de 

educação e de linguagem. 
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2 PRIMEIRO CAPÍTULO: VOZES DA EDUCAÇÃO NO TEATRO 

A verdadeira liberdade pessoal e a auto-expressão só podem florescer 

numa atmosfera onde as atitudes permitam igualdade entre o aluno e o professor, 

e as dependências do aluno pelo professor e do professor pelo aluno sejam 

eliminadas. (SPOLIN, 2006, p. 8) 

Para Bakhtin (2006) é o enunciado o principal meio de comunicação 

humana. É dele que provém o dado (realidade) primeiro e propulsor de qualquer 

investigação em ciências humanas. É o enunciado que possibilita os estudos que 

têm o homem como objeto de pesquisa. Partindo do enunciado, os diálogos com 

a natureza, com as relações, com as maneiras de ser e estar no mundo são 

possíveis. 

O objeto real é o homem social (inserido na sociedade), que fala e 
exprime a si mesmo por outros meios. Pode-se encontrar para ele 
e para a sua vida (o seu trabalho, a sua luta, etc.) algum outro 
enfoque além daquele que passa pelos textos de signos criados 
ou a serem criados por ele? Pode-se observá-lo e estudá-lo como 
fenômeno da natureza, como coisa? [...] Por toda parte há o texto 
real ou eventual e a sua compreensão. A investigação se torna 
interrogação e conversa, isto é, diálogo.[...] Quando estudamos o 
homem, procuramos e encontramos signos em toda parte e nos 
empenhamos em interpretar o seu significado. (BAKHTIN, 2006, 

p. 319) 

A interação entre o pesquisador e os seus dados é, portanto, fundamental 

numa pesquisa de abordagem bakhtiniana. As materialidades enunciativas dão 

vazão à interpretação do pesquisador, e ele próprio é confrontado com as vozes 

que constituem sua análise. 

A complexidade e simplicidade da pesquisa se misturam num processo que 

é dialógico por natureza, pois os sentidos estão em jogo. Mas não são sentidos 

únicos nem corretos. São sentidos que pretendem gerar outras reflexões, outros 

diálogos, com outras vozes que continuam o processo de interlocução. 

Ao iniciar a análise dos memoriais de formação em teatro, algumas 

perguntas começaram a nortear a escuta dos dizeres. Seria possível analisar 

tudo, toda a materialidade contida nos escritos, todas as vozes constituintes de 
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tais enunciados? A resposta é uma só: não existe essa possibilidade. Existe sim, 

o diálogo com os dados em uma análise que contemple alguns aspectos do que 

dizem sujeitos, que consiga compreender alguns enunciados, sem, no entanto, 

ousar dar conta de toda complexidade da gama enunciativa de cada um dos 

memoriais.  

A análise é, portanto, uma relação dialógica do pesquisador com seu 

objeto. Dialógica no sentido que Faraco (2009) aponta como um tipo de relação 

que não pode ser reduzida à ordem lógica, mecânica, psicológica ou natural. Para 

o autor, as relações dialógicas na perspectiva bakhtiniana são relações de sentido 

que se estabelecem entre enunciados, mesmo que eles estejam separados um do 

outro no tempo e no espaço. Mesmo que estes enunciados não saibam nada um 

do outro, ao serem confrontados quanto ao seu sentido, estarão em relações 

dialógicas. 

O autor, ao desenvolver a temática do diálogo em sua acepção 

bakhtiniana, fala que o diálogo precisa ser compreendido como uma unidade da 

interação social. As relações dialógicas não acontecem como “um complexo de 

relações entre palavras; mas como um complexo de relações entre pessoas 

socialmente organizadas” que acontecem “num contexto social dado e não 

apontam apenas na direção das consonâncias, mas também das multissonâncias 

e dissonâncias” (FARACO, 2009, p. 66-68). 

Com tal explanação no início deste capítulo pretendo estar em sintonia com 

o leitor quanto ao sentido da análise. Uma análise que acontece dentro das 

possibilidades das relações dialógicas, que compreende os próprios enunciados 

analisados como propostas de relações dialógicas, com suas concordâncias, 

lutas, embates vocais, a partir das quais é possível refletir sobre os sentidos dos 

processos de criação teatral na esfera acadêmica, tomando como base reflexiva 

os dizeres dos sujeitos que vivenciaram tais processos. 

Para haver relações dialógicas, é preciso que qualquer material 
lingüístico (ou de qualquer outra materialidade semiótica) tenha 
entrado na esfera do discurso, tenha sido transformado num 
enunciado, tenha fixado a posição de um sujeito social. Só 
assim é possível responder (em sentido amplo e não apenas 
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empírico do termo), isto é, fazer réplicas ao dito, confrontar 
posições, dar acolhida fervorosa à palavra do outro, confirmá-la ou 
rejeitá-la, buscar-lhe um sentido profundo, ampliá-la. Em suma, 
estabelecer com a palavra de outrem relações de sentido de 
determinada espécie, isto é, relações que geram significação 
responsivamente a partir do encontro de posições avaliativas. 

(FARACO, 2009, p. 66) 

O exercício de análise busca estar sintonizado com esta perspectiva, por 

meio da qual seja possível compreender o enunciado na sua inteireza, na sua 

relação com dada esfera da interlocução. 

Este capítulo se subdivide em quatro seções, que não estão dissociadas 

uma da outra, nas quais vozes imbricadas se sobrepõem e também dialogam 

entre si. Na primeira delas a discussão se debruça sobre os imaginários sociais 

de professor, a maneira como se fala dele, o que é dito sobre o professor como 

condutor das práticas teatrais na universidade. Na segunda seção a análise recai 

sobre o sentido da autoridade que ecoa a partir dos enunciados. Autoridade que 

aparece em meio aos diálogos e discussões propostos durante os processos de 

criação cênica. A avaliação docente é uma das temáticas da terceira seção, na 

qual a partir dos enunciados dos sujeitos os sentidos do olhar do professor para 

os processos vivenciados são postos em discussão. Temática que também não 

se separa das reflexões sobre a sala de aula de teatro, que na quarta seção 

integram o interesse da análise. Nesta quarta seção, o olhar interpretativo se 

direciona ao dizeres sobre a sala de aula, a noção de atividade em tal esfera e 

sua relação com as angústias dos sujeitos quanto ao tempo necessário para 

desenvolvê-las. 

2.1 Imaginários sociais de professor: A professora sempre faz um 

comentário construtivo... 

Se o sujeito é constituído nas suas relações, por meio da interação que 

acontece no jogo de vozes enunciativas, o aluno é constituído pelo professor e 

vice-versa. Além disso, também é constituído pelas vozes da escolarização, 

vozes das relações escolares, da esfera educacional do qual fez e faz parte, e por 

isso, ao falar de tal esfera reproduz enunciados repletos de sentidos pertencentes 

a tal contexto.  
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As vozes se articulam por meio de relações de reconhecimento mútuo, 

efetivadas nas trocas sociais que acontecem no espaço escolar. Assim o aluno se 

vê como aluno a partir da troca social com o professor e por sua posição 

enunciativa estar alocada no próprio papel de aluno, carregando consigo os 

sentidos constitutivos de tal posição. 

Essas relações têm sido objeto de estudo no campo das ciências escolares 

por colocar no centro da discussão diferentes vozes que se entrecruzam no fazer 

educativo: entre elas a voz do aluno e a voz do professor. Nesta seção de análise 

estão em foco os imaginários sociais de professor, não em contraposição à 

imagem de aluno, mas em constante relação, pois nos enunciados dos 

acadêmicos o professor acaba ganhando importante espaço como orientador do 

processo educacional em teatro. 

O papel de professor, segundo Arroyo (2000) carrega traços marcantes, 

misturados e incômodos, que personificam uma imagem que foi construída 

socialmente, no decorrer da história. O autor aponta para a imagem do professor 

como resultado de uma herança social, vocacional, a imagem do mestre divino, 

detentor do saber, salvador, que professa uma arte e abraça doutrinas, modos de 

vida e ideais, e por isso precisa (segundo a visão construída historicamente pela 

sociedade) ser respeitado como tal.  

Para pensar os dizeres dos alunos sobre os professores nas montagens 

teatrais escolhi refletir a partir do seguinte enunciado:  

As aulas de Treinamento se deram de forma dinâmica, agradável, 
um lugar onde não há o certo e errado e onde a professora 
sempre faz um comentário construtivo. A maior qualidade positiva 
desta aula é a forma como ela é conduzida pela professora: com 
um extremo embasamento teórico-prático, ela demonstrou durante 
todo o processo, possibilidade de adaptação à turma, por muitas 
vezes enquanto o grupo se mostrava cansado ou com algum 
problema interno, ela intervinha de alguma forma que auxiliasse e 
não perdesse o trabalho (Memorial 2, p. 41) 

Neste enunciado há múltiplos sentidos para a prática teatral, que 

corroboram uma compreensão das funções e vozes sociais de professor e aluno, 
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saberes docentes, vivências amenizadoras e motivacionais e foco no processo de 

trabalho. Acentuam-se as vozes da educação. 

Quando o sujeito se refere ao processo de criação artística como uma aula 

(A maior qualidade positiva desta aula...), há referência a um processo de 

escolarização no ambiente acadêmico, e mesmo em um trabalho que implica 

necessariamente procedimentos cênicos de montagem de espetáculo, a relação 

que se estabelece é uma relação educacional, pois não é tratada como um 

momento, ou um ensaio, e sim como uma aula. Esta é uma primeira oportunidade 

de se pensar o processo de montagem teatral na universidade como uma prática 

pertencente ao campo da educação. A forma como estas aulas acontecem e o 

sentido da aula de teatro é discutido com mais afinco na quarta seção deste 

capítulo. Aqui o objetivo é sinalizar a maneira como as vozes da educação 

começam a aparecer nos enunciados dos sujeitos. 

Lembro ao leitor, que nos memoriais os acadêmicos falam de todo o 

processo de montagem do espetáculo, que acontece na interação entre todas as 

disciplinas práticas do último semestre do curso, e não apenas da disciplina 

específica Prática de Montagem III. Porém, não é de interesse dessa pesquisa 

separar o processo por aulas ou por professor. Analiso imaginários de professor, 

imaginários de aula, que vão sendo recorrentes durante a escrita. Mesmo que os 

acadêmicos estejam fazendo referência a professores e disciplinas distintas, sua 

escrita retrata um processo vivenciado, e é para os enunciados recorrentes desse 

processo que meu olhar se direciona. Fala-se do fazer teatral, mas por um 

enunciado que é sobre relações educacionais, sobre uma relação existente entre 

professores e alunos. 

Forquin (1993), ao discutir as relações escolares, aborda questões que nos 

interessam principalmente no que se refere à cultura escolar como um tipo de 

cultura que pode estar presente em diversos meios e instituições de ensino, e que 

carrega marcas de uma esfera social com suas especificidades, limites e 

construções sociais. Se existe uma cultura escolar nos entremeios de uma 

montagem teatral, ela pode ser identificada pelo lugar no qual está inserida: a 

universidade; pelos limites que a definem, a disciplina curricular; e pela existência 
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de alunos e professores, para os quais a interação é fato estabelecido por 

historicidades e construções sociais. 

Ao enunciar: a professora sempre faz um comentário construtivo, o 

sujeito antecipa sua construção enunciativa de um imaginário social de professor, 

que vem sendo mostrada em seguida, na atribuição  do sucesso da aula à forma 

como ela é conduzida pela professora.  

Como compreender a voz da professora fazendo um comentário 

construtivo em meio a um processo de criação teatral que precisa de orientações? 

Como alocar sua voz num nível de igualdade se ela é uma voz de autoridade 

quando proferida a partir do lugar da docência?  

Esse enunciado traz possibilidades de reflexão sobre a voz de autoridade 

discutida por Bakhtin (1998). Para o autor, essa voz pode ser autoritária ou 

interiormente persuasiva, como discutiremos na próxima seção. Nesse caso, a 

professora atua como uma voz de caráter persuasiva interior, pois o fato de fazer 

um comentário construtivo (o que indica a escolha de não se utilizar de um 

enunciado imperativo), não impede que essa voz seja reconhecida como 

autoridade, pois é partir dela que o processo é conduzido.  

O enunciado ainda traz o advérbio sempre, indicando uma situação que se 

repete, que se constitui em um jogo de vozes sobre o modo de ser e agir dessa 

professora.  

Quero me ater, entretanto, ao enunciado que fala sobre a forma como a 

aula é conduzida pela professora, pois ele possibilita reflexões a partir da noção 

de imaginários sociais, foco desta seção. 

O fato de a professora sempre conduzir a turma está diretamente 

relacionado ao que Arroyo (2000) aponta como os imaginários sociais de 

professor como um ser que rege, guia e ilumina o caminho dos alunos. A voz do 

professor, historicamente está marcada por características que o aproximam de 

uma divindade, de um lugar até mesmo religioso, que lhe dá o direito de proferir 
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palavras, orientações que devem ser seguidas pelos alunos, para que tenham 

garantido o sucesso e alcance de suas expectativas. 

A condução está relacionada ao reger, ir à frente, desbravar, apontar um 

caminho, quase que como um turismo certeiro, no qual todos seguem a direção 

daquele que já conhece o percurso. E esse papel, historicamente, cabe ao 

professor. O sujeito, ao enunciar tal condução, usa um termo que assimilou em 

suas vivências sociais e atribui ao professor uma função de exemplo, de modelo. 

Quem conduz, leva. Leva para um lugar, conduz à um outro espaço, diferente 

daquele que o sujeito está no momento.  

Em uma aula espera-se que o professor conduza o processo. É dele essa 

responsabilidade. Isso remete a uma expectativa que o aluno tem ao interagir 

com o professor. Ao participar do trabalho educativo, o aluno precisa ser 

orientado em seus processos. No enunciado, o sujeito evidencia o fato de a 

condução da professora ser a maior qualidade positiva desta aula, isto é, a 

qualidade da aula está em suas mãos. Há uma preocupação enunciativa de 

ressaltar a forma desta condução como qualidade, como fator positivo.  

Se penso com Bakhtin que o sujeito fala para alguém e em seu enunciado 

ele já antecipa o que poderia ser a resposta ativa do seu interlocutor, é possível 

perceber que é como se o sujeito pudesse, no memorial, dar um recado ao 

professor, de que suas aulas tem uma situação muito positiva, e destacar esta 

situação adjetivando-a.  Faraco (2009) ao discutir o pensamento bakhtiniano 

reitera que o sujeito sempre enuncia a partir de tons valorativos, que os dizeres 

são sempre axiológicos, carregados de entonações. A escrita, nesse caso, é a 

voz do sujeito mostrando suas nuances, negando ou afirmando outras vozes, e 

imprimindo nelas sua opinião, seus valores, seus anseios. Ao destacar como uma 

qualidade positiva da aula o que poderia ser uma prática recorrente, o sujeito 

deixa ecoar um imaginário social de professor. 

Para Arroyo (2000), os imaginários sociais de professor são heranças 

sociais advindas de uma história de luta por melhores salários, plano de carreira, 

condições de trabalho e direito à qualificação permanente. Arroyo considera que a 
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profissão docente possui uma identidade socialmente determinada, e quem a 

escolhe ou a encontra, não apenas a exerce, mas passa a ser professor 

carregando consigo a imagem da profissão, com seus traços marcantes e 

misturados: 

Somos a imagem que fazem de nosso papel social, não o que 
teimamos ser. Teríamos de conseguir que os outros acreditem no 
que somos. Um processo social complicado, lento, de 
desencontros entre o que somos para nós e o que somos para 
fora. [...] Diferentes formas de ser professor e professora. [...] O 
desencontro entre imagens sociais e imagens pretendidas pela 
categoria e auto-imagens pretendidas por cada um cria uma 
tensão, um mal-estar que mantém sempre a pergunta: quem 
somos? (ARROYO, 2000, p. 29,30) 

A citação aponta para a constituição do professor como um ser social, que 

interage em meio a vozes que o definem, que o marcam. Ao falar do desencontro 

entre imagens sociais e pretendidas, é na verdade uma luta de vozes que está em 

jogo, um conflito entre a voz ideológica, da instituição, da escolaridade, e a voz do 

próprio sujeito-professor, que ao enunciar sobre si não tem como fazê-lo 

separadamente da voz que circula socialmente. Em meio a lugares e 

heterogeneidades possíveis, a relação professor x aluno não escapa do jogo 

enunciativo que nela acontece, e é permeada por diferentes imaginários e 

alocações vocais. 

Há nestes enunciados as vozes da educação. O sujeito está em meio a um 

processo de montagem teatral, mas seu memorial não escapa do contexto 

educacional e das imagens que circulam em tal espaço. Esta pesquisa acaba se 

configurando como uma possibilidade de discussão que vai além do contexto do 

curso de Teatro-Interpretação da FURB. Pelos enunciados dos sujeitos, sou 

levado a refletir sobre o próprio sentido de ser professor, sobre a imagem que 

tenho de mim e que o outro tem de mim. 

Por isso, a imagem do professor como condutor, como mestre que guia, 

leva-me a trazer para essa discussão o enunciado da professora Amanda Gurgel 

ao falar na tribuna do plenário da Assembléia Legislativa do Rio Grande do Norte 

durante audiência pública realizada dia 10 de maio de 2011 para analisar o 

cenário atual da educação no Estado. Nos entremeios de sua fala de indignação, 

http://www.assessorn.com/2011/05/audiencia-publica-debatera-cenario-da.html#more
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surgem as proposições elencadas por Arroyo (2000), na negação desse papel 

constituído historicamente, apontando para uma emergência na reformulação da 

própria noção da profissão docente: 

Estão me colocando dentro de uma sala de aula com um giz e um 
quadro pra salvar o Brasil? É isso? [...] Sou eu a redentora do 
país? Não posso, não tenho condições, muito menos com o 
salário que eu recebo. (fragmento da fala da professora Amanda 
Gurgel, disponível no site www.viomundo.com.br em 01 de junho 

de 2011, transcrito por mim.) 

Na perspectiva do enunciado da professora, compreende-se que há uma 

imagem docente impregnada na sociedade, constituinte do próprio ofício docente. 

Então, é óbvio esperar que o professor guie sua sala de aula, conduza seus 

alunos. Expectativa a ser repensada, funções docentes a serem questionadas. 

Mesmo que Amanda Gurgel enuncie de outra esfera, politizada, seu enunciado 

permite a discussão sobre os diferentes imaginários sociais de professor que se 

acentuam em sua fala, e fica, nesta pesquisa, como convite a outros olhares para 

os seus dizeres. 

Retomando o enunciado do memorial, as funções do professor ainda 

abarcam o conhecimento, e isso aparece no complemento enunciativo [...] com 

um extremo embasamento teórico-prático. Além do embasamento, que já se 

configura como uma característica docente, a teoria e a prática aparecem 

interligadas e reforçadas pelo adjetivo extremo, enfatizando o saber do professor 

em questão, colocando-o em uma posição hierárquica com relação aos demais, 

em um processo que parece obrigar o papel de professor a carregar a marca do 

saber. O conhecimento, assim, pertence ao professor, e cabe a ele ser o 

responsável por tal embasamento teórico-prático. 

A acadêmica não chega a citar o resultado do trabalho e sim o percurso, e 

logo em seguida, fala da adaptação da professora a essa caminhada: [...] ela 

demonstrou durante todo o processo, possibilidade de adaptação à turma.  

Há que se considerar que esses sujeitos estão escrevendo dentro da 

esfera acadêmica, e como dito no capítulo teórico, sabem pra quem escrevem, 

conhecem seus interlocutores, que são os seus próprios professores. Assim como 
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a escrita é um exercício dialógico no qual as vozes da enunciação estão sempre 

em movimento, a análise também o é.  

Ao lançar um olhar para os sentidos do termo possibilidade de 

adaptação, ele está relacionado a um processo pelo qual a professora passou. O 

ser humano só precisa se adaptar a uma situação se ela não lhe for familiar, se 

não estiver acostumado com ela, e isso gera desconfortos. O sujeito aponta para 

um conflito nesse enunciado, que embora implícito, transparece na configuração 

enunciativa.  

Há um conflito que parece estar silenciado no enunciado do aluno, pois seu 

foco está direcionado a discutir o inverso de um poder centrado quase sempre na 

figura docente. Poder que, da maneira como está descrito, encontra lugar de 

dispersão, e se espalha no espaço da sala de aula, dando aos sujeitos a 

possibilidade de alteridade, tanto para os alunos, na oportunidade de se 

manifestarem com suas opiniões e reflexões perante o percurso de criação, como 

para a professora, que se permite à alteridade ao mudar os rumos ecoantes de 

sua voz. Lembro que essa adaptação está diretamente relacionada ao verbo 

moldar, e que Bakhtin (2003) rememora que nos entremeios da linguagem o 

sujeito se constitui e vai se moldando às situações com as quais tem de lidar.  

O enunciado acaba oportunizando uma importante discussão sobre o 

professor que se adapta a determinados contextos. Há, por um lado, a 

sensibilidade docente, ao perceber conflitos em sua turma e tentar resolvê-los, 

mas por outro lado a necessidade do professor de se encaixar em determinado 

sistema. Algumas exemplificações dão conta dessa reflexão: o professor 

ingressante numa instituição, que ainda não está familiarizado com regras 

estabelecidas de tal esfera, o professor que assume pela primeira vez uma 

disciplina que antes não lecionava ou o professor inexperiente no ensino superior. 

Faïta (2004) aproxima essa reflexão da própria noção de gênero proposta 

por Bakhtin, aliada ao que se pode chamar de comunidade discursiva. A partir do 

momento em que o professor faz parte de determinado grupo social (região 

geográfica, universidade, departamento turma, espaço, tempo) ele passa a aderir 
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às normas coletivas de vida de tal esfera e a adaptação aos seus outros, às 

formas de agir, aos conceitos e noções, acaba sendo a única saída, a única 

possibilidade de convivência em grupo. Na explanação do autor, a atividade 

docente constitui-se em uma sucessão de momentos com problemas a serem 

resolvidos. Essas situações se configuram em: 

[...] determinações econômicas, técnicas, regimentais...obrigam o 
sujeito a se redefinir a partir de seus próprios valores... Em 
relação a esse descentramento, não podemos deixar de pensar 
no professor que se encontra diante de coerções institucionais, 
com prescrições explícitas ou não ditas, com políticas dos 
estabelecimentos de ensino e que é, ao mesmo tempo, obrigado a 
resolver os problemas do cotidiano, em que abundam as escolhas 
a serem feitas para concluir as tarefas a realizar. (FAÏTA, 2004, p. 

61, 62) 

O fato de a professora intervir de alguma forma que auxiliasse e não 

perdesse o trabalho, pode ser interpretado também a partir do mesmo processo 

de adaptação à turma relatado anteriormente no enunciado. A professora também 

tem uma responsabilidade junto à instituição, há tarefas que precisam ser 

realizadas, daí provém suas intervenções para que o trabalho que vinha sendo 

desenvolvido não fosse perdido. 

Como me propus, nesta tese, a pensar os dados de forma que eles 

também proporcionassem reflexões sobre minha própria prática, compartilho com 

o leitor algumas de minhas experiências enquanto professor de teatro na 

universidade. 

O primeiro momento foi minha primeira experiência profissional acadêmica, 

ainda na FURB, quando lecionei pela primeira vez como professor colaborador as 

disciplinas de Direção Teatral e Aspectos Visuais do Teatro. Na ocasião a 

insegurança fazia com que a todo tempo eu estivesse prestando a atenção em 

cada palavra, em cada ato, pois sabia que estava sendo avaliado, tanto pelos 

alunos, quanto pela própria instituição. Outro fator que contribuía para o meu 

desconforto era a proximidade da faixa etária dos alunos com a minha idade. A 

relação entre idade e experiência é um construto social do qual não se escapa. 

Nos dois semestres seguintes minhas experiências docentes na FURB foram 

mais tranqüilas. Eu já havia construído uma certa imagem de professor (ou me 
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moldado a ela), o que fazia com que minha adaptação a todos os outros 

processos fosse menos conflituosa. 

Ainda lecionando na FURB, ingressei na UDESC – Universidade do Estado 

de Santa Catarina, em Florianópolis, como docente substituto da disciplina 

Cenografia I, no curso de Licenciatura em Artes Cênicas. Eu não conhecia a 

instituição, seus mecanismos de funcionamento, corpo docente e discente. 

Somente tinha ciência de que a disciplina estava alocada no sétimo semestre do 

curso, e que, portanto, os acadêmicos eram quase formandos. Mesmo tendo sido 

aprovado em processo seletivo público, a temática da disciplina não havia feito 

parte de meus estudos teóricos de mestrado, o que me causava certo desconforto 

diante dos alunos. Não era um campo de pesquisa com o qual eu tivesse  

afinidade teórica e prática que eu mesmo julgava necessária. A experiência foi de 

adaptação à turma, uma adaptação relacional, que não aconteceu no primeiro 

semestre da disciplina. Só consegui dialogar com os acadêmicos de forma 

natural, espontânea, em Cenografia II, ministrada no semestre seguinte, no qual 

eu estava também mais seguro e disposto às adaptações necessárias. 

Outro momento do qual me recordo foi o meu ingresso na UFPR como 

professor do quadro efetivo. Da minha visão, da minha percepção, o processo de 

adaptação nesse caso foi mais fácil, pois eu, enquanto professor aprovado em 

concurso público, adentrei a sala de aula com outra postura, outras sensações. 

Os ecos e as ressonâncias do sentido de ser professor concursado, fizeram com 

que os conflitos relacionados à minha adaptação à turma e à instituição 

acontecessem de forma mais amena. Assumi as cadeiras de Improvisação, 

Direção e Montagem de Espetáculos, áreas de estudo com as quais eu já tinha 

mais experiência prática e teórica. Assim, minha adaptação ao sistema do curso e 

da UFPR era permeada por meus modos de enunciar, de me portar, de ser, e 

pelas relações dialógicas que aconteciam nesta esfera. 

Esse processo de alteridade é constituinte das relações (Bakhtin, 2006), o 

que não escapa também das relações educacionais. O sujeito enuncia, antecipa 

as repostas do outro, responde, sempre a partir do seu lugar enunciativo. Sua 
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identidade vai se construindo nas interações, por isso, o moldar-se é intrínseco às 

movimentações relacionais, às vozes sociais pelas quais o sujeito é constituído. 

Retomando os dados, a intervenção da professora soa como uma tentativa 

de contribuir para que o trabalho construído até então não perdesse sua essência 

em virtude do cansaço do grupo, ou de conflitos internos. Existe um foco, um 

objetivo a ser alcançado. Porém, a situação real, o que aconteceu para que a 

professora precisasse intervir com atitudes de auxílio, não aparece tão claramente 

nos escritos do sujeito e este silêncio tem seu fundamento na própria 

interlocução. 

O conflito é inerente à linguagem, mas dependendo da situação 

enunciativa e da postura dos sujeitos no exercício da situação comunicativa, o 

conflito contribui para o acordo, para que os sujeitos da enunciação sejam 

constituídos pelos seus pares e alterem também seus enunciados e suas 

posições enunciativas. Não há indícios sobre a origem dos conflitos, mas 

ponderações sobre as tentativas de resolução. Há relações dialógicas em jogo. 

Para Bakhtin (1998) afirma que tanto a discordância quanto a concordância 

são relações dialógicas. Estar de acordo não significa que não há embate vocal. 

Em uma enunciação é possível discordar ou concordar, e as duas possibilidades 

são dialógicas no sentido mais amplo em que se possa conceber a palavra 

diálogo. Há, neste enunciado, um conflito esmaecido pela intervenção da 

professora no sentido de amenizar as relações.  

O enunciado analisado até aqui ainda será retomado na sessão sobre a 

sala de aula de teatro. Na ocasião discutirei o sentido de certo e errado nas 

questões referentes ao julgamento do professor sobre os processos teatrais. 

As reflexões propostas nesta primeira seção não se esgotam em si 

mesmas. Elas nortearão todo o texto da tese, mesmo que nos outros enunciados 

meu gesto interpretativo esteja encaminhado em outra direção. A alocação desta 

temática na primeira discussão de dados é, no entanto, proposital, no intuito de, 

nesse primeiro olhar para os memoriais, compreender os imaginários sociais de 

professor como constituintes das relações. No segundo capítulo, no qual discuto a 
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acentuação das vozes do teatro na educação, a imagem do professor também 

estará presente, mesmo que os acadêmicos falem dele como diretor de 

espetáculos. 

Outro de meus acordos com o leitor é, então, o assumir da incompletude 

desta análise em virtude da própria multivocalidade intrínseca aos enunciados. 

Um mesmo enunciado contém sentidos que estão além de uma seção, de um 

capítulo, ou mesmo de uma tese, pois ele é composto na gama heterogênea da 

heteroglossia dialogizada (Faraco, 2009). Meu exercício de análise surge muito 

mais como levantamento de algumas discussões a partir dos dizeres dos sujeitos. 

Discussões inacabadas e inconclusas, que encontram no ato da compreensão 

suas possibilidades dialógicas. 

2.2 Autoridade docente: Após vários estudos e discussões... 

Esta seção pretende esboçar a noção de autoridade a partir de um olhar 

para as vozes que circulam na esfera universitária de formação em teatro, a partir 

de como é dita, de como os sujeitos enunciam a presença da autoridade nesse 

contexto. A presença da autoridade nos enunciados, acontece em meio a própria 

heteroglossia, num movimento em que os sujeitos, mesmo que tentem dissipar ou 

amenizar tal discussão em virtude da interlocução com a banca examinadora dos 

memoriais, acabam apontado para diferentes sentidos de autoridade e múltiplas 

maneiras através das quais ela é exercida. 

Quanto à heteroglossia,  concordo com Faraco que: 

Para Bakhtin, importa menos a heteroglossia como tal e mais a 
dialogização das vozes sociais, isto é, o encontro sociocultural 
dessas vozes e a dinâmica que aí se estabelece: elas vão se 
apoiar mutuamente, se interiluminar, se contrapor parcial ou 
totalmente, se diluir em outras, se parodiar, se arremedar, 
polemizar velada ou explicitamente e assim por diante (FARACO, 

2009, p. 58) 

 Para o autor, tal compreensão da dialogização da heteroglossia permite 

alocar no plurilinguismo, nas fronteiras do enunciado, vozes sociais de maneira 

entrecruzada, num processo multiforme no qual vão se formando outras vozes. 
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Vozes que refutam, respondem ao já dito, confirmam, antecipam respostas, 

procuram apoio em outras vozes, numa dinâmica dialógica sempre em 

movimento.  

O seguintes enunciados podem auxiliar na compreensão desta dinâmica de 

vozes: 

A cada dia o professor nos apresenta novos esquemas, rabiscos, 
desenhos e, principalmente, questionamentos.(Memorial 1, p. 

18,19) 

A partir dos comentários da professora levantei alguns 
questionamentos sobre o processo de construção desse 

espetáculo. (Memorial 1, p. 32) 

Após vários estudos e discussões, a direção, efetivada pela 
professora, apontou as primeiras informações sobre a montagem. 

(Memorial 2, p. 40) 

Nesses enunciados vemos a imagem de professores que questionam, que 

incitam o debate, que dão voz aos alunos provocando-os, no sentido de os 

fazerem chegar a conclusões importantes sobre suas criações, sobre seus 

processos vivenciais. Nesses jogos enunciativos os dizeres se cruzam, estão em 

embate, lutam entre si, se reconhecem... Há duas direções possíveis para pensar 

a heteroglossia dialogizada: a primeira delas está na possibilidade de que ela 

aconteça em meio aos diálogos, questionamentos, estudos, discussões. A 

segunda está nos próprios enunciados, no seu direcionamento à academia, nos 

quais a voz da autoridade docente aparece escamoteada entre as palavras 

escolhidas pelos sujeitos ao escrever sobre a interferências dos professores nos 

seus processos criativos. 

 No primeiro enunciado, o sujeito fala de um professor que traz 

questionamentos para a turma. Percebe-se que há uma prática de diálogos 

nesse processo educacional, e que existe um jogo de vozes sociais acontecendo. 

Mas mesmo em meio a essa prática dialógica, a voz do professor é fundamental, 

pois não depende apenas daquela relação momentânea, mas está aliada a todo 

um processo de construções enunciativo-históricas, verbo-ideológicas.  
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É o professor quem apresenta novos esquemas, rabiscos, desenhos. 

Qual o sentido da imagem docente para esses acadêmicos? O fato de o professor 

proporcionar o diálogo significa que sua voz de autoridade não está presente no 

processo? Existe alguma possibilidade de que a imagem de professor esteja 

desvinculada dos imaginários sociais que constituem os sujeitos no ato da escrita 

dos memoriais? 

 O segundo enunciado fala dos questionamentos de outra forma: A partir 

dos comentários da professora, levantei alguns questionamentos. Há 

conversas, sujeitos em diálogo, responsividade. A partir do que disse a professora 

foi possível que o acadêmico levantasse outros questionamentos, que por sua vez 

devem ter suscitado outras reflexões sobre o processo. Mas não é por acaso que 

o sujeito fala que foi a partir dos comentários da professora que ele pôde 

levantar outras questões. A voz docente prevalece no enunciado, mesmo que o 

sujeito tente amenizá-la, ou escondê-la nos entremeios do exercício de escrita. 

Já no terceiro enunciado a voz docente fica mais evidente: Após vários 

estudos e discussões, a direção, efetivada pela professora, apontou as 

primeiras informações sobre a montagem. Aqui, fala-se do diálogo, fala-se da 

conversa, mas o sujeito finaliza dizendo qual a voz responsável pelos primeiros 

apontamentos sobre a montagem: a voz da professora, que aqui aparece como a 

voz da direção do espetáculo. Esse enunciado será retomado no segundo 

capítulo, quando discuto a encenação em processos colaborativos. Aqui o 

objetivo é o de refletir sobre a prevalência da voz docente em meio aos estudos e 

discussões.  

Nos três enunciados os sujeitos acabam sinalizando a posição enunciativa 

do professor como uma voz sutil, mas não desprovida de autoridade. 

Bakhtin (2006) aborda o processo de assimilação das palavras do outro. 

Para ele, a experiência enunciativa de qualquer indivíduo é formada e 

desenvolvida na interação contínua e constante com os enunciados dos outros: 

[...] em cada círculo social, em cada micromundo familiar, de 
amigos e conhecidos, em que o homem cresce e vive, sempre 
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existem enunciados investidos de autoridade, que dão o tom [...] 
nos quais as pessoas se baseiam, os quais elas citam, imitam, 
seguem. Em cada época e em todos os campos da vida e da 
atividade, existem determinadas tradições, expressas e 
conservadas em vestes verbalizadas: em obras, enunciados, 
sentenças. Sempre existem estas ou aquelas idéias 
determinantes dos “senhores do pensamento” de uma época, 
verbalmente expressas, algumas tarefas fundamentais, lemas, 

etc. (BAKHTIN, 2006, p. 294) 

Os três enunciados que compõem esta seção deixam transparecer a 

autoridade docente como constituinte das relações educacionais na academia. No 

interior da heteroglossia dialogizada sua análise é possível, pois a voz de 

autoridade não é citada como palavra, mas nas entrelinhas de outras palavras, na 

forma do sujeito de se relacionar com seus próprios dizeres ao enunciar. Assim, 

são os sentidos do enunciado que compõem a análise, sentidos múltiplos a partir 

dos quais a compreensão torna-se possível. 

Bakhtin/Voloshinov (2010) considera que “A palavra revela-se, no momento 

da sua expressão, como produto da interação viva das forças sociais” (p. 67). Por 

isso, compreender o enunciado é compreender um contexto, uma esfera na qual 

diferentes vozes estão em envolvimento umas com as outras. O sentido de 

autoridade, nos enunciados precedentes, faz parte de uma situação específica de 

enunciação: a escrita de memoriais de formação em teatro, por isso tal sentido 

encontra-se entre os dizeres, passeando nas fronteiras do enunciado. Morson & 

Emerson, ao ampliar a discussão proposta por Voloshinov, argumentam que: 

Por conseguinte, a linguagem que assimilamos chega até nós já 
dialogizada, como linguagem de-que-já-se-falou, já avaliada; é 
encontrada e aprendida como algo usado e remendado, mais 
como agregado que como sistema. [...] As palavras e as formas 
existem em nós do mesmo modo que existem no mundo social, 
não como “cadáveres nus”, mas como “impulsos vivos”, com 

memória e atividade. (MORSON & EMERSON, 2008, p. 161) 

Em seus estudos, quando Bakhtin se atém ao tema da autoridade, começa 

escrevendo sobre o ensino de disciplinas verbais, e chega a uma proposição que 

interessa à análise enunciativa de processos teatrais: a assimilação da palavra do 

outro em meio ao diálogo. A assimilação, para o autor, define as bases 

ideológicas do sujeito na sua relação com o mundo e no seu comportamento. Ele 
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a subdivide em duas categorias possíveis: a palavra autoritária e a palavra 

interiormente persuasiva. 

Nesse estudo não farei distinções semânticas entre a autoridade e palavra 

autoritária. Interessa-me a utilização dos termos no intuito da atribuição de 

sentidos ao exercício da autoridade pelo professor. 

Primeiramente Bakhtin (1998) ressalta que tanto a palavra autoritária, como 

a interiormente persuasiva podem estar unidas em uma única palavra, mas que 

tal unificação raramente aparece como dado passível de análise. Também tece 

considerações a respeito da dependência de uma em relação à outra. A palavra 

autoritária precisa agir com certa persuasão interior para atingir a consciência, do 

mesmo modo que a palavra interiormente persuasiva também necessita de 

autoridade, pois não se submete a qualquer autoridade, por ser com freqüência 

desconhecida socialmente e por isso, desprovida de legalidade. Tal conflito é, 

justamente, um dos grandes responsáveis pela consciência ideológica individual, 

pelas escolhas enunciativas do sujeito. 

A palavra autoritária precisa ser reconhecida como tal. Ela se impõe ao 

sujeito, de maneira que ele a encontre em união com a autoridade, e esta por sua 

vez está ligada a um passado de hierarquias que a validam como palavra dessa 

esfera. Um exemplo citado por Bakhtin é a autoridade dos pais, que não precisa 

do eixo familiar para ser reconhecida como verdade universal. Ela está em uma 

esfera mais alta, no curso de uma linguagem dita especial, seu reconhecimento 

como autoridade está relacionado à idéia religiosa, de tomar nomes em vão, de 

tabus sociais. 

O interesse de Bakhtin ao discutir a autoridade, não está em entrar no 

mérito de pensar suas múltiplas variedades ou os graus de autoritarismo da 

palavra autoritária, e sim pensar as “particularidades formais da transmissão e da 

representação da palavra autoritária, comum a todas as suas variantes, a todos 

os seus graus” (BAKHTIN, 1998, p. 143). A palavra autoritária exige dos sujeitos 

um reconhecimento incondicional, não podendo ser assimilada livremente aos 

seus dizeres. Ou confirma-se a palavra autoritária por inteiro, ou ela é recusada 
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integralmente. Não há meio termo, pois sua incorporação está relacionada 

diretamente à autoridade.  

A palavra autoritária pode ser encontrada na religião, política, educação, 

institucionalizações, corporações, empresas e diversos campos das relações 

humanas. Sua característica inerte e rígida está presente em diversos conteúdos 

distintos, entre eles o autoritarismo, a própria noção de autoridade, o 

tradicionalismo e o oficialismo. 

Já a palavra interiormente persuasiva, que também precisa ser 

reconhecida pelos sujeitos como tal, enumera diferentes possibilidades de 

transmissão, de enunciação. Seu agir está relacionado ao enunciado ideológico 

do outro como fator determinante para a transformação da consciência individual 

de um sujeito.  

Quando tomo consciência da possibilidade de independência de 

pensamento, de seleção, de escolha, a distinção entre a palavra autoritária e a 

interiormente persuasiva já está em curso, ao ponto de ter se integrado ao rumo 

de minha existência enquanto sujeito. Mesmo assim, nota-se que esta, 

diferentemente da palavra autoritária, que é imposta, se entrelaça à minha 

palavra, em um processo no qual consigo defini-la como palavra metade do outro, 

metade minha. A palavra persuasiva interior é, desse modo, organizadora de 

novos pensamentos e novos enunciados, que agora meus, a contemplam, a 

abarcam, numa grande diferenciação com relação ao isolamento e imobilidade da 

palavra autoritária. 

Sua possibilidade de desenvolvimento livre, adaptada a novas 

circunstâncias e a novos contextos, gera transformações ideológicas num jogo de 

vozes com outras palavras interiormente persuasivas. Há um tenso conflito no 

interior dos interlocutores, repleto de diferentes pontos de vista (verbais e 

ideológicos), tendências, aproximações e avaliações, que vai revelando sempre 

novas possibilidades semânticas, em cada novo contexto dialogizado.  

Toda a história da consciência individual é parte do processo de 

conversação entre palavras interiormente persuasivas. Em meio ao conflito de 
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vozes, ou às tentativas de escape da influência dessa palavra, ou nas tentativas 

de enunciá-la, a autoridade está presente, mas não de forma imposta, como na 

palavra autoritária, discutida anteriormente.  

Uma palavra, uma voz que é nossa, mas nascida de outrem, ou 
dialogicamente estimulada por ele, mais cedo ou mais tarde 
começará a se libertar da palavra do outro. Este processo se 
complica com o fato de que diversas vozes alheias lutam pela sua 
influência sobre a consciência do indivíduo (da mesma maneira 
que lutam na realidade social ambiente). (BAKHTIN, 1998, p. 

147,148) 

A compreensão da autoridade no movimento das palavras, na perspectiva 

das duas vertentes propostas e discutidas aqui, consiste em tratar os dados 

dessa pesquisa como enunciados que as contém. Tanto a palavra autoritária 

como a interiormente persuasiva fazem parte dos enunciados dos sujeitos sobre 

as práticas de montagem teatral. Algumas vezes no próprio estilo enunciativo 

empregado para escrever, e outras na maneira como os sujeitos falam desses 

processos vivenciados, dos seus participantes, dos modos de agir, evidenciando 

a presença de tais palavras de autoridade. 

Nos enunciados analisados nesta seção, predomina uma voz docente que 

aparece pela palavra interiormente persuasiva, pois ressoa em meio ao diálogo, 

às discussões, aos estudos, às conversas... É uma voz que não se pretende 

dotada de autoridade, mas possui autoridade na própria posição enunciativa da 

qual dialoga com seus outros, que no caso, são os acadêmicos. 

Essa discussão, da mesma maneira que a reflexão posta na seção 

anterior, não se esgota aqui. Na continuidade da escrita desta tese, em meio à 

construção de outros sentidos, o tema da autoridade ainda se fará presente nos 

enunciados dos acadêmicos, porque são enunciados multivocais, plurilíngües.  

A próxima seção fala da interação entre o processo e o professor no teatro. 

Analiso os dados que acentuam as questões referentes à avaliação, às formas 

como o olhar do professor para os processos teatrais são descritas pelos sujeitos. 
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2.3 Avaliação em teatro: Um lugar onde não há o certo e o errado... 

Para Bakhtin/Voloshinov (2010), a palavra orienta-se em função do 

interlocutor, e por esse motivo não pertence totalmente ao seu locutor, pois sua 

materialização é dirigida a alguém. Os sujeitos da enunciação estão inseridos em 

um ambiente de inter-relação social dentro de um determinado contexto, e é esse 

contexto que vai definir a situação enunciativa. No caso dessa pesquisa, a 

materialidade analisada é constituída pelo produto da interlocução presente nos 

memoriais de formação em teatro, pois a partir do jogo de vozes que compõem os 

memoriais dos alunos, é possível investigar inúmeros sentidos do fazer cênico na 

universidade. 

Ela [a palavra] é determinada tanto pelo fato de que procede de 
alguém, como pelo fato de que se dirige a alguém. [...] Toda 
palavra serve de expressão a um em relação ao outro. Através da 

palavra, defino-me em relação ao outro, isto é, em última análise, 
em relação à coletividade. A palavra é uma espécie de ponte 
lançada entre mim e os outros. (BAKHTIN/VOLOSHÍNOV, 2010, 

p.113) [grifo meu] 

Em um processo de criação como o teatro, o definir-se em relação ao outro 

está associado à própria prática artística desenvolvida em conjunto para que um 

espetáculo atinja objetivos, que vão desde a qualidade técnica dos atores até a 

apreciação da obra por parte do público. A coletividade, no sentido amplo do 

termo, implica, necessariamente, interação e interlocução entre sujeitos, com um 

fim de produção artística. Na universidade (e também em outros meios) esse 

movimento acontece em uma esfera que possui um caráter educativo, carregando 

consigo as marcas de heterogeneidade enunciativa peculiar dessa esfera; caso 

dos enunciados que pretendem rememorar as práticas teatrais que se encontram 

nos memoriais de formação em teatro, da disciplina Prática de Montagem III. 

Segundo Bakhtin/Voloshinov (2010), a linguagem é concebida a partir de 

um ponto de vista histórico, social e cultural, incluindo a comunicação entre os 

sujeitos produtores da enunciação.  

Os sujeitos, socialmente organizados, interagem através de seus dizeres e 

produzem sentidos por meio deles. E ao falar desse processo, enunciam também 
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de um lugar de autoria que acaba sendo um ato de afirmação de uma ou outra 

voz que os constituem. Há momentos em que o sujeito sinaliza essas vozes, as 

revela, e em outros, não as cita, mas nem por isso livra-se do fato de seu 

enunciado ser produto da interação e do jogo de vozes enunciativas. 

Esta seção tem como foco os enunciados que falam da forma como o 

professor participa dos processos de criação teatral. Seu olhar, sua voz, sua 

postura, sua presença e suas opiniões não passam imunes nos enunciados dos 

acadêmicos. Embora os enunciados não se refiram à temática da avaliação 

docente diretamente, eles apontam para as trocas com o professor a partir do 

sentido de avaliação da prática teatral. 

 Em Brait (2005), os sujeitos da enunciação deixam marcas do lugar 

histórico e social de onde enunciam, de sua posição enunciativa; assim, dão 

pistas ao seu interlocutor, e este vai produzindo também os sentidos que serão 

responsáveis pela construção de outros enunciados. Este é o exercício de análise 

proposto nesta tese. 

Castro e Picanço (2008) ao escreverem sobre a contribuição do Círculo de 

Bakhtin para os estudos da linguagem, principalmente no que se refere à questão 

da formação da subjetividade, sintetizam que: 

Para eles [os autores do Círculo], a nossa consciência é 
multivocal por excelência, pois desde o momento em que 
nascemos estamos o tempo todo absorvendo o discurso dos 
outros; isto é, a palavra do outro, o pensamento dos outros, seus 
costumes e valores. As vozes dos outros formam em nossa 
consciência um emaranhado de valores e experiências sociais 
que acionamos o tempo todo, durante nossas interações, mesmo 
que em muitos momentos não consigamos mais reconhecer e/ou 
enumerar as origens de nossas próprias fontes. (CASTRO & 

PICANÇO, 2008, p. 58) 

Os autores apontam ainda para a subjetividade como uma fonte de 

referência dos lugares pelos quais o sujeito passou, do tempo em que viveu, das 

suas possibilidades econômicas e do contato intelectual que vivenciou. Esse 

processo está relacionado com a realidade desta pesquisa por propiciar a 

integração da linguagem com o teatro e a educação; e também sintonizado com a 
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temática proposta nesta seção, por possibilitar a análise da relação professor x 

aluno como uma relação de valores, axiológica, e porque não, avaliativa. 

O primeiro enunciado a ser analisado nesta seção já contém alguns desses 

sentidos: 

Utilizando o contexto do espetáculo “A Vida é Sonho”, a dinâmica 
da minha personagem e o olhar externo do professor, criei, com a 
seqüência que relatei anteriormente, a primeira cena do rei na 

peça, que é sua entrada no espaço do oráculo. (Memorial 1, p.27) 

Esse enunciado sinaliza para considerações sobre a interação, no sentido 

da importância da participação do professor como observador da ação, como 

olhar quase que clínico sobre a criação cênica. Quando o sujeito fala do professor 

como alguém que olha de fora, que está em um lugar externo e não dentro da 

ação como co-participante do que está sendo criado, há também o sentido de 

uma voz de autoridade, apta a avaliar, a julgar os processos. Portanto, essa 

reflexão não está desvinculada da seção anterior. 

 O aluno fala num primeiro momento, que a partir desse olhar externo do 

professor ele consegue criar a primeira cena de sua personagem, mas atribui a 

sua criação também ao contexto do espetáculo e a própria dinâmica da 

personagem. Bakhtin atribuiria a esse olhar mais um jogo de vozes. O aluno 

silencia quais são as opiniões e as sugestões do professor, resumindo a 

participação docente ao seu olhar externo.  

A constituição vocal, que nesse caso é a criação de uma cena, acontece 

em uma atmosfera heterogênea, que Faraco (2009, p.61) aponta como um 

espaço em que “se pode observar a dinâmica do processo de interação das vozes 

sociais”. Há possibilidades de discussão, inclusive sobre a autoria da cena, mas 

reservo esta reflexão para a seção 3.1 do próximo capítulo, na qual dialogo com 

os dados que acentuam as práticas de processos colaborativos em teatro. 

Para este momento, interessa-me o fato de a criação acontecer sob os 

olhos atentos do professor, sob sua condução, é pelo filtro da capacidade de 
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julgamento pedagógico do professor e sob sua aprovação, que a personagem 

acontece, aparece, é criada.  

Bakhtin, ao falar sobre o funcionamento da cadeia enunciativa, nos leva a 

refletir que existem algumas formas evidentes, a partir das quais podemos 

compreender uma situação dialógica. O dialogismo consiste na interação com o 

outro, e nas vozes que constituem essa interação. Muitas vezes essas vozes 

podem ser sutis, e outras vezes elas aparecem de forma evidente, como em 

discussões e polêmicas: 

A confiança na palavra do outro, a aceitação reverente (a palavra 
autoritária), o aprendizado, as buscas e a obrigação do sentido 
abissal, a concordância, suas eternas fronteiras e matizes (mas 

não limitações lógicas nem ressalvas meramente objetais), 
sobreposições do sentido sobre o sentido, da voz sobre a voz, 
intensificação pela fusão (mas não identificação), combinação de 
muitas vozes (um corredor de vozes), a compreensão que 
completa, a saída para além dos limites do compreensível, etc. 
Essas relações específicas não podem ser reduzidas nem a 
relações meramente lógicas nem meramente objetais. Aqui se 
encontram posições integrais, pessoas integrais (o indivíduo não 

exige uma revelação intensiva, ela pode manifestar-se em um 
som único, em uma palavra única), precisamente as vozes. 

(BAKHTIN, 2006, p. 327) 

Esse jogo está presente na interação entre professor e aluno, de forma a 

evidenciar que o professor não participa da ação, mas a observa, olha, dirige. A 

relação com o próprio sentido do ato criativo já é dialógica, pois presume que há 

alguém responsável pela cena: o professor. 

 Para Desgranges (2006, p. 98), “Costuma-se dizer que quando o 

coordenador do processo [teatral] entra no jogo, perde o olhar exterior, mas se 

todos os membros do grupo jogam, por que não ele?”. Um professor observador, 

que se posiciona como platéia e observa seus alunos em trabalho, estabelece 

uma relação dialógica de autoridade não por uma voz audível, mas por uma 

postura enunciativa sutil, associada à palavra interiormente persuasiva, como 

discuti na seção anterior. 

Desgranges ainda contribui para essa reflexão, trazendo a seguinte 

afirmação: 
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O respeito às criações do grupo, contudo, não significa que o 
coordenador não possa intervir e sugerir outro rumo quando achar 
necessário. O importante é que se mantenha sempre a tensão 
necessária entre liberdade de criação e interferência crítica do 
coordenador do processo, numa relação em que os dois pólos são 

fundamentais. (DESGRANGES, 2006, p. 98) 

Compreender tal relação é fundamental para a educação em teatro. A 

prática teatral implica processos criativos, possibilidade do surgimento de novas 

autorias, estéticas e maneiras de conceber a cena. A interferência crítica do 

professor, seja em palavras ou apenas na maneira de olhar e de analisar o que o 

aluno está realizando em cena, precisa estar aliada a um modelo participativo de 

exercício pedagógico, no qual o professor seja mais um participante do todo, mais 

um integrante da criação cênica. Viola Spolin, ao discutir a autoridade docente e a 

aprovação/desaprovação que passa pela relação aluno x professor no teatro, 

chama a atenção para que pensemos a pedagogia da cena com certas 

particularidades: 

A expectativa de julgamento impede um relacionamento livre nos 
trabalhos de atuação. Além disso o professor não pode julgar o 
bom ou o mau pois que não existe uma maneira absolutamente 
certa ou errada para solucionar um problema: o professor, com 
um passado rico em experiências, pode conhecer uma centena de 
maneiras diferentes para solucionar um determinado problema, e 
o aluno pode aparecer com a forma cento e um que o professor 
até então não tinha pensado. Isto é particularmente válido nas 
artes. (SPOLIN, 2006, p. 7) 

Para prosseguir nesta discussão, retomo um enunciado que também 

integra a primeira seção deste capítulo, por compreender que tal fragmento 

contém um contraponto as reflexões postas até aqui: 

As aulas de Treinamento se deram de forma dinâmica, agradável, 

um lugar onde não há o certo e errado (Memorial 2, p. 41) 

Somos sujeitos da escola, sujeitos que aprendem que é preciso ter notas 

boas, ser bem avaliado, ser bom no que se faz (Spolin, 2006). Aprendemos na 

escola que o professor julga, estabelece conceitos, atribui notas, e por isso o 

certo e o errado permeiam a vida escolar. Como se explica, então, que no 

enunciado acima a aula seja enunciada como um lugar onde não há o certo e o 

errado? Explica-se, pois estas são vozes que circulam socialmente no campo 
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teatral, principalmente no que diz respeito à avaliação. Vozes do teatro e da 

educação que se misturam.  

Cabral (2002) ao discutir a avaliação no ensino de teatro, fala que a 

autonomia do aluno acaba por redefinir os procedimentos tradicionais de 

avaliação. A autora aborda que a avaliação do desempenho do aluno em teatro 

está na própria dimensão artística do teatro. A experiência teatral torna-se 

relevante educacionalmente por propiciar linguagens, gestos e possibilidades de 

engajamento tanto pessoal quanto emocional e que tem no encontro com o outro 

seu fundamento. Assim, o professor acaba valorizando o processo em detrimento 

do resultado final. 

Acontece que a avaliação do processo depende do material criativo que foi 

atingido até então. Neste ponto, alguns outros enunciados dos sujeitos dialogam 

com esta questão: 

Além dos apontamentos individuais [a professora] sugeriu que 
trabalhássemos a evolução das cenas, os momentos de 
passagem de uma para outra. Que todo o elenco faça os sons 
iniciais, tanto das cenas do prólogo quanto da entrada de 
Rosaura. Observa que o espetáculo está totalmente sem ritmo e 
frio, possui momentos bonitos, mas que podem melhorar muito. 

(Memorial 1, p. 32) 

Como já havíamos pesquisado os sons do grupo Barbatuque, 
criamos a partir deles os sons do prólogo. Mostramos ao professor 

que nos fez novas proposições. (Memorial 1, p. 34) 

Em uma das aulas de Interpretação, quando mostramos a cena 2 
(Rosaura e Clarin caminhando antes de chegar à torre de 
Segismundo) para a professora, ela nos propôs a criação de sons 
vocais para estabelecer o clima de procura instaurado pelas 

personagens desta cena. (Memorial 1, p. 35) 

No primeiro enunciado há uma sugestão da professora com relação à cena 

a ser criada. E logo em seguida ela observa que o espetáculo está totalmente 

sem ritmo e frio, possui momentos bonitos, mas que podem melhorar muito. 

A dimensão aqui é avaliativa, mesmo que não se fale de atribuição de notas ou de 

pareceres formais. Há uma avaliação ligada à voz docente, à maneira como a 

professora faz suas observações. São observações sobre etapas do processo. 

Etapas de um espetáculo em construção. Porém, mesmo que não haja o 
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compromisso de acertar ou errar, é necessário montar o espetáculo e colocá-lo 

diante do público, e para que isso aconteça, as cenas precisam melhorar muito. 

Poderíamos dizer que há, então, o certo e o errado no tocante à encenação 

pronta? Se é preciso melhorar, até onde se deve chegar? Quais os parâmetros da 

professora para definir alguns momentos do espetáculo como bonitos e outros 

não? 

Cabral (2002) ao discutir a dicotomia processo x produto, fala que a 

avaliação de produtos parciais destoa da corrente contextualista no ensino de 

arte, e ao mesmo tempo acaba impossibilitando uma avaliação do próprio teatro. 

A argumentação de que o aluno precisa ser avaliado pelo que aprende e não pelo 

que faz, soa incoerente com a aplicação dessa prática ao campo do teatro, pois: 

[...] ao fazer teatro, a aprendizagem é em teatro – o tema ou o 
assunto não seria o mesmo se a forma artística fosse outra. Sem 
o conhecimento das formas e convenções teatrais é improvável 
que os alunos possam se beneficiar deste processo de 
aprendizagem. É a forma que viabiliza a expressão e a 
comunicação de conteúdos. Quanto melhor o aluno conhecer a 
forma artística, melhor será sua aproximação ao assunto em 
foco.[...] Assim, se a expectativa é que os alunos aprendam ao 
fazer teatro, o objeto de avaliação deve ser teatro. Ao formular 
objetivos expressivos, o professor está abrindo espaço para a 
performance pessoal e original do aluno, que será a base da 

avaliação (CABRAL, 2002, p. 214) 

Pelos outros recortes enunciativos essa reflexão pode ser ampliada. Em 

Mostramos ao professor que nos fez novas proposições e em [...]quando 

mostramos a cena 2 para a professora, ela nos propôs a criação de sons 

vocais, o ato de mostrar as cenas aos professores parece natural dentro do 

processo teatral. Parece uma prática recorrente no percurso da montagem do 

espetáculo. Existe outra forma de diálogo entre a cena que está sendo criada e o 

professor que não a sua apresentação? Existe possibilidade de dialogar com a 

cena por outra via que não a própria cena? 

 Chamo a atenção para a presença da responsividade, discutida por 

Bakhtin (2006). Ela acontece no ato de mostrar a cena. Sempre que o sujeito 

enuncia que o material criativo foi mostrado aos professores, há como resposta 

outra proposta desses professores, uma contrapartida para que o trabalho 
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continue. A atitude responsiva acontece de forma que possibilite o diálogo entre a 

cena e o professor. Entretanto, mesmo que o sujeito enuncie que as interferências 

docentes acontecem em meio a proposições e sugestões, há vozes de avaliação, 

pois os encaminhamentos se dão no intuito de que o trabalho melhore.  

Qual o sentido de se fazer um trabalho melhor senão a avaliação? Os 

objetivos de uma prática de montagem teatral vão além da relação professor x 

aluno, uma vez que o espetáculo vai a público.  A apresentação é o momento 

este em que todos os integrantes da montagem, inclusive os professores passam 

pelo crivo do público,  o que se configura num outro tipo de avaliação.  A própria 

universidade é julgada como realizadora de um espetáculo, que será sempre 

classificado como bom, ruim, ótimo, péssimo, regular, intermediário...Mas esta é 

outra discussão que fica nesta tese apenas como provocação. 

Em pesquisa sobre a avaliação no curso superior de Teatro-Interpretação 

na Universidade Regional de Blumenau, Meneghel e Delagnolo consideram que: 

Os instrumentos de avaliação mais utilizados são: provas 
práticas, atentando para performance (compreendida como 

capacidade de um desempenho determinado, em disciplinas como 
interpretação e improvisação teatral) e provas teóricas (questões 
dissertativas e objetivas); seminários (apresentação oral ao grupo 
de determinado tema estudado, com apoio de texto escrito 
apresentado ao professor) e produções de texto (na sua maioria 

com apreciações pessoais dos acadêmicos em relação à temas 
propostos pelos docentes). Há distinção da avaliação realizada no 
início do curso, em que docentes destacaram a leitura de livros e 
realização de resumos, e no meio/final da formação, onde são 
privilegiadas performances, em disciplinas como interpretação e 
improvisação teatral. Uma das peculiaridades da avaliação em 
Teatro, existe no fato das provas práticas, em geral, serem feitas 
em grupo, o que lhes confere alto grau de complexidade como 
instrumento avaliativo, por permitirem apontar não só 
desempenho individual, mas também a capacidade de 
contribuir/interagir com o grupo, nas mais variadas situações. 
(MENEGHEL & DELAGNOLO, 2007, p. 110) 

A prática teatral que está em jogo na montagem de um espetáculo não é 

individual, e por sua vez, a avaliação também não, dando espaço à complexidade 

sinalizada na citação acima. Cabe ao professor, então, não somente a orientação 

dos processos, mas a atribuição de notas; cabe ao professor aprovar ou reprovar 

os alunos inclusive nas disciplinas práticas, como é o caso da Prática de 
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Montagem III. As vozes da educação estão, portanto, impregnadas na prática 

teatral universitária, o que faz com que os sujeitos, ao enunciarem sobre seus 

processos de criação, não desvinculem seus dizeres do fato de estarem sendo 

avaliados num contexto que é, antes de teatral, educacional. 

Tal contexto, enquanto sala de aula, é o escopo de interesse da próxima 

seção deste capítulo. Todas as temáticas e relações que já foram discutidas até 

aqui também se encontram presentes na próxima seção já que é na sala de aula 

que elas se materializam. A imagem do professor, as relações entre os agentes 

da educação e a própria avaliação, são vozes que ecoam e se misturam aos 

sentidos da sala de aula de teatro e às atividades que nela são desenvolvidas. 

2.4 A sala de aula de teatro: As aulas eram as melhores que 

poderíamos ter... 

O texto, enquanto enunciado, é sempre único e singular, e por isso é 

dotado de um sentido que é só seu. Para obter tal sentido ele foi criado 

(BAKHTIN, 2006). Quando o enunciado é dirigido a alguém, sempre se leva em 

conta a percepção que o outro terá de tais palavras. É aí que se encontram as 

palavras que podem ou não ser ditas, os cuidados com o campo de comunicação 

para que haja entendimento entre os interlocutores. Levam-se em conta as 

concepções, convicções, simpatias, antipatias, anseios e pontos de vista do 

interlocutor, do outro.  

O próprio objeto de estudo, na perspectiva bakhtiniana, só pode ser 

concebido como enunciado. É a partir deles que são possíveis as reflexões, os 

diálogos, as conversas. Por isso o enunciado precisa ser entendido no seu 

contexto amplo, no qual pensamentos sejam advindos de pensamentos, no qual 

palavras sejam sobre as próprias palavras, e vivências sobre as vivências. 

Colocar o enunciado no centro dos estudos em ciências humanas é admitir que 

sem ele não há sentidos, caminhos, manifestações, exposições de vontade e 

expressões, não há realidade humana. 
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Bakhtin defende o fato de que cada enunciado é endereçado a 

determinada comunidade, determinados tipos de interlocutores, e possuem uma 

antecipação da atitude responsiva. Ao escrever o sujeito já dialoga com o que 

poderia ser a resposta do enunciatário, mesmo que ela não seja assim tão 

previsível. “Sem levar em conta a relação do falante com o outro e seus 

enunciados (presentes e antecipáveis) é impossível compreender o gênero ou o 

estilo do discurso” (BAKHTIN, 2006, p. 304) Portanto, o direcionamento do 

enunciado, seu endereçamento a alguém, é peculiar ao próprio fato de o 

enunciado poder existir. Sem esse endereçamento não há enunciado. Ele está 

inserido em determinada esfera social, entre sujeitos que interagem, que se 

falam, que se escrevem, que se lêem. 

A análise de um enunciado isolado, fora do seu contexto, não consegue 

dar conta dos vestígios do direcionamento, das possibilidades da resposta 

antecipável, da alternância entre os sujeitos e das próprias relações 

presentificadas nas vozes sociais que o constituem. Se esses fenômenos, que 

estão diretamente ligados com o todo do enunciado, desaparecem da visão do 

analista, eles deixam de existir para ele, e a análise não é possível. O enunciado 

deve, portanto, ser pleno, e para que o seja, precisa ser compreendido como 

integrante da cadeia de comunicação, da qual deve ser um elo inseparável. 

(BAKHTIN, 2006) 

Na maioria dos enunciados analisados até agora os sujeitos falam da sala 

de aula, ou referem-se ao contexto sobre o qual estão falando como uma aula. A 

esfera de produção enunciativa é uma sala de aula de ensino superior em teatro. 

Como o enunciado tem relação direta e imediata com seu contexto, interessa-me 

a discussão sobre as especificidades da sala de aula de teatro, lugar onde se faz 

teatro, onde se pretende formar atores. 

Por isso, nesta seção, a análise debruça-se sobre as vozes escolares que 

circulam na sala de aula de teatro e que possibilitam reflexões sobre tal espaço 

de educação. 
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Assim iniciamos os trabalhos práticos para esta montagem: 
utilizando frases, desenhos, esquemas e material da própria sala 

de aula. (Memorial 1, p. 18) 

Para tanto, utilizamos durante as aulas, exercícios energéticos 
compostos por caminhadas em diversos níveis e velocidades, 
saltos, geração de oposições no corpo, desbloqueio das 
articulações, olhar atento e com foco, agilidade de reação, etc. 

(Memorial 1, p. 24) 

 No primeiro fragmento o sujeito nomeia o espaço no qual acontecem os 

trabalhos para montagem como a própria sala de aula. O sujeito fala de um lugar 

que é ao mesmo tempo físico, a sala de aula, com suas paredes, carteiras, 

quadros, cadeiras, mas que no enunciado do acadêmico surge como um lugar de 

enunciação, um lugar onde está acontecendo, pela interação entre professores e 

alunos, um evento de educação, próprio também da esfera universitária. Por isso 

é uma sala de aula, mas que não tem necessariamente as características de tal 

espaço nos moldes escolares tradicionais, pois se trata de um espaço de criação 

cênica. O sentido atribuído à sala de aula, nesse contexto, é o sentido da 

interação. Estamos em um ambiente educacional com seus agentes, que poderia 

ser enunciado também como um espaço teatral ou uma sala de ensaios.  

O sujeito fala, no segundo recorte, que durante a aula acontecem 

exercícios energéticos compostos por caminhadas em diversos níveis e 

velocidades, saltos, geração de oposições no corpo, desbloqueio das 

articulações, olhar atento e com foco, agilidade de reação, etc. Estes 

exercícios são próprios de oficinas de trabalho, de salas de ensaio, de espaços 

teatrais. Há aqui uma aproximação entre as vozes do teatro e da educação. 

Mesmo falando sobre seus exercícios de ator o sujeito demarca o lugar como 

aula, como um espaço de educação, onde professores e alunos se encontram, 

interagem, onde há uma relação de ensino e aprendizagem. 

A voz aqui presente também é a da escolarização. Sou acostumado a falar 

da sala de aula, ela me constitui pelos anos que nela passei, pelas experiências 

que nela vivi. Compreender a relação entre professor e aluno como uma relação 

de sala de aula é localizar as vozes desses sujeitos onde elas possam ser 

proferidas sem que estejam descoladas de seu habitat, de seu horizonte social. É 
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compreender a montagem teatral como um lugar de educação, a sala de ensaios 

como uma sala de aula. Há ensaios, há especificidades do campo teatral, mas há 

um processo escolar acontecendo. 

Em minha dissertação de mestrado (GONÇALVES, 2008), o olhar para a 

sala de aula se deu a partir de exercícios de improvisação teatral. A investigação 

teve como objetivos compreender os sentidos de escola para alunos de teatro, 

quando estes improvisavam cenicamente tal espaço. A primeira configuração que 

surgiu foi a de uma sala de aula com suas carteiras, cadeiras, os alunos 

enfileirados e o professor à frente de todos. Esta configuração, conforme discuti 

na ocasião, norteava as próprias relações entre os sujeitos que, por estarem 

distribuídos fisicamente no espaço em um formato diante mão disciplinador, 

interagem a partir dos sentidos que tal espaço carrega em sua constituição 

histórico-social. 

Do mesmo modo que há imaginários sociais de professor e de aluno, há os 

imaginários sociais do que seja uma sala de aula, de como este espaço se 

configura fisicamente, de como são dispostos os móveis e os sujeitos que 

integram esse lugar. 

Uma sala de aulas práticas de teatro, no entanto, é muito mais um 

laboratório de criação cênica do que uma sala como esta apresentada em minha 

dissertação de mestrado. Se o aluno faz exercícios energéticos, caminha, se 

aquece para a cena, o espaço precisa ser adequado para este fim. Não há 

possibilidade de se trabalhar com a prática teatral em uma sala de aula com 

disposições e materiais tradicionais. Por isso, o fato de o sujeito nomear o espaço 

como sala de aula, tem muito mais a ver com as vozes sociais que o constituem 

por estar em um ambiente educacional, do que a configuração física de uma sala 

de aula onde se trabalha com prática teatral. 

Os enunciados seguintes ampliam essa discussão: 

As aulas eram as melhores que poderíamos ter; tudo o que 
fazíamos era brincar. Brincamos com objetos, os mais variados 
possíveis: bola, peão, boneca, brincadeiras de criança como 
Amarelinha, Três Marias, Pega-Vareta, Pega-pega, contar 
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histórias, fazer desenhos, etc. Este período de brincadeiras foi 
bastante longo, tomou mais da metade do semestre, afinal, 
tínhamos que resgatar, de alguma forma, a criança que um dia já 
habitou nosso corpo e mente, e para tanto, várias atividades foram 

propostas por todos os professores. (Memorial 2, p. 44) 

No início deste enunciado, quando o acadêmico aponta que As aulas 

eram as melhores que podíamos ter, atribui a todo o seu conteúdo o 

pertencimento a um espaço de educação: as aulas. Em seguida o sujeito fala da 

brincadeira como a grande protagonista dessas aulas por quase metade do 

semestre. Há que se considerar que, neste caso, está sendo realizada a 

montagem de um espetáculo infantil, assim, as brincadeiras não estão 

dissociadas dos exercícios energéticos descritos no enunciado acima, 

integrante do outro memorial.  O sentido de brincar, que em princípio soa como 

ação distante de uma sala de aula de ensino superior, está relacionado com a 

própria metodologia, com a pesquisa cênica proposta pelos professores para a 

realização de um espetáculo para crianças, no qual os acadêmicos estariam 

também interpretando crianças.  Bakhtin fala sobre o funcionamento da 

enunciação no que tange às condições a partir das quais o sujeito fala: 

Quando escolhemos as palavras, partimos do conjunto projetado 
do enunciado, e esse conjunto que projetamos e criamos é 
sempre expressivo, e é ele que irradia a sua expressão (ou 
melhor, a nossa expressão) a cada palavra que escolhemos; por 
assim dizer, contagia essa palavra com a expressão do conjunto. 
E escolhemos a palavra pelo significado que em si mesmo não é 
expressivo, mas pode ou não corresponder aos nossos objetivos 
expressivos em face de outras palavras, isto é, em face do 
conjunto do nosso enunciado. O significado neutro da palavra 
referida a uma determinada realidade concreta em determinadas 
condições reais de comunicação discursiva gera a centelha da 
expressão. (BAKHTIN, 2006, p. 291,292) 

 A palavra só adquire sentido se toda a centelha da expressão estiver 

sendo analisada enquanto enunciado. O sujeito fala das brincadeiras, mas no 

contexto dessa montagem, o brincar é uma atividade do campo educacional. As 

brincadeiras nada mais são do que exercícios propostos aos alunos para a 

composição de suas personagens. O próprio sujeito sinaliza que [...] afinal, 

tínhamos que resgatar, de alguma forma, a criança que um dia já habitou 

nosso corpo e mente, e para tanto, várias atividades foram propostas por 

todos os professores. Entre as atividades, o brincar.  
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Atividades que no trabalho teatral, não raro são sinônimas a exercícios. 

Barba (2007) fala que há uma infinidade de possibilidades de exercícios para 

atores. Exercícios de ordem física, mental, relacional, sensorial, rítmicos, 

acrobáticos... A eles se une atualmente a noção de treinamento físico, esta mais 

recente na história do teatro, e formulada pelo próprio autor para designar uma 

identidade profissional de ator, que além dos ensaios e do próprio teatro frente ao 

público, esteja em uma situação de comprometimento e de descoberta constante 

do próprio valor do teatro. 

Nos memoriais, embora os sujeitos falem de suas experiências utilizando 

diferentes nomenclaturas: aulas, exercícios e treinamentos, uma palavra é 

recorrente quando se referem ao que é feito na sala de aula: atividade. Ela 

aparece no enunciado acima e em outro momentos: 

Uma das primeiras atividades da prática de montagem, depois de 
escolhido quem assume qual personagem, foi compor as equipes 
de trabalho para a produção do espetáculo. Cada equipe se 
responsabilizou por organizar-se, dentro de suas possibilidades, 

para o cumprimento das tarefas. (Memorial 1, p. 17) 

Diferente de outros semestres, as faltas foram excessivas e 
acarretaram o atraso na execução das atividades. (Memorial 2, p. 
36) 

Muitas atividades propostas pelos professores tinham essa 
função, a de resgatar momentos vividos por nós quando éramos 

crianças. (Memorial 2, p. 39) 

A palavra atividade, nestes enunciados, possui sentidos diferentes em 

cada uma das situações. No caso da sua utilização para falar das brincadeiras, as 

atividades são os próprios exercícios, as brincadeiras como pesquisa para as 

personagens. Já no primeiro dos enunciados acima, a atividade é a composição 

das equipes de trabalho para a produção do espetáculo. O sujeito aponta, 

inclusive, para a responsabilidade de cada equipe: sua organização para o 

cumprimento das tarefas. Aqui uma voz da escolarização se acentua, pois no 

todo do enunciado é emergente o sentido de avaliação, discutido na seção 

anterior. O cumprimento das tarefas ganha uma dimensão que está relacionada à 

divisão das equipes, enquanto grupos de trabalho, e é parte integrante das 

atividades do semestre, sendo uma das primeiras atividades da prática de 
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montagem, posterior a outra etapa, a da escolha de quem assume qual 

personagem. No último deles as atividades estão aliadas a uma função, que por 

sua vez, estava relacionada ao processo de criação do espetáculo.  

O professor surge em todos estes enunciados como um articulador, 

organizador e propositor dessas atividades. Aproximo a noção de atividade à de 

ato em Bakhtin, ao compreender que a atividade consiste num conjunto de atos. 

Em seus primeiros escritos ele já apontava para a responsabilidade que o sujeito 

tem sobre seu ato, e que o ato é sempre interacional. Portanto, participar de uma 

atividade, é agir com atos, únicos e irrepetíveis, pois “ser significa agir, é ser não 

indiferente ao todo na sua singularidade” (BAKHTIN, 2010, p.99). 

Pensar a atividade é pensar em processo. Um processo assinado por atos 

únicos de cada sujeito que dele participa. Ao participar da atividade, o sujeito se 

expressa enquanto integrante único do evento, e ao enunciar sobre tal atividade 

atribui sentidos, tons e valores volitivo-emocionais ao objeto de sua escrita, que 

por si só, também é outro ato. 

Embora Bakhtin esteja falando do ato como intrínseco à própria gama de 

relações humanas (e em nenhum momento minha intenção é tornar sinônimas as 

noções de ato e atividade), essa aproximação se faz pertinente quando 

reconheço que na reciprocidade entre atos é possível que haja uma atividade. As 

atividades teatrais são propostas de trabalho que se desenvolvem em grupo, que 

dependem da participação de cada sujeito para que se concretizem enquanto 

realização de determinados objetivos. 

Tudo o que pode ser feito por mim não poderá nunca ser feito por 
ninguém mais, nunca. [...] O simples fato de que eu, a partir do 
meu lugar único no existir, veja, conheça um outro, pense nele, 
não o esqueça, o fato de que também para mim ele existe – tudo 
isso é alguma coisa que somente eu, único, em todo o existir, em 
um dado momento, posso fazer por ele: um ato do vivido real em 
mim que completa a sua existência, absolutamente profícuo e 
novo, e que encontra em mim somente a sua possibilidade 

(BAKHTIN, 2010, p. 96,98) 

A sala de aula, compreendida como um espaço de atividade é, portanto, 

um espaço de interação entre sujeitos que assinam seus atos a partir de seus 
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lugares únicos e singulares no mundo. A sala de aula de teatro é, além disso, o 

espaço da coletividade, pois teatro se faz em grupo. Relembro o leitor que, no 

final da seção anterior, uma pesquisa apresentada por Meneghel e Delagnelo 

(2007) diz respeito à avaliação das provas práticas em teatro como um processo 

no qual se considera todo o grupo. Uma avaliação complexa, justamente por 

depender da participação individual de cada sujeito, que ao exercer seus atos 

individuais, colabora, ou não, para a atividade de grupo que está sendo realizada. 

Monguilhot (2008), em sua pesquisa sobre sentidos de escola na Educação 

Infantil, dedica uma das seções de sua dissertação de mestrado à reflexão sobre 

o sentido da atividade: “Atividade foi a reposta obtida quando questionamos as 

crianças sobre o que faziam e por que vinham para as instituições de Educação 

Infantil” (p. 62). Não é por acaso que surgem esses dizeres; o sujeito escolhe 

suas palavras para comporem seus enunciados. Concordo com Bakhtin que o 

sujeito fala a partir do já-dito, que ao enunciar que as aulas são compostas por 

atividades, ele aponta para a construção social escolar do que seja uma atividade. 

Amigues (2004) ao falar da atividade do professor, do seu labor, do 

trabalho docente, dedica algumas reflexões ao fator coletivo a ser considerado: 

O professor é, ao mesmo tempo, um profissional que prescreve 
tarefas dirigidas aos alunos e a ele mesmo; um organizador do 
trabalho dos alunos, que ele deve regular ao mesmo tempo em 
que os mobiliza coletivamente para a própria organização da 
tarefa; um planejador que deve reconceber as situações futuras 
em função da ação conjunta conduzida por ele e por seus alunos, 
em função dos avanços realizados e das prescrições. Assim, as 
dimensões organizadoras do trabalho do professor – para ele 
mesmo e para os outros – não podem, do ponto de vista da 
atividade, reduzir-se à alternância entre fases de concepção e 

fases de realização. (AMIGUES, 2004, p.49) 

Nesse viés, o professor, além de propor atividades e organizá-las, também 

é participante delas, uma vez que seu trabalho acontece em meio à coletividade.  

Os enunciados advindos dos memoriais também falam da relação das 

atividades com sua execução, que também não está desvinculada do 

cronograma semestral. No caso do último dos recortes textuais, porém, o sujeito 
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fala ainda de um outro processo escolar: as faltas, que por estarem acontecendo 

em excesso são responsáveis pelo atraso das atividades.  

A questão do sentido é crucial para a compreensão deste enunciado e sua 

relação com os demais. Se no primeiro deles o grupo se divide em equipes para a 

realização das atividades, aqui as faltas dos sujeitos acarretam o atraso na 

programação semestral. Há vozes da educação e do teatro se imbricando 

novamente, ocupando um mesmo dizer. Há por um lado a urgência e a exigência 

de que o espetáculo fique pronto no decorrer do semestre, (e o semestre é 

relativamente curto para uma produção teatral), e por outro lado um senso de que 

todos são responsáveis pelo trabalho, uma noção da importância do grupo como 

fundamental para que o processo progrida. Spolin faz a seguinte consideração 

que vai ao encontro dessas reflexões, ao discutir a organização de um ensaio 

teatral: 

Um relacionamento de grupo saudável exige um número de 
indivíduos trabalhando interdependentemente para completar um 
projeto, com total participação individual e contribuição pessoal. 
Se uma pessoa domina, os outros membros tem pouco 
crescimento ou prazer na atividade, não existe um verdadeiro 
relacionamento de grupo.[...] Nenhum minuto de ensaio deve ser 
perdido. A programação do ensaio deve ser planejada de tal forma 
que todos os atores presentes estejam trabalhando a todo 
momento. (SPOLIN, 2006, p. 8, 295, grifo meu) 

O diálogo entre os enunciados analisados e a formulação spoliniana torna-

se ainda mais interessante se pensarmos que a autora fala do relacionamento de 

grupo, caracterizando o teatro como atividade. Ela fala do cronograma ao apontar 

para a programação do ensaio, e ainda a respeito da presença dos atores como 

fator a ser considerado quanto a tal programação. Nesta formulação enunciativa, 

as questões abordadas a partir do que dizem os sujeitos são abarcadas como 

fundamentais ao processo de ensaios.  

 Sobre o sentido de grupo no campo teatral, reflito na seção 3.3 do próximo 

capítulo, mas farei menção à presença da relação entre as vozes do teatro e da 

educação sempre que for pertinente, pois ela constitui o próprio texto desta tese.  
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Outra reflexão desencadeada a partir dos dados, diz respeito ao 

cronograma a ser seguido, à ideia de tempo, que pode ser explorada também nos 

seguintes enunciados: 

Após lermos o roteiro com os devidos acréscimos feitos pelo 
diretor partimos para mais uma discussão sobre a produção. 
Percebemos as dificuldades que cada equipe está enfrentando. 
Dentre elas está a falta de tempo, de material e de definições 
(Memorial 1, p. 20) 

Sinto a pressão de nós mesmos e dos demais professores sobre 
nós e sobre o trabalho. Vejo o tempo passar e a impressão é que 

não venceremos o cronograma. (Memorial 1, p. 32) 

A preocupação do sujeito com o passar do tempo e a necessidade de 

vencer o cronograma acentua-se ao falar da falta de tempo como uma das 

dificuldades que cada equipe está enfrentando. Num segundo momento 

evidencia-se um sujeito pressionado pelo tempo. Pressão por parte dos 

professores e dos próprios acadêmicos. Quando enuncia: Vejo o tempo passar e 

a impressão é que não venceremos o cronograma, esta preocupação parece 

incomodá-lo, pois há um cronograma a ser seguido e atividades a serem 

realizadas dentro de um prazo estipulado. 

O sujeito, como num grito por misericórdia, fala de sua angústia, envolve-

se com seu problema. Surge uma exotopia: Vejo o tempo passar. Neste 

momento o sujeito distancia-se do seu problema, das pressões, e responsabiliza 

o tempo. É na passagem do tempo que está a razão da possibilidade de que o 

grupo não vença o cronograma. Recorro novamente a Bakhtin. Para o autor, a 

exotopia consiste na capacidade de distanciar-se, de ver um todo. Há nesse 

conceito a “ideia de acabamento, de construção de um todo, o que implica 

sempre um trabalho de fixação e de enquadramento, como uma fotografia que 

paralisa o tempo.” (AMORIM, 2008, p. 100) 

Isso não significa que o autor deste enunciado esteja fora do 

acontecimento, ou do próprio tempo, mas implica compreender que ele enuncia 

de um lugar único, a partir do qual atribui valor ao que diz dentro de determinado 

contexto. Desse modo, quando o sujeito diz que vê o tempo passar, há nesse 

enunciado uma reflexão sobre o processo, que se dá de uma forma distante, 
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exotópica. Ainda é possível refletir sobre a noção de tempo, da qual também fala 

Bakhtin. 

A concepção bakhtininana de tempo corresponde à própria concepção de 

homem, fazendo com que a cada temporalidade possa emergir um novo homem. 

O tempo é a dimensão do movimento, e a ele está relacionada a própria natureza 

da metamorfose do herói em Bakhtin (AMORIM, 2008). O sujeito enuncia do 

campo dos acontecimentos, das transformações, e o sentido  correspondente ao 

tempo no seu enunciado tem a ver com a dinâmica das alterações que o processo 

teatral ainda precisa sofrer. Um processo que é escolarizado, por acontecer 

dentro de uma universidade, que conta com calendário semestral. E que pertence 

também ao campo artístico, pois implica a realização de um espetáculo teatral. A 

sala de aula de teatro aparece nesses enunciados, então, como um espaço de 

relações, no qual os sujeitos se envolvem em atividades, que dependem do 

tempo para serem realizadas. 

Volto a fazer uma relação com minha própria prática enquanto professor. 

Dessa vez como responsável pela disciplina de Direção Teatral no curso superior 

em Produção Cênica da Universidade Federal do Paraná. A disciplina conta com 

sessenta horas divididas entre teoria e prática. Ao final do semestre, os 

acadêmicos precisam apresentar uma cena curta, resultante da direção de seus 

colegas. No primeiro semestre de 2011, optamos por realizar sete exercícios 

cênicos para esta disciplina, numa turma de vinte e sete acadêmicos. Sete alunos 

se responsabilizaram pelas direções e os demais trabalharam como atores. 

Foram quinze aulas, entre elas sete destinadas a discussões teóricas sobre a 

encenação e oito à elaboração das cenas, incluindo os ensaios para a realização 

dos exercícios aos quais a turma se propôs. 

O fator mais complicado com o qual tive de lidar durante o semestre foi a 

organização do tempo. Eu, enquanto professor orientador dos processos, dividido 

entre sete equipes, que tinham quatro horas semanais de trabalho prático, 

totalizando trinta e duas horas de ensaio. O resultado foi um semestre de corrida 

contra o tempo, pois a forma de organização das aulas não havia proporcionado 

tempo hábil para as encenações, o que acarretou uma série de ensaios fora do 
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horário de aula, e uma demanda por ampliação da carga horária desta disciplina 

nos próximos semestres. 

 Voltando aos dados, o fato de os sujeitos enunciarem suas angústias com 

relação à execução das atividades propostas dentro de um tempo estipulado é, 

portanto, uma mostra do que provavelmente acontece em outros cursos de teatro, 

pois além da prática teatral em si, é necessário que haja aprendizado, afinal a 

prática acontece na universidade, espaço educacional. Para que aconteça o 

aprendizado em meio ao trabalho teatral, o fator tempo precisa ser considerado 

como integrante dos processos, senão, pelo contrário, ele se transforma em 

inquietação do sujeito perante a montagem teatral pretendida. 

As discussões presentes nesta seção estão todas relacionadas, umas às 

outras, e nelas as vozes da educação se acentuam. São vozes da educação no 

teatro, pois ecoam num contexto de prática teatral.  

Da mesma forma, no próximo capítulo, acentuam-se as vozes do teatro na 

educação. As reflexões acontecem a partir dos enunciados que fazem referência 

aos diferentes sentidos do teatro na contemporaneidade. Sentidos que circulam 

na esfera acadêmica de formação em teatro e por isso são enunciados pelos 

autores dos memoriais.  

O próximo capítulo não é mais uma parte da pesquisa, não se pretende 

como divisão ou dicotomia. É uma continuidade das considerações postas até 

aqui, sobre a qual me debruço com outro olhar, com outro gesto interpretativo, 

mais direcionado às vozes do campo teatral e a forma como são enunciadas a 

partir de um contexto de educação. 
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3 SEGUNDO CAPÍTULO: VOZES DO TEATRO NA EDUCAÇÃO 

O teatro não é suficiente para si mesmo. Ele não vive no espetáculo, 

mas na cultura teatral, na pedagogia, na escola de teatro. (ICLE, 

2009, p. 51) 

Neste capítulo o interesse das reflexões está na análise de enunciados a 

partir dos quais ecoam as vozes do teatro na educação. Vozes que se misturam 

ao que dizem os sujeitos, pois seus dizeres provêm de um lugar que é ao mesmo 

tempo educacional e teatral. São dizeres que circulam no campo dos estudos 

teatrais e que adentram a esfera universitária. 

Os sujeitos falam, nos memoriais, da sua experiência com a montagem de 

espetáculo. Experiência à qual eu, como pesquisador, tive acesso somente a 

partir dos dizeres, dos escritos. Isaacsson (2006) ao falar sobre as investigações 

da criação cênica, aponta para diferentes instrumentos de pesquisa que podem 

ser utilizados para captar a reconstituição dos percursos de composição de uma 

obra cênica, mas é necessário que o pesquisador tenha consciência de que: 

[...] os elementos reconhecidos serão somente fragmentos de um 
pensamento criativo. A viagem da criação cênica é, na verdade, 
pontuada por escolhas onde os caminhos abandonados muitas 
vezes não deixam rastros materiais. Os vestígios completos só se 
perpetuam integralmente na memória dos corpos e da mente de 

seus participantes. (Ídem, p. 82) 

Nessa perspectiva, as vozes do teatro que constituem os dizeres dos 

sujeitos em uma situação de educação não mostram a experiência teatral 

completa, em todos os seus aspectos, mas podem possibilitar reflexões sobre a 

constituição da prática teatral enquanto evento educacional. Em que campos de 

estudo os espetáculos montados estão inseridos? Quais as tendências 

contemporâneas no fazer teatral que acabem sendo recorrentes na prática 

universitária? Como os modelos de teatro feitos fora da universidade acabam 

constituindo as trajetórias criativas nessa esfera? 

Essas são algumas discussões presentes neste capítulo, que não se 

encontram dissociadas das ponderações feitas no capítulo anterior, nem mesmo 
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entre as próprias seções uma da outra. É um processo dialógico, uma conversa, 

na qual estarão sendo feitas referências ao que já foi escrito, na qual outras vozes 

são convidadas ao processo de interlocução. 

A primeira das seções tem o intuito de analisar os enunciados em sua 

relação com os processos colaborativos, recorrentes no campo teatral como 

possibilidades de criação teatral no modelo de redes de colaboração.  Aproveito 

para fazer, durante esta seção, uma discussão a respeito da autoria em 

aproximação ao pensamento bakhtiniano. Na segunda seção dialogo com três 

diferentes acepções da figura do diretor teatral, e localizo nos dados as maneiras 

como essas acepções encontram-se marcadas pelos sujeitos em seus dizeres. Já 

na terceira seção, seleciono para análise os enunciados nos quais é recorrente a 

prática de grupo, e os aproximo da noção de teatro de grupo na 

contemporaneidade. É nesta seção que ganha espaço a reflexão sobre as forças 

centrípetas e centrífugas da enunciação, que acontecem em meio à alteridade 

dos sujeitos e à multivocalidade que permeia a enunciação. 

3.1 Processos colaborativos de criação cênica: Já que o processo é 

colaborativo... 

Na disciplina de Interpretação não tivemos, inicialmente, pré-
definições das personagens, nem do estilo de representação que 
seguiríamos, mas fomos trabalhando sobre a orientação da 
professora para que elas fossem aparecendo de acordo com o 
entendimento do espetáculo, já que o processo é colaborativo e 
não nos chegam imposições sobre o que devemos ou não fazer. 
(Memorial 1, p. 31) 

Neste enunciado as vozes do teatro constituem os dizeres do sujeito. 

Embora ele inicie falando de um lugar de educação, que é a disciplina de 

Interpretação, há uma referência direta ao processo colaborativo, que é uma das 

práticas recorrentes no teatro contemporâneo.  

Fischer, ao falar sobre a noção de processo colaborativo em teatro, 

considera que: 
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Conceitualmente, entende-se por processo colaborativo o 
procedimento de grupo que integra a ação direta entre ator, 
diretor, dramaturgo e demais artistas, sob uma perspectiva 
democrática ao considerar o coletivo como principal agente de 
criação e aglutinação de seus integrantes. Essa dinâmica propõe 
um esmaecimento das formas hierárquicas de organização teatral, 
embora com imprescindível delimitação de áreas de trabalho e 
delegação de profissionais que as representem. [...] Normalmente 
a dinâmica interna do grupo propõe uma divisão de trabalho que 
delega responsabilidades específicas a coordenadores de cada 
setor da criação, mas esta apenas se constrói a partir das 

colaborações. (FISCHER, 2010, p.61 e 62) 

Este modelo de trabalho teatral, encontrado em grupos teatrais importantes 

da cena contemporânea brasileira, como Teatro da Vertigem e Cia. Do Latão, 

apresenta-se como uma tentativa de um teatro que acontece por meio de uma 

rede de colaboração, um teatro onde cada sujeito pode assinar a obra, mas não é 

o responsável único por ela.  

Araújo, ao falar sobre o processo colaborativo no Teatro da Vertigem, traz 

algumas reflexões nesse sentido. Para o autor este processo é uma metodologia 

de criação em que todos os participantes, “a partir de suas funções artísticas 

específicas, têm igual espaço propositivo, trabalhando sem hierarquias – ou com 

hierarquias móveis, dependendo do processo.” (ARAÚJO, 2006, p. 127). Há uma 

aproximação entre essa definição de processo colaborativo e o enunciado do 

sujeito ao escrever: já que o processo é colaborativo e não nos chegam 

imposições sobre o que devemos ou não fazer. O sujeito aponta para esta 

prática a partir da noção de processo colaborativo que é discutida nos estudos 

teatrais. A voz da não-hierarquização acaba tendo lugar nas palavras escolhidas 

pelo autor ao escrever sobre tal dinâmica no memorial de prática de montagem. 

O autor também aponta para uma distinção entre a coletividade3 e o 

processo colaborativo. No primeiro caso, no teatro dito coletivo, que teve sua 

emergência entre os anos sessenta e setenta, o que havia era um desejo de 

diluição ou pelo menos uma problematização das funções artísticas. O que fez 

com que não houvesse mais a necessidade de um dramaturgo, pois essa 

                                                             
3
  O termo coletividade, que utilizo aqui, tem implicações diferentes quanto a outros momentos em que a 

idéia de um trabalho coletivo foi abordada nesta tese. 
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dramaturgia era concebida coletivamente, não havia mais um encenador, a 

encenação era fruto de proposições coletivas (ARAÚJO, 2006) 

A ideia de coletividade, embora inspiradora para a época, esbarrava no 

sonho, na utopia, pois as contradições relacionadas à prática teatral se 

evidenciavam em meio aos processos. A concretização de um espetáculo nessa 

vertente acabava contando com sujeitos que tinham algumas afinidades com 

determinadas áreas da produção, e auxiliavam o trabalho, mas não se 

responsabilizavam inteiramente pelas suas áreas de atuação no contexto do 

grupo.  

Nesse sentido, Araújo fala do cuidado que se deve ter ao se propagar uma 

ideia de trabalho teatral coletivo, pois na própria intenção de participação de todos 

e de liberdade podem estar escamoteadas ditaduras ou tiranias, instauradas de 

maneira difusa nos dizeres sobre a coletividade. Pergunto, a partir dessa noção, 

se no caso da montagem universitária enunciada pelo sujeito há mesmo um 

processo colaborativo acontecendo, ou há muito mais uma ideia de coletividade?  

Minha indagação se fundamenta nas reflexões postas no capítulo anterior, 

pelas quais é possível perceber as vozes de autoridade em meio aos jogos 

enunciativos. Questiono ainda, quais as reais possibilidades de se trabalhar na 

perspectiva do processo colaborativo dentro de um contexto educacional? Ao me 

debruçar sobre os enunciados presentes nos memoriais estou diante do processo 

colaborativo ou de um jogo de vozes sobre este processo? Será possível negar 

que o fato de o professor apresentar a proposta de trabalhar com tal processo já 

tenha relação direta com a escrita do sujeito no seu memorial e com a presença 

da voz de autoridade docente? 

O pensamento bakhtiniano possibilita olhar para uma concepção de sujeito 

que enuncia levando em conta o já-dito, o dito presente e o que será dito. Um 

sujeito que escreve sobre o processo colaborativo, enuncia a partir de uma voz 

recorrente no teatro contemporâneo, mas isso não quer dizer que a prática de 

colaboração realmente aconteceu. É importante considerar que no Memorial 1, 

que fala da montagem A vida é sonho?, o processo colaborativo é temática 
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recorrente do início ao fim. São enunciados nos quais a proposta de trabalhar 

com tal modelo é explícita.  

A partir do enunciado que segue também é possível dialogar com essas 

questões: 

Felizmente o processo é uma via de mão dupla, onde ninguém 
pode apegar-se ao material criado como único e verdadeiro. 
Deve-se estar disposto a também abrir mão do que foi criado, 
tendo a consciência de que se não servir para a cena, não serve 
para a dramaturgia e vice-versa. Pode-se dizer que se torna um 
abrir mão do “eu” para viver um “nós” e um valioso exercício para 
todo o grupo. (Memorial 1, p. 21)  

Novamente ecoam as vozes do teatro. Basta realizar uma busca nos 

arquivos da Associação de Pesquisa e Pós-Graduação em Artes Cênicas 

(ABRACE) para conferir que muito tem se pesquisado nos programas de pós-

graduação, e tem tido muito espaço na universidade a prática teatral com o 

caráter exposto no enunciado acima. O aluno não fala, então, a partir de uma voz 

isolada e desconectada, mas a partir de uma voz intelectualizada, própria do 

campo artístico e da pesquisa em teatro. 

Quando o sujeito fala sobre a responsabilidade da obra, ele aponta para o 

modelo de criação cênica dos processos colaborativos. Nesse tipo de 

organização cênica, a assinatura deixa de ser de um autor, ou de um diretor de 

espetáculo, para levar o nome de todos os integrantes da obra artística, que 

assumem suas responsabilidades por suas funções.  

Primeiramente, aponto para a valoração que o termo Felizmente traz ao 

enunciado. Será que o fato de o processo ser uma via de mão dupla, onde 

ninguém pode apegar-se ao material criado como único e verdadeiro é 

motivo para o sujeito enunciar valorativamente? O enunciado é escrito para quem 

e em qual esfera? Se há conflitos de grupo nos processos colaborativos, a 

vivência desse embate de vozes poderia ser enunciada pelo uso do termo na sua 

versão contrária (in)felizmente numa esfera enunciativa universitária? 

 Ao enunciar que esse processo consiste em abrir mão do “eu” para 

viver um “nós”, o sujeito aponta para essas diversas assinaturas de uma mesma 
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obra, para a imbricação dessas vozes que constituem o espetáculo, num 

processo múltiplo de sentidos que prevê a mistura, a mixagem de opiniões, ideias 

e enunciados.  

Destaco o uso de aspas para os pronomes eu e nós. Bakhtin (2006) fala 

que no uso das aspas evidencia-se a presença de uma outra voz no interior do 

enunciado. Uma voz da qual o sujeito se apropria, à qual ele faz referência. Eu e 

nós, como postos no enunciado, tem o sentido de pertencimento, daquilo que 

antes de ser do campo da minha criação é do campo da nossa criação, antes de 

ser de minha responsabilidade configura-se, no processo colaborativo, como 

nossa responsabilidade.  

Em Morson e Emerson (2008): 

Para Bakhtin, a palavra tornara-se um veículo para a criação do 
eu pelos outros, ou para a minha criação de mim mesmo, a partir 
dos outros. O que importa na palavra dialógica, portanto, é a 
impossibilidade de eu lhe apor completamente a minha assinatura, 

visto que o próprio conceito de “meu” é múltiplo. (Ídem, p. 89) 

Toda obra artística e literária é realizada a várias vozes, mesmo que 

assinada por um só autor. A diferença, no processo colaborativo, é que o grupo 

assume as responsabilidades, autorias e funções, e o próprio ator é levado a 

refletir sobre o sentido de ser ator, de estar no palco e de realizar atividades que 

vão além da atuação.  

Cabe aqui outra discussão sobre autoria. Levanto algumas questões: 

Podemos dizer que em um processo tradicional de montagem teatral o ator não é 

também autor ao dar vida a sua personagem? Ou que determinadas funções 

estão desprovidas de autoria por estarem dentro de um modelo organizativo que 

não as assume? Será que somente o processo colaborativo possibilita a autoria 

dos sujeitos envolvidos? 

Para Bakhtin (2006), todo processo criativo é repleto de múltiplos sentidos 

e carrega os traços de diferentes outros e eus. Essa consciência colaborativa é 

importante à medida que se estabelece um modelo de criação teatral que preza 

pela autonomia dos sujeitos, em suas decisões, críticas e sugestões diante do 
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espetáculo a ser posto em cena. O processo colaborativo requer um ator que 

exerça sua função e consiga refletir sobre o todo do espetáculo; um diretor que 

esteja na função da direção e consiga pensar na ideologia do projeto como um 

todo; um dramaturgo que esteja conectado com o espetáculo e tenha como 

prática o senso de escuta ao ouvir considerações dos outros participantes do 

projeto cênico. Mais do que uma noção de coletividade, o processo colaborativo 

funciona como uma rede de colaboração, participação e contribuição em cadeia 

(FISCHER, 2010).  

Entender a autoria em Bakhtin, é pensar um ser que não seja assujeitado, 

integrante de uma generalização ideológica. É pensar um sujeito enunciador, na 

total compreensão do que seja um enunciado: irrepetível, único, singular, com 

lugar e função próprios, e que jamais voltará a ser o mesmo enunciado, sendo 

então, sempre novo, sempre momentâneo, sempre um diálogo exclusivo na 

interlocução. 

Bakhtin defende a idéia de um sujeito que toma consciência de si e se 

torna ele mesmo somente na convivência com o outro, “através do outro e com o 

auxílio do outro” (BAKHTIN, 2006, p. 341). Sujeito sempre no limiar: 

Todo o interior não se basta a si mesmo, está voltado para fora, 
dialogado, cada vivência interior está na fronteira, encontra-se 
com outra, e nesse encontro tenso está toda a sua essência. [...] 
Ser significa conviver. [...] Ser significa ser para o outro e, através 
dele, para si. O homem não tem um território interior soberano, 
está todo e sempre na fronteira, olhando para dentro de si ele olha 
o outro nos olhos ou com os olhos do outro. (Ídem, p. 341) 

Compreender o sujeito como autor do enunciado é alocá-lo em um lugar a 

partir do qual sua voz possa ser ouvida em meio às tantas vozes que o 

constituem. Escutar seus dizeres, é também uma forma de compreensão do 

mundo, e porque não do mundo teatral com suas especificidades? Ouvir, ler, 

dialogar com os enunciados dos sujeitos autores, é possibilitar reflexões a partir 

de suas considerações. E suas próprias considerações, neste caso, acabam 

proporcionando reflexões sobre o sentido da autoria nos processos colaborativos. 
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No olhar para os dados da pesquisa, os sujeitos autores manifestam-se em 

relação ao mundo, e ao falar de sua inserção em um panorama específico, como 

no caso de uma experiência de criação teatral, falam de si e de seus outros. 

“Exprimir a si mesmo significa fazer de si mesmo objeto para o outro e para si 

mesmo.” (BAKHTIN, 2006, p. 315). Voltando ao enunciado (vide página 91), ao 

falar de si, o sujeito fala que precisa abrir mão do “eu” para viver um “nós” e 

acaba apontando para uma autoria coletiva do espetáculo, autoria no sentido de 

responsabilidade sobre a assinatura da obra. 

Os acadêmicos, ao escreverem sobre a prática de montagem, também 

fazem referência à escolha do texto a ser encenado: 

O trabalho para a composição de nosso texto dramático iniciou-se 
com a proposta do professor da disciplina Dramaturgia II, em torno 
da utilização dos dois textos “A Vida é Sonho (Calderón de La 
Barca) e “A Vida em Comum” (Tzvedan Todorov). (Memorial 1, p. 
16) 

Este enunciado tende a amenizar a forma como o professor tem poder de 

decisão sobre a montagem. A utilização do termo proposta aparece aliada à ideia 

de não imposição do texto a ser montado, e aponta para a preocupação do sujeito 

em não destoar seu enunciado da noção de encenação em processos 

colaborativos. Bakhtin fala que “não há, nem pode haver textos puros” (BAKHTIN, 

2006, p. 309). Sua justificativa para essa afirmação é o fato de que cada 

enunciado acaba pressupondo um sistema universalmente aceito de signos, uma 

linguagem, que seja convencional dentro de terminado grupo. Existe uma 

intenção em prol da qual todo texto é criado. E ele é criado sempre para alguém, 

a partir de alguém.  

Retomando Faraco (2009) nossas palavras não são tomadas dos 

dicionários, e sim dos lábios dos outros. Isso equivale a perceber o contexto, a 

esfera social na qual determinado enunciado está inserido. Há uma tentativa do 

sujeito de amenizar a relação do professor com a decisão sobre o texto a ser 

montado no semestre, mas tal tarefa fica sob responsabilidade do professor. Uma 

tarefa autoral.  
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Ao considerar os imaginários sociais de professor discutidos até aqui, 

relacionando-os às discussões sobre a voz de autoridade em diferentes 

contextos, nota-se que sua voz aparece nos memoriais como uma proposta que é 

acatada pela turma.  O fato de o professor ter feito uma sugestão não o exime de 

sua voz de autoridade, mesmo que ela esteja aliada aos usos enunciativos da 

palavra persuasiva interior. Basta relacionar este fato às reflexões que integram a 

seção 2.2. do capítulo anterior, sobre a noção de autoridade em Bakhtin. E a 

mistura das vozes novamente ecoa, vozes do teatro na educação e vozes da 

educação no teatro, conversando entre si, se reconhecendo num mesmo espaço 

enunciativo. 

O enunciado que segue fala do processo de adaptação do texto, e de como 

tal processo fica sob a responsabilidade do professor: 

A partir dos estudos, compreensão e confronto dos dois textos, o 
diretor nos trouxe uma primeira proposta de roteiro para a 
montagem. Com ele o grupo recebeu autonomia para discutir a 
inclusão de frases do estudo de Todorov em toda a estrutura 
criada até o momento. Sofremos um grande impasse. Não 
conseguimos, inicialmente, desenvolver uma metodologia de 
trabalho para esse fim. Rediscutir toda a estrutura agregando 
todos os textos destacados por cada membro do grupo 
demandaria um tempo muito grande e não tínhamos esse tempo. 
Já estávamos no dia 14 de setembro e o prazo para isso era 
nesse dia. Esse fato chegou a gerar uma crise no trabalho. 
Parecíamos não ter para onde ir. Mas depois de retomarmos a 
reflexão sobre o processo colaborativo, que é momento do grupo, 
num coletivo, tomar as decisões necessárias, encontramos um 
caminho: Cada um faria os acréscimos ao texto de suas frases 
destacadas, passaria ao [professor], que organizaria todas as 

informações e trará para uma nova discussão. (Memorial 1, p. 17) 

O professor é descrito aqui como um organizador da dramaturgia. Antes, 

porém, o sujeito fala que o grupo recebeu autonomia para fazer suas 

considerações e inserções no texto. Logo em seguida há um apontamento que 

dialoga com a ideia dos prazos e cronogramas que compõe a seção 2.4. do 

capítulo anterior: Já estávamos no dia 14 de setembro e o prazo para isso era 

nesse dia. Se o processo é colaborativo, e se o grupo tem autonomia, quem 

estabelece estes prazos? O professor? A instituição? Há uma voz hierárquica que 

se sobressai neste enunciado? 
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Retomo também a discussão feita na seção 2.1 do capítulo anterior, na 

qual a imagem do professor aparece como condutor de processos, como guia do 

qual se espera o apontamento de um caminho. Aqui, tal imaginário ganha voz 

metafórica quando o sujeito enuncia: Parecíamos não ter para onde ir. O caos 

provocado pela tentativa de um trabalho colaborativo, provocou a revisão deste 

conceito teatral, mas a solução encontrada foi esperar do professor a resolução 

do conflito: Encontramos um caminho. É na mão do professor que os textos 

foram lançados para que o percurso do processo fosse facilitado. Vozes do teatro 

e da educação se misturam novamente. 

Há também o fato de a própria noção de processo colaborativo ter sido 

retomada como necessária à continuação da montagem. Relaciono este 

enunciado a outro presente no resumo deste memorial: 

Em nossa montagem de espetáculo de final de curso optamos por 
um processo colaborativo, assumindo assim, um sério 
compromisso: entender que este processo é dinâmico e sujeito ao 

dinamismo de seus participantes. (Memorial 1, RESUMO) 

Em meio às vozes do teatro na educação, o sujeito aponta também para as 

vozes da educação no teatro. O processo colaborativo constituiu-se não somente 

em uma prática teatral, mas em um aprendizado, tanto que na metade do 

semestre a discussão sobre essa noção precisou ser retomada. Havia, ao mesmo 

tempo, o processo acontecendo, e a insistência dos participantes em continuar 

trabalhando nessa vertente, compreendendo qual é o sentido de processo 

colaborativo no campo teatral, e aplicando essa ideia à montagem universitária. 

A análise dos enunciados é, assim, um exercício intelectual e reflexivo a 

partir do qual eu, pesquisador, seja levado a compreender determinados sentidos, 

que também acontecem por meio de uma relação dialógica e um jogo de vozes 

sobrepostas. Em todos os enunciados analisados até aqui estão presentes a voz 

do autor do memorial, as vozes que constituíram estes enunciados, as vozes para 

quem os textos foram escritos, a voz do pesquisador (que analisa a partir das 

vozes pelas quais é também constituído) e ainda a voz do leitor (que interage com 

a pesquisa a partir de suas vivências e das vozes que participam do movimento 

da leitura). 



97 
 

Pensar os sujeitos que participam de uma montagem e as vozes que os 

constituem, e que constituem a própria montagem, é tarefa que carece de 

reflexões, pois há que se considerar a multivocalidade constituinte dos sujeitos e 

seus enunciados. O teatro é campo fértil para tais discussões, principalmente 

quando se dá voz aos integrantes de uma montagem para que falem de tal 

processo.  

Meu questionamento é insistente quanto a real possibilidade de trabalho 

nos modelos de processo colaborativo na sala de aula de teatro. Seria possível 

uma prática colaborativa de criação teatral num contexto educacional? Os papéis 

de professor e aluno poderiam ser distribuídos em diferentes funções e etapas 

componentes de uma produção teatral? No caso do curso de Teatro-Interpretação 

da FURB, a própria ementa da disciplina Prática de Montagem aloca os alunos na 

função de atores e o professor na função de diretor do espetáculo. O processo 

colaborativo seria, assim, uma transgressão da formalização institucional da 

disciplina acadêmica? Pergunto ainda: poderíamos, pelos enunciados, dizer que o 

processo colaborativo realmente existiu nesta montagem teatral? 

A próxima seção dialoga com as questões levantadas até aqui, trazendo 

para o foco do diálogo o sentido de encenação teatral e sua concepção no 

contexto universitário. Falo da noção de três perfis constituintes da criação teatral: 

o ensaiador, o diretor e o encenador, e dos diferentes sentidos atribuídos ao 

professor como responsável pelo espetáculo, aliados a estes perfis, presentes 

nos memoriais.  

3.2 Encenação teatral: Tanto o grupo, quanto o diretor... 

Os dados da pesquisa apontam o professor ora como responsável por todo 

o processo, ora como diretor teatral, ora como orientador pedagógico do trabalho, 

e ainda como adepto de uma postura colaborativa. As vozes que ecoam entre os 

enunciados permitem sinalizar diferentes sentidos para a prática do professor 

enquanto diretor teatral, os quais discutirei nesta seção.  
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Para a compreensão de tais sentidos é necessário, antes, falar de um 

percurso histórico que acaba tendo na própria figura do diretor de teatro o seu 

foco. Torres (2007) aponta para três perfis a serem considerados: o ensaiador, o 

diretor e o encenador.  

A figura do ensaiador aparece no Renascimento e perdura até o século 

XIX. Era ele “quem planejava, organizava e executava o espetáculo teatral 

orientando os atores de acordo com uma tipologia de papéis específicos” 

(TORRES, 2007, p. 113). O ensaiador precisava respeitar o texto teatral, de forma 

que sua transposição para a cena fosse fiel ao que propunha o autor, e dessa 

forma não decepcionasse o público, que ia ao teatro para assistir ao espetáculo 

como o conhecia dramaturgicamente. Neste modelo de montagem teatral, que no 

Brasil teve sua efervescência até 1950, o ensaiador orientava atores-tipos em 

papéis-tipos que traziam para a cena personagens-tipos4. Essa forma teatral 

alimentava um “teatro comercial de divertimento, alavancando parte importante da 

nascente indústria do entretenimento” (TORRES, 2007, p. 113). 

No Brasil, o desígnio de ensaiador era, na maioria das vezes, relacionado a 

um ator com mais experiência, de mais idade ou aposentado, que era contratado 

por um empresário teatral para orientar os atores quanto ao texto que seria 

montado. Suas orientações não tinham, no entanto, interesse na personificação 

da personagem ou na preparação do ator para interpretá-la, mas estavam 

voltadas a auxiliar os atores na execução do que lhes cabia enquanto 

responsáveis por representar bem seus papéis. O ensaiador orientava leituras de 

texto, memorizações, o cuidado com o ponto (que na época era muito utilizado, 

inclusive, pelo índice de atores analfabetos, que não se detinham às 

memorizações) e as marcações das cenas do espetáculo. 

O ensaiador era como um guia, que orientava as nuances pelas quais a 

personagem passava durante um espetáculo. Um personagem galã, por exemplo, 

                                                             
4 No teatro, a idéia de tipologia está associada ao estereótipo. Exemplo: o papel de um vilão deveria ser 

representado por um ator que tivesse todas as características físicas de um vilão, e interpretasse este 

personagem com todos os estereótipos de um vilão. O mesmo acontece com a composição de outros 

personagens-tipo como a mocinha e o galã. 



99 
 

deveria ser ora mais amoroso, ora mais cínico, cômico ou dramático, e quem 

auxiliava os atores para que suas interpretações fossem totalmente coerentes 

com o texto e com a expectativa do público era o ensaiador. 

Com o advento do Naturalismo (Europa - início do século XX), corrente 

teatral que tem nos estudos do homem seu centro de interesse, surge a noção de 

ator de composição, a partir da qual há uma reelaboração do próprio sentido do 

ofício do ator. No Brasil, porém, as mudanças começam a ocorrer lentamente 

após 1950. 

Um ator que tentava reproduzir no palco uma verossimilhança quanto ao 

drama do homem, suas angústias, seus anseios, numa busca de personificação 

da personagem, necessitava agora, não mais de um ensaiador. Surge então a 

figura do diretor teatral. Este, na função de coordenação do espetáculo, 

juntamente com o cenógrafo, o figurinista, o iluminador e os demais participantes 

da montagem. Sua relação com os atores estava muito mais associada a orientar 

um processo de criação de personagens mais “complexos nos seus 

comportamentos, taras, sintomas e relações existenciais patológicas por oposição 

à moral, ao decoro, à virtude das peças romanescas realistas” (TORRES, 2007, p. 

116) 

André Antoine, Constatin Stanislávski e Vsévolod Meyerhold são alguns 

exemplos de diretores teatrais. Suas funções não permitem a nomenclatura de 

ensaiadores. A concepção de coordenação do espetáculo agora exige uma 

postura crítica com relação à dramaturgia, e um trabalho com a subjetividade 

como propulsora da criação, mesmo que tanto no modelo do ensaiador quanto no 

do diretor a visão textocêntrica impere.  

No Brasil, é após a experiência de Ziembinski e Santa Rosa com a 

montagem de Vestido de Noiva, de Nelson Rodrigues, e com a vinda de diretores 

italianos em 1947 para trabalhar no TBC – Teatro Brasileiro de Comédia, que a 

função de diretor teatral passa a ser necessária enquanto proposição de um 

Teatro de Arte, na contramão das produções essencialmente comerciais. O 

Teatro de Arte consistia numa outra abordagem sobre a forma de montar os 
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repertórios clássicos, na qual o diretor pudesse imprimir sua leitura pessoal do 

texto ao espetáculo. É o diretor que se propõe a provocar, julgar, esboçar, até que 

o trabalho esteja apto para ir a público. Seu trabalho termina quando a peça 

estreia. 

Não há como delimitar temporalmente até quando vai o modelo de 

ensaiador em detrimento do surgimento do diretor, nem dizer com precisão 

quando surge a figura do encenador. Este último começa a aparecer nos 

entremeios das criações cênicas do século XX, nas tentativas de dissolução entre 

texto e cena.  

Como propor um espetáculo oriundo de outras fontes que não o texto 

enquanto escrita de um autor para tal fim? Há no trabalho do encenador um 

esforço no sentido de propiciar aos atores um trabalho mais autônomo com 

relação à criação, desenvolvendo um desprendimento do texto enquanto 

possibilidade única de teatralidade. O texto pode existir, mas não como centro da 

ação, e sim numa relação de interdependência com a atuação e com a cena.  

O encenador configura-se, portanto, com um articulador do espetáculo, ao 

buscar uma coerência na encenação que se configure como uma “trama sonoro-

visual oriunda de um pensamento crítico e reflexivo do próprio encenador em 

relação à temática com a qual ele quer trabalhar ou problematizar desde a cena” 

(TORRES, 2007, p. 119). São exemplos de encenadores com tal perfil: Tadeus 

Kantor, Bob Wilson, e no Brasil, Gerald Thomas. Há, no entanto, neste modelo de 

criação, o risco de encenações excessivamente personalizadas, pois é para a 

figura do encenador que convergem todos os pontos de reflexão sobre o 

espetáculo. O encenador acompanha todo o processo, agindo como ponto de 

encontro entre os demais participantes da encenação.  

Estes três perfis, como pondera Torres (2007), não são inseparáveis e 

indissolúveis. Há ainda hoje, projetos de montagens teatrais que se inspiram nas 

vertentes que buscam um ensaiador, outros, com maior representatividade, 

necessitam de um diretor teatral, e tem sido emergente na atualidade a figura do 
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encenador como orientador de processos teatrais, principalmente no teatro de 

grupo, a ser discutido na próxima seção. 

Segue um dos enunciados a partir dos quais é possível dialogar com as 

reflexões escritas até aqui:  

Após vários estudos e discussões, a direção, efetivada pela 
professora, apontou as primeiras informações sobre a montagem. 
(Memorial 2, p. 40) 

Este enunciado aponta para a direção do espetáculo como 

responsabilidade do professor da disciplina. Aqui, diferentemente das análises da 

seção anterior na qual falei sobre os processos colaborativos, o sujeito fala de 

alguém que responde pela concepção estética da montagem. Estão em jogo as 

opções e as opiniões de um diretor teatral, ao qual cabe apontar as primeiras 

informações sobre a montagem.  

Reitero que nesta instituição, a FURB, o professor da prática de montagem 

atua como diretor do espetáculo, por este ser um curso de formação de atores. 

Em outros cursos superiores de teatro, os próprios atores podem assumir a 

direção das montagens (caso mais representativo nos cursos com habilitação em 

Direção Teatral). Há assim, uma dualidade, a priori, de funções desempenhadas 

pelo professor durante a montagem. Ele leciona e dirige esteticamente o trabalho, 

ao mesmo tempo, no mesmo semestre. 

Relaciono este dado ao imaginário social de professor como condutor/guia 

de um processo, discutido na seção 2.1 do capítulo anterior. Aqui, tal reflexão se 

aplica, pois é o professor, na função de diretor de um espetáculo, quem 

impulsiona o trabalho, quem vai à frente, apontando o caminho, conduzindo o 

processo. 

A voz que constitui tal enunciado é uma voz proveniente das práticas 

teatrais; estas necessitam de uma orientação para que o espetáculo seja 

realizado e possa chegar ao público. Vem ao encontro dos dizeres do sujeito a 

efetivação da direção teatral por parte do professor. Os sujeitos estão, então, 

diante de um diretor-pedagogo? 
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Para Icle (2009), é, em grande parte, a partir da pedagogia do ator 

proposta por Stanislavski e Copeau no início do Século XX que a figura do diretor 

aliada a práticas pedagógicas começa a fazer parte da criação de espetáculos. O 

autor defende a tese de que estes dois diretores passam a dirigir espetáculos com 

uma preocupação pedagógica, um cuidado em pensar os componentes da 

criação, dando importância a detalhes que vão desde a fusão entre ator e cena 

até a valorização do processo em detrimento do resultado. Tal prática se distingue 

da tradição existente até então, por meio da qual grandes diretores atuavam como 

ensaiadores de grandes textos, mas não estavam preocupados com princípios 

relacionados à arte de ensinar e a refletir sobre suas próprias práticas com vistas 

a discuti-las e melhorá-las.  

Na tentativa de refletir sobre as relações entre direção e pedagogia, sem 

desenhar, necessariamente, uma linha do tempo linear, as proposições de Icle 

trazem a seguinte contribuição: 

Os diretores-pedagogos não deixam de existir quando a busca 
pela “renovação” sucumbe à arte pós moderna. Já não se busca 
uma ruptura como Stanislavski e Copeau fizeram no início do 
século, ainda que a recusa permaneça no trabalho de muitos 
encenadores e diretores-pedagogos contemporâneos. Para citar 
alguns nomes, basta lembrar do trabalho de Grotowski, Barba, 
Ariane Mnouchkine, Peter Brook, Tadeuz Kantor, Pina Bausch; no 
Brasil, Luis Otávio Burnier, Antunes Filho, Zé Celso Martines 
Corrêa. Cito aqui diretores-pedagogos que, em comum, 
alicerçaram suas práticas sob a recusa de um trabalho fácil, de 
um caminho conhecido, recusa de aderência ao teatro 
institucionalizado, pois em muitos casos a história do teatro, segue 
sendo escrita pela prática de homens e mulher escondidos, 
periféricos, ou seja, fora dos grandes centros teatrais. (ICLE, 
2009, p. 57) 

Pensar que a função do professor de teatro é também estética, é assumir 

que sua voz mistura a educação e a arte, implica dizer que o ofício do professor 

vai além das atribuições que lhe dizem respeito nas construções históricas e 

sociais, pois ao dirigir um espetáculo, assina a obra enquanto artista. Mas qual a 

postura desse artista? Qual seu posicionamento diante de tal tarefa? Seria uma 

voz de direção calcada nos métodos tradicionais de se fazer teatro, nos quais a 

figura do diretor elucubrava autoridade e respeito?  
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Retomando primeiro dado que integra esta seção (vide página 101), o 

sujeito fala que após vários estudos e discussões, a direção traz as primeiras 

informações sobre a montagem. Ao falar da maneira como o diretor trabalha, 

sinaliza para uma direção que conversa, discute, reflete. Bakhtin nos ensina a 

pensar o enunciado como possibilidade de escuta das vozes que circulam em 

determinadas instituições, em certos espaços e lugares.  

Os estudos e discussões realizados até que os primeiros indícios da 

montagem começassem a aparecer, não compõem de uma ação isolada, nem 

diferente com relação a outros modos de fazer teatro. Trata-se de uma voz que 

circula no meio teatral, a de pensar a encenação e a existência da figura do 

encenador como uma vivência de grupo. Prática essa instituída a partir do 

advento das escolas de teatro, durante todo o século XX, como visto 

anteriormente. O professor como encenador, não deixa, porém, de ser o ponto 

para o qual convergem as decisões referentes ao espetáculo. 

Pensando ainda as escolas de teatro como centros de formação que unem 

diferentes funções tanto para o professor quanto para os alunos, nota-se que o 

aluno enunciador fala de sua prática de montagem como uma prática artística. Tal 

enunciado parece ter vindo de uma sala de ensaios e não de uma sala de aula, 

como os que aparecem no capítulo anterior. Mesmo assim, o sujeito fala que a 

direção é efetivada pela professora, tornando indissociáveis as vozes entre si. 

Por isso este enunciado é foco de discussão tanto neste capítulo quanto no 

anterior. 

Outro enunciado que possibilita a continuidade dessas reflexões é: 

É possível perceber a dinâmica do processo a partir da 
descoberta de novos elementos que fazemos diariamente, tanto o 

grupo, quanto o diretor do espetáculo. (Memorial 1, p. 18) 

O sujeito fala que há uma direção e um grupo de atores, enunciado próprio 

de um lugar criativo de produção teatral. São as vozes do teatro que aparecem 

nos entremeios dos seus dizeres. E suas palavras não estão descoladas de sua 

realidade. Elas acabam mostrando ao leitor os modos de produção, a maneira 
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como se dá o processo teatral e as diferentes responsabilidades assumidas pelos 

integrantes da montagem. 

Ao escolher suas palavras para falar sobre o processo, o sujeito utiliza a 

relação entre os advérbios tanto e quanto como separadores entre o grupo e o 

diretor. Há um apontamento para diferentes posições, diferentes lugares da 

criação teatral. Há o lugar do grupo, e o lugar do diretor. A descoberta de novos 

elementos, que acontece diariamente, aparece neste enunciado como 

descoberta do grupo somada à descoberta do professor. Ambos descobrem, mas 

sempre a partir do seu lugar social. 

Embora exista, aparentemente, uma tentativa de escrever sobre a dinâmica 

do processo como uma prática que acontece em meio às conversas se 

aproximando de uma noção de colaboração, o sujeito não consegue desvincular o 

imaginário social de grupo da sua necessidade da figura de um diretor. Bakhtin 

(2006) fala que o sujeito é constituído por vozes com as quais interagiu, interage e 

aquelas que estão na própria antecipação da resposta ativa do outro.  

Ao pensar que este enunciado foi escrito por um sujeito constituído 

também por vozes do campo do teatro, posso considerar que sua tentativa é a de 

escrever sobre um processo de colaboração entre todos, sobre um processo de 

grupo (que circula nos estudos teatrais recentes e que permeia todo o memorial 

1). Nas entrelinhas dos seus escritos, porém, o sujeito deixa escapar vozes de 

uma prática teatral que ainda evoca a presença do diretor, não como participante 

do grupo, mas como voz de autoridade, separada do grupo, que ocupa outro lugar 

enunciativo em meio às relações. 

 O seguinte enunciado também tem aproximações com esse dizer: 

Uma leitura foi suficiente para a turma gostar do texto. Depois 
disso o dilema: quem vai fazer qual personagem? Sentamos todos 
juntos, fizemos uma leitura livre, na qual cada um pôde escolher 

qual personagem queria ler. (Memorial 2, p. 44) 

Ao contrário do que poderia suscitar o senso comum, de que o grupo está 

diante de uma prática inovadora, ou de uma boa ação da direção ao propiciar aos 
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atores a escolha de seus papéis, há um encenador que põe em prática uma 

recorrência histórica do campo teatral, com o advento da encenação em 

processos colaborativos. 

As contribuições de Icle (2009) auxiliam a compreensão desse processo. 

Para o autor, a escola de teatro possui características de separação de outros 

contextos, o que a faz ser peculiar em alguns sentidos. Os lugares onde se faz e 

se aprende teatro tem, historicamente, a característica de serem separados “do 

mundo, da cidade, da burguesia, do teatro institucionalizado, da rotina que 

permite viver o futuro, configurando uma outra comunidade” (Ídem, p.50). Como 

comunidade, há vozes específicas do fazer teatral circulando e instituindo 

práticas, como por exemplo, a prática de uma encenação adepta das aberturas 

para o diálogo e das distribuições de responsabilidades aos atores. 

A escolha dos papéis aparece primeiramente como um dilema. Se há um 

dilema, há um conflito. Mas após sentarem e discutirem (o que indica uma prática 

recorrente dos processos colaborativos) cada um pôde escolher qual 

personagem queria ler. Se os atores puderam escolher seus papéis, alguém 

lhes oportunizou tal escolha, provavelmente o professor, buscando uma prática 

que dialogue com os estudos teatrais contemporâneos de encenação. Quando o 

sujeito se refere ao dilema da escolha de papéis, parece não desenvolver essa 

questão, cara aos contextos de formação em teatro. Será que é tão simples assim 

sentar, fazer uma leitura do texto e escolher a personagem? Não há disputa de 

egos? Os desejos de interpretar uma mesma personagem não estão em jogo? 

Toda essa escolha acontece suavemente e na concordância? Esta é uma forma 

colaborativa de atribuição de papéis ou é mais fácil dar aos alunos tal tarefa como 

mecanismo de defesa do professor para evitar que tal responsabilidade recaia 

sobre si? São questões que não pretendo responder, mas sobre as quais, a partir 

do enunciado é possível refletir.  

A prática teatral que responsabiliza os atores por outras funções também é 

considerada no seguinte enunciado: 
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A montagem de um espetáculo implica também produzir materiais 
de cena e outras responsabilidades que vão além de atuar. 

(Memorial 2, p. 36) 

Dar aos atores outras responsabilidades além da atuação é uma ação que 

vem sendo desenvolvida desde o início do século XX: 

Depois de Stanislávski, já não se pode ser apenas um ator, é 
preciso ser, para além da profissão, um ser humano engajado 
com uma ética coletiva [...] O ator instituído por Stanislávski alia a 
arte ao ofício, supõe atitude, presença, respeito. Aduz a idéia de 
uma vida em comum e de uma forma de vida na qual inquietude, 
cuidado de si, ética, são condições de existência e razão para o 

trabalho. (ICLE, 2009, p. 74) 

A figura do professor como diretor, ou encenador, vincula-se à idéia de um 

sujeito sintonizado com as vozes que constituem a prática teatral recente na 

história do teatro. Essa hipótese é comprovada no enunciado analisado, pois ele 

contém o cerne da questão, contém a forma como o trabalho foi realizado. Uma 

forma organizacional presente em grupos teatrais nos quais o diretor ou 

encenador não é uma autoridade instituída, ou um ser mítico, como acontecia e 

ainda hoje ainda acontece em produções comerciais com elenco convidado e que 

não possuem qualquer objetivo pedagógico. 

A possibilidade de uma direção que se coloca no mesmo patamar dos 

atores, dividindo responsabilidades com relação à assinatura do trabalho como 

um todo, é uma voz que tem adentrado o mundo acadêmico de formação em 

teatro, por ser uma alternativa interessante para, inclusive, repensar e reorganizar 

o fazer teatral contemporâneo. No entanto, ela acaba esbarrando no próprio 

contexto educacional com suas especificidades, e muitas vezes o processo de 

avaliação, o sentido de escolarização e os imaginários sociais que circulam neste 

espaço sufocam as tentativas do exercício de uma prática teatral adepta desta 

perspectiva. 

Esta pesquisa pretende distanciar-se de classificações de um ou outro 

professor em modelos teatrais; direciona-se mais a compreender quais as vozes 

que constituem os enunciados dos sujeitos e para qual corrente se acentuam 
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estas vozes. Em alguns momentos os dados se aproximam da figura do diretor 

teatral, em outros há uma aproximação com a noção de encenador.  

Não há, no entanto, nos dizeres analisados, vozes recorrentes de uma 

prática na qual o professor se encaixe no perfil do ensaiador. Seria um indicador 

de que o perfil de ensaiador não dialoga mais com a prática teatral 

contemporânea, principalmente aquela comprometida com um teatro de ordem 

mais colaborativa? Diagnosticar a ausência de tal perfil nos dados desta tese 

permite conceber que há movimentos de alteridade nestas práticas, na própria 

maneira como os professores são descritos. Os professores trabalham na 

tentativa de, em suas funções enquanto coordenadores de processos teatrais, 

dialogar com as vozes do teatro na contemporaneidade, nas quais o diretor e o 

encenador aparecem como personagens diferentes, mas não excludentes um em 

relação ao outro.  

Essa discussão vem, portanto desencadear outras reflexões, outros dizeres 

sobre a encenação como pedagogia e sobre o teatro como processo de grupo. 

Antes, porém, penso que a citação abaixo auxilia o processo de compreensão de 

tais reflexões: 

Parece-me que o diretor como senhor absoluto da cena está 
morto. Ninguém agüenta mais a arrogância ou a primazia criativa 
desse senhor de engenho [...] Hoje ele parece ter se tornado 
apenas mais um dos artistas dentre vários outros, responsáveis 
pela criação do espetáculo. (ARAÚJO, 2001, p. 20) 

Em minha experiência como professor de Direção Teatral, estas 

discussões vêm permeando a sala de aula: O que é um diretor teatral hoje? Como 

dirigir atores no sentido de encenação proposta a partir da evolução do teatro no 

século XX? Como direção e pedagogia estão relacionadas? O que se espera de 

um diretor? 

A própria noção de direção teatral ainda é fortemente enraizada na figura 

do diretor como o chefe da tribo, como aquele que ordena ao ator o que este deve 

fazer em cena. Uma noção muito próxima do imaginário social de professor como 

regente, como guia, que foi foco de reflexão no item 2.1 do capítulo anterior. Por 

isso, tem sido recorrente, nos estudos teatrais, nomear o responsável pela cena 
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de encenador. O que acontece nos memoriais analisados, no entanto, é uma 

utilização equivocada do termo diretor teatral, que é utilizado tanto nos dizeres 

que se referem a um modelo de direção, quanto a um modelo de encenação. 

Assim, é o contexto enunciativo que permite dar sentidos aos termos, que são 

sentidos diferentes, muitas vezes ainda difusos e abstratos, pois a própria noção 

de encenação ou direção ainda precisa ser explorada no campo dos estudos 

teatrais, o que justifica que Direção Teatral ainda seja um termo que abarque os 

dois sentidos. 

No espaço universitário desta pesquisa, acredito que tal noção é ainda 

mais difusa, pois o professor é o responsável pela direção do espetáculo. Isto é, 

além de classificá-lo como diretor, há a atribuição de um sentido voltado mais a 

modelos de direção ou de encenação, e ainda o fato de este mesmo diretor ser o 

próprio professor. Sua posição avaliativa é ora direcionada a uma avaliação de 

ordem acadêmica, ora de ordem estética. A voz docente pode ser interpretada 

como voz de um diretor, de um encenador ou de um professor. Essa 

multiplicidade de posições acaba sendo recorrente nos enunciados dos sujeitos 

quando falam sobre os processos de montagem, pois eles mesmos, ao 

escreverem, utilizam as diferentes nomenclaturas. 

Koudela (2008) ao relacionar a encenação à pedagogia, pondera que: 

Encenar significa, então, organizar movimentos no espaço e 
estruturar espaços através do movimento, de forma que tornem 
visíveis ao mesmo tempo espaços tanto externos quanto internos. 
Através desses espaços, a leitura de mundo abre para novos 
mundos. A construção simbólica de todos os participantes no 
processo artístico assume então a feição de uma aventura, de 
uma viagem de descoberta. (KOUDELA, 2008, p. 57-58) 

Pergunto: esta também não é a tarefa de um professor? Relaciono então a 

tarefa do responsável pelo espetáculo àquela noção de um professor que propõe 

e participa das atividades, vista na seção 2.4 do capítulo anterior. A função é a 

mesma, a de organizar os sujeitos em suas atividades para que alcancem os 

objetivos aos quais se propuseram. Também é possível fazer relações com a 

seção 2.2 na qual discuti a figura do professor participativo e seu olhar sobre os 

processos. As relações entre os textos que compõem esta tese, também são 
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dialógicas no sentido de possibilitar olhares não fragmentados sobre a pesquisa. 

As vozes estão imbricadas, sobrepostas, gerando outros sentidos, outras vozes. 

A renovação do teatro proposta no século XX, no entanto, não está 

centrada somente na relação entre o diretor ou encenador, e seus atores. Ela vai 

além, possibilitando outros olhares para o teatro, principalmente com o advento 

dos estudos universitários sobre o teatro de grupo na criação cênica 

contemporânea, tema da próxima seção.  

3.3 Teatro de grupo: Quando o grupo compreendeu a essência do 

trabalho... 

Nesta seção tomo para análise alguns enunciados que falam sobre as 

relações de grupo na montagem universitária. Antes, porém, escrevo sobre a 

noção de teatro de grupo, sua relação com o contexto universitário de formação 

em teatro, e ao debruçar-me sobre os enunciados, dialogo com as forças 

centrípetas e centrífugas da enunciação. A própria história do teatro é repleta de 

situações possíveis nas quais o movimento das forças da enunciação está 

presente. Uma delas é o próprio surgimento do movimento chamado de teatro de 

grupo.  

Esse movimento surge nas últimas décadas do século XX, e acontece em 

contraposição ao teatro dito comercial, que se posicionou ao longo dos anos 

como modelo único de criação cênica. A sociedade capitalista e sua necessidade 

de espetáculo como entretenimento age como voz centrípeta, centralizadora do 

poder e do mercado cultural. O movimento de reação a esse modelo foi a 

organização de grupos regionais, com uma concepção de cultura que pudesse 

surgir como alternativa, como outra possibilidade de se fazer e viver do teatro.  

A cultura de grupo no Brasil começa a partir das influências de grupos e 

companhias estrangeiras, “como Berliner Ensemble, de Bertold Brecht; o Living 

Theatre, de diferentes grupos de Grotowski,; de Peter Brook e, mais 

recentemente, os grupos do Teatro Antropológico, sob a influência de Eugênio 

Barba.” (OLIVEIRA, 2005, p. 117) Entre as premissas instauradoras da noção de 
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teatro de grupo, está a defesa mútua de seus integrantes, sua prática 

organizacional, o trabalho de divisão de tarefas e o auto-sustento financeiro do 

grupo. 

No Brasil, especificamente, vamos poder encontrar modelos que 
tiveram sua inauguração dentro de uma idéia de produção mais 
coletiva, como modelo de resistência, que vão dos esforços de 
Paschoal Carlos Magno às experiências como dos grupos Oficina 
e Arena, e Teatro dos Sete, bem como as experiências do Grupo 
Asdrúbal Trouxe o Trombone e Vento Forte, às experiências dos 
anos 90, onde se configurou a expressão Teatro de Grupo por 
grupos como Galpão, Lume, Oikeveva, Ó Nois Aqui Traveis, entre 

outros. (OLIVEIRA, 2005, p. 117). 

No teatro de grupo, a própria idéia contemporânea de encenação vem 

agindo como força centrífuga frente aos modelos de direção teatral existentes até 

então, nos quais a figura do diretor aparece como voz centralizadora do poder e 

das decisões sobre o espetáculo. Essas mudanças, que acabam também se 

configurando em ciclos temporais (pois o tempo é responsável por outras 

posturas, outros direcionamentos), exemplificam a maneira de agir das forças da 

enunciação.  

O teatro de grupo é um modelo de autogestão, onde pessoas se reúnem 

para fazer teatro de acordo com suas afinidades, ideologias e posições 

(CARREIRA, 2005). As discussões em torno do modelo de teatro de grupo têm 

ganhado espaço nas universidades, nos contextos de produção cultural, nos 

congressos da área, e por sua vez, acabam se constituindo em uma voz 

dominante no contexto teatral intelectual brasileiro. É um modelo que nega o 

estrelato, a relação do ator com a fama e o sistema mercadológico da cultura 

(pelo menos na esfera enunciativa, o que pode ter implicações diferentes na 

prática ou em diferentes contextos de produção teatral em tal formato).  

Neste modelo os sistemas de processos de encenação são discutidos a 

partir de sínteses enunciativas como a necessidade de partilhar tarefas na criação 

artística; é um negar da fragmentação das profissões no teatro. Cada integrante 

do grupo pode contribuir no todo da obra, e não somente nas funções de ator, 

diretor ou dramaturgo. O ator, por exemplo, pode trabalhar como dramaturgo, 

encenador, iluminador, em diferentes espetáculos, desde que esse seja o acordo 
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do grupo. A compreensão de tais modos de produção artística contribui para essa 

pesquisa no sentido de situar alguns enunciados como recorrentes dessas vozes 

que ecoam no universo teatral, e que se encontram presentes nos relatórios de 

prática de montagem que constituem o objeto de investigação. 

Embora as vozes sobre processos colaborativos e teatro de grupo 

pareçam, em primeira instância, uníssonas, há diferenças conceituais e práticas 

entre os conceitos, visto que há grupos que não se identificam com os modelos 

de organização do teatro de grupo embora trabalhem colaborativamente e vice-

versa. 

Situar o leitor quanto ao sentido de teatro de grupo tornou-se necessário, 

pois a reflexão sobre tal temática começou a ganhar corpo nesta tese a partir do 

seguinte enunciado: 

[...] nota-se que estas são características de muitos grupos, e que, 
embora esses obstáculos nos separem, nossos objetivos nos 

unem. (Memorial 2, p. 37) 

Este enunciado vem, no decorrer do memorial em questão, finalizar uma 

série de reflexões do sujeito sobre as relações de grupo no contexto da 

montagem teatral. Quando ele aponta para características que existem em muitos 

grupos, ele aponta para vozes do teatro, do mundo teatral como configurado na 

atualidade. Vozes que circulam, a partir de então, na esfera universitária. Começo 

esta discussão justamente por tal enunciado, por compreender que o sujeito 

escreve a partir das vozes heterogêneas que o constituem. Compreendo pela 

perspectiva bakhtininana que os dizeres são repletos de sentidos em virtude da 

multivocalidade instrínseca a eles.  

Os sujeitos não marcam a enunciação com a expressão teatro de grupo 

nos memoriais, mas fazem referências a este modelo de criação teatral quando 

falam das relações de grupo, da divisão de tarefas, da responsabilidade de todos. 

É a voz do teatro do grupo permeando os memoriais. 

O enunciados sobre a importância do grupo estão ligados, assim, às vozes 

que circulam socialmente no campo das artes do espetáculo, os sujeitos falam de 
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suas relações de grupo pois são constituídos também por enunciados sobre a 

importância da cultura de grupo no teatro. Ao falar sobre a universidade como 

incentivadora das práticas de grupo nos cursos superiores de teatro, Fischer 

destaca que: 

Muitas vezes é muito mais difícil um ator isoladamente continuar 
desenvolvendo-se artisticamente e sobreviver ao mercado de 
trabalho se não estiver inserido em um grupo. Por essa e outras 
razões, o perfil dos alunos e das próprias universidades têm se 
modificado ao reconhecer no teatro de grupo o caminho mais 
viável de inserção profissional e na continuidade de suas 

pesquisas. (FISCHER, 2010, p. 54) 

Alguns enunciados dos sujeitos apresentam e confirmam essa realidade: 

No caso da nossa montagem, o jogo de grupo passou por alguns 
momentos críticos, pois uma montagem para crianças, mais do 
que uma montagem destinada ao público adulto, exige muita 
sinceridade, honestidade, espontaneidade e entrega, e isso 
assustou a todos de início. Tal exigência tornou-se um bloqueio 
para o grupo e por um tempo ficamos acuados, no entanto, 
quando o grupo compreendeu a essência do trabalho, este 
começou a desenvolver-se de forma bastante interessante e 

agradável. (Memorial 2, p. 36 ) 

Nesse estado físico começamos a retomar nossas ações já 
criadas deixando acontecer contatos com todas as pessoas do 
grupo, independendente de termos cenas no espetáculo juntos ou 
não. Neste dia, com a proposta de criar relações entre todos, 
percebi no grupo uma maior disponibilidade para criar elementos 
novos para o espetáculo. Essa dinâmica nos aproximou mais. 
(Memorial 1, p. 25) 

O primeiro recorte enunciativo é repleto de vozes inconclusas e 

incompletas. Ao falar sobre os momentos críticos vividos a partir do jogo de 

grupo, o sujeito silencia e não descreve quais são estes momentos. Os 

enunciados são direcionados, como visto anteriormente, a uma banca 

examinadora, composta pelos professores do próprio curso. Talvez aí já exista um 

motivo para o sujeito não enunciar com clareza sobre as dificuldades do processo 

de montagem.  

Ainda na mesma direção de análise, o sujeito fala de sinceridade, 

honestidade, espontaneidade e entrega. Embora esteja falando de uma 
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montagem infantil, todos estes requisitos encontram-se nos mais belos textos e 

programas que falam sobre teatro de grupo. 

Tanto que o enunciado: quando o grupo compreendeu a essência do 

trabalho, este começou a desenvolver-se de forma bastante interessante e 

agradável, aponta para uma condição a partir da qual o trabalho pode se tornar 

interessante e agradável: a compreensão da essência do trabalho pelo grupo. 

Pergunto então: de onde vem essa essência? Qual a essência? Quem a 

estabeleceu como condição? O professor? O próprio modelo de criação em 

grupo? A ideia de grupo e de seu vínculo com tais adjetivações é tida como 

primordial nos processos e nas vivências. Novamente ecoa uma voz artística nos 

dizeres do sujeito. 

No segundo enunciado o sujeito fala que, com a proposta de criar 

relações entre todos, ele percebeu no grupo uma maior disponibilidade para 

criar elementos novos para o espetáculo. Seu dizer é concluído sinalizando 

que essa dinâmica os aproximou mais. Aqui também estão presentes vozes 

sobre o trabalho de grupo, implicações sobre a aproximação entre os sujeitos 

participantes do processo de montagem teatral. Estes enunciados dialogam tanto 

com as reflexões que compõem a primeira seção deste capítulo, quando os 

sujeitos falam da responsabilidade da obra e da importância do trabalho em 

equipes, quanto com as discussões sobre o papel do professor na criação teatral, 

feitas nas seções do capítulo anterior. Confirma-se o fato de que estas vozes 

estão entrelaçadas, que cada enunciado possui diferentes sentidos que podem 

também dar vazão a diferentes olhares e análises. 

Encontram-se alocados nesta seção os enunciados que mais se 

aproximam dos trabalhos de grupo. Durante a análise foi recorrente a presença 

destas vozes que possibilitam dialogar com os dados a partir do sentido de teatro 

de grupo. É a partir do pensamento bakhtiniano, no entanto, que é possível 

perceber que os sujeitos não falam sobre tudo; que as relações de grupo são 

enunciadas de forma amena, de modo que ao ler os memoriais, meus diálogos 

com os dados foram permeados pela impressão de opacidade, de que faltam 
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detalhes para a compreensão dos conflitos de grupo. A razão de tal impressão 

justifica-se: 

O enunciado se constrói levando em conta as atitudes 
responsivas, em prol das quais ele, em essência, é criado. O 
papel dos outros, para quem se constrói o enunciado, é 
excepcionalmente grande, como já sabemos. Já dissemos que 
esses outros, para os quais o meu pensamento pela primeira vez 
se torna um pensamento real (e deste modo, também para mim 
mesmo), não são ouvintes passivos, mas participantes ativos da 

comunicação discursiva. (BAKHTIN, 2006, p. 301) 

Para o autor, até a ausência de palavras tem significados, e reflete os 

sentidos de um enunciado. Entre diferentes formas de escamoteamento ou 

esmaecimento enunciativo, a resposta silenciosa surge não como silêncio, mas 

como a própria resposta, que mesmo nos silêncios, se constitui em enunciado. 

Nos dois memoriais analisados, os dizeres dos sujeitos falam da tentativa 

de um processo criativo teatral que considere as relações de grupo como fator 

fundamental para a montagem dos espetáculos. Nestas relações são os sujeitos 

que compõem os jogos enunciativos. Todos os sujeitos. Alunos e professores, 

agentes do processo criativo e também educacional. 

São vozes misturadas, do campo da educação e do campo das artes, em 

sintonia com um modelo de organização teatral que vêm se difundindo 

consideravelmente nas últimas décadas. Lugar esse, que não é somente físico, 

mas subjetivo, que integra as palavras, pertencentes ao mundo dos dizeres, das 

trocas verbo-ideológicas. 

Os enunciados não são indiferentes entre si nem se bastam cada 
um a si mesmos; uns conhecem os outros e se refletem 
mutuamente uns nos outros. Esses reflexos mútuos lhes 
determinam o caráter. Cada enunciado é pleno de ecos e 
ressonâncias de outros enunciados com os quais está ligado pela 
identidade da esfera de comunicação discursiva. (BAKHTIN, 2006, 

p. 297) 

Ao enunciar, as marcas heterogêneas desses ecos e ressonâncias são 

responsáveis por desencadear outros enunciados em forma de respostas ativas 

ao já dito. Por isso, dialogo com as forças enunciativas das quais fala Bakhtin, 

que existem em meio à estratificação e contradição, e não são componentes 
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apenas do romance, ou de um gênero literário específico, mas da vida real. É o 

próprio dinamismo da língua em movimento. Na medida em que a língua está viva 

e se desenvolve, é impossível não vivê-la em meio a esse processo, que é 

estratificado, conflituoso e complexo. 

O jogo de forças vocais é um participante ativo da enunciação, em 

qualquer gênero, na escrita ou na fala, na ficção ou no cotidiano, no teatro ou nos 

relatos sobre processos teatrais. A centralização ou descentralização para a qual 

um enunciado tende, ou pela qual opta, integra o jogo de vozes que circulam em 

diferentes contextos e situações, e estarão sempre presentes na voz do sujeito 

enunciador. Assim, a presença das forças enunciativas une-se à discussão sobre 

o teatro de grupo a partir de dois olhares.  

O primeiro olhar, está direcionado ao próprio surgimento de tal modelo 

organizacional como voz de resistência.  Uma gama de profissionais do teatro 

resolve implantar outras possibilidades de criação, frente à corrente de teatro de 

entretenimento ou comercial. Outro olhar, volta-se para o funcionamento das 

forças vocais na própria relação de grupo. Uma relação conflituosa, que aparece 

nos dados dessa pesquisa de forma esmaecida, nas entrelinhas da enunciação. 

Antes de trazer outros dados para reflexão, faz-se necessária uma explanação 

sobre tais forças enunciativas. 

Há inúmeras maneiras pelas quais o sujeito deixa ou não que sua voz seja 

ouvida. Diferentes maneiras de enunciar. A essa gama heterogênea de dizeres é 

que estão entrelaçadas as forças da enunciação, às quais Bakhtin se refere como 

instâncias centralizadoras ou resistentes na situação comunicativa.  

As forças centrípetas são encontradas nos enunciados que tendem a 

centralizar o poder, e as forças centrífugas são aquelas que estão a todo tempo 

resistindo a um poder imposto, buscando no diálogo (por meio de atitudes 

responsivas ativas) a resolução dos conflitos. Essas forças são sempre vozes em 

embate, encontros dissonantes inseridos na enunciação. O sujeito se utiliza das 

forças da enunciação, e de uma ou outra maneira está imerso no movimento 



116 
 

proposto por elas, se posicionando, enunciando, afirmando ou negando as vozes 

que ecoam nas diferentes situações enunciativas. 

A origem das forças centrípetas está nas “forças histórico-reais do porvir 

verbal e ideológico de certos grupos sociais” (BAKHTIN, 1998, p. 81). Forças que 

transitam em todos os tipos de relações sociais, independentemente de classe ou 

esfera. São forças enunciativas que pretendem unificar, centralizar ideologias 

verbais. Elas são intrínsecas ao próprio fenômeno da linguagem. 

 Bakhtin exemplifica a presença das forças vocais na própria linguagem 

que, se entendida como comum e única, acaba reduzindo-se em um sistema de 

normas gramaticais. É o caso da linguagem oficialmente reconhecida, da tomada 

da língua como um sistema composto por categorias abstratas, e do advento da 

língua única, em uma tentativa de centralização concreta, ideológica, verbal, 

decorrente da própria “relação indissolúvel com os processos de centralização 

sócio-política e cultural” (Ídem). 

A idéia da palavra única e verdadeira, a vitória de uma língua sobre outras, 

a expulsão de língua e dialetos em diferentes comunidades, os métodos de 

estudo filológicos, o ensino de línguas mortas, unificadas e o surgimento de uma 

língua-mãe, especialmente as indo-européias, passam a atuar como mais do que 

um exemplo de forças centrípetas. Elas centralizam também a vida verbal e 

ideológica, interferindo na linguagem, que na sua essência, é antes, multivocal. 

As forças centrífugas são discutidas por Bakhtin, no caso do romance, 

como vozes descentralizadoras frente à unificação proposta por instâncias que 

antes se assumiam superiores e normativas.  

E enquanto a poesia, nas altas camadas sócio-ideológicas oficiais, 
resolvia o problema da centralização cultural, nacional e política 
do mundo verbal ideológico, por baixo, nos palcos das barracas 
de feira, soava um discurso jogralesco, que arremedava todas as 
“línguas” e dialetos, desenvolvia a literatura das fábulas e das 
soties, das canções de rua, dos provérbios, das 

anedotas.(BAKHTIN, 1998, p. 83) 

Não havia nesses gêneros considerados menores, uma validação dos 

enunciados, um reconhecimento de verdade, pois todo o fator vivo da língua 
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estava de certa forma liberto de qualquer centro lingüístico, de qualquer palavra 

oriunda da voz de poetas, sábios ou monges, vistos como detentores de uma voz 

verdadeira, indiscutível. 

Em seus escritos, Bakhtin amplia essa discussão, chamando atenção para 

o fato que as forças da enunciação não agem separadamente, como se fossem 

estritamente distintas. E também para o fato de que o mesmo fenômeno que 

acontece na literatura integra qualquer tipo de relação dialógica. “Ao lado das 

forças centrípetas caminha o trabalho contínuo das forças centrífugas da língua, 

ao lado da centralização verbo-ideológica e da união caminham, ininterruptos os 

processos de descentralização e de desunificação” (BAKHTIN, 1998, p. 82).  

Nos memoriais analisados nesta pesquisa, os sujeitos falam de suas 

experiências nas práticas de montagem teatral se posicionando. Seus dizeres 

tomam partidos, e ao enunciar, falam sobre outros sujeitos e seus modos de agir, 

que também são enunciativos. Em meio a este processo, agem as forças da 

enunciação. Por isso, “É possível dar uma análise concreta e detalhada de 

qualquer enunciação, entendendo-a como unidade contraditória e tensa de duas 

tendências opostas da vida verbal” (BAKHTIN, 1998, p. 82). 

Tal reflexão merece mais profunda discussão a partir do seguinte 

enunciado, no qual o conflito já está instaurado: 

Em teatro, todos os integrantes do grupo, sejam eles atores, 
diretor, cenógrafo, iluminador, entre outras funções, trabalham em 
prol de um objetivo: montar um espetáculo teatral. Todavia um 
grupo de pessoas significa também diferentes opiniões, idéias e 
personalidades; neste âmbito, é perceptível que não se pode 

agradar a todos (Memorial 2, p. 36). 

O sujeito aponta para o teatro como uma situação na qual todos os 

integrantes do grupo trabalham em prol de um objetivo: montar um 

espetáculo teatral. Esta é uma voz que circula no meio teatral. Ela dialoga com o 

primeiro dado presente nesta seção, no qual o sujeito enuncia da seguinte 

maneira: embora esses obstáculos nos separem, nossos objetivos nos 

unem. A ideia do espetáculo teatral como um objetivo a ser alcançado enquanto 

grupo, por si só, age como voz centralizadora no próprio grupo. Mesmo que os 
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participantes do processo estejam em conflito, é necessário pôr o espetáculo de 

pé, afinal de contas esta é a atividade resultante do processo, que é um processo 

educacional.  

Há que se considerar a presença da conjunção adversativa: todavia. Ela 

funciona como um modalizador discursivo. O objetivo é um, mas depende de um 

grupo: Todavia um grupo de pessoas significa também diferentes opiniões, 

ideias e personalidades. Aqui o sujeito deixa transparecer o sentido que ele 

próprio atribui à noção de grupo, um grupo que significa uma diversidade de 

vozes. Ele vai além, falando que neste âmbito é perceptível que não se pode 

agradar a todos. Primeiramente há uma sinalização para uma noção de grupo já 

restrita, pois ela é prenunciada pelo modalizador Todavia, e em seguida esta 

noção é reiterada discursivamente pelo próprio sujeito, quando este enuncia que 

no âmbito de um grupo, então, é perceptível e anunciado o conflito. Conflito que 

está aliado à concordância (ou discordância entre sujeitos). 

As forças vocais da enunciação estão presentes nestes enunciados de 

uma forma centrífuga, que pode ser percebida na maneira como o acadêmico se 

posiciona. Ao falar do grupo, apontando para o conflito como se ele fosse óbvio, o 

sujeito provavelmente reproduz vozes com as quais já interagiu, e que constituem 

o seu dizer. Só que tal reprodução, mesmo que transpassada pelos bons tons do 

contexto acadêmico, não é neutra quanto aos conflitos internos do próprio grupo 

do qual o autor do memorial faz parte. Forças centrífugas em movimento. O autor 

escrevendo de si para a universidade, para seus próprios professores. Um 

sistema no qual, a priori, as forças centrípetas se fazem presentes em maior grau, 

e que, no entanto, acaba sendo delatado na voz do sujeito que escreve.  

Pensar o enunciado como componente desse jogo de vozes que se cruzam 

é entender a linguagem no seu mais alto grau de complexidade e multiplicidade. 

Linguagem composta de textos que vivem e se formam em meio a inúmeras 

vozes, na multivocalidade, na alternância entre sujeitos, mas que se acentua na 

concretude do enunciado individual. 

Só o enunciado tem relação imediata com a realidade e com a 
pessoa viva falante (o sujeito). Na língua existem apenas as 
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possibilidades potenciais (esquemas) dessas relações (formas 
pronominais, temporais, modais, recursos lexicais, etc.). Contudo, 
o enunciado não é determinado por sua relação apenas com o 
objeto e com o sujeito-autor falante (e por sua relação com a 
linguagem enquanto sistema de possibilidades potenciais, 
enquanto dado), mas imediatamente – e isso é o que mais importa 
para nós – com outros enunciados no âmbito de um dado campo 
da comunicação. Fora dessa relação ele não existe em termos 
reais (apenas como texto). Só o enunciado pode ser verdadeiro 

(ou não verdadeiro), correto (falso), belo, justo, etc. (BAKHTIN, 
2006, p. 328) 

Este processo está diretamente relacionado com a posição que os sujeitos 

assumem na situação comunicativa e, portanto, depende da realocação dos 

lugares a partir dos quais eles enunciam e de como se dá o dimensionamento das 

forças enunciativas. Estar consciente disso permite que o interesse da análise 

não esteja sobre os aspectos psicológicos das relações, e sim no reflexo da 

própria estrutura enunciativa. É o entendimento de que o próprio enunciado é 

refratado pelas vozes do jogo enunciativo. 

Em outro momento, o enunciado parece mais claro ainda quanto ao conflito 

nas relações de grupo: 

A montagem de um espetáculo implica também produzir materiais 
de cena e outras responsabilidades que vão além de atuar. É 
perceptível que poucos têm a experiência de executar trabalhos 
de colagem, pintura, ou projetar adereços e cenários. A 
oportunidade de aprender seria justamente essa, se a maioria não 
fugisse e deixasse todo o trabalho nas mãos dos demais. 

(Memorial 2, p. 36) 

Quando os dizeres caminham no sentido de categorizar a montagem de 

um espetáculo em um modelo que implica também produzir materiais de cena 

e outras responsabilidades que vão além de atuar, ecoam novamente as 

vozes do teatro, dialogando com a noção de teatro de grupo, a partir da qual é 

possível pensar cada integrante de um grupo teatral como responsável por 

diversas funções que não apenas aquela exercida no próprio espetáculo.  

Cabe aqui uma distinção quanto ao processo colaborativo. Neste, cada 

integrante assina a obra, responsabiliza-se por sua própria função, o que pode 

acontecer no teatro de grupo também. Mas a premissa principal do teatro de 

grupo é que cada integrante participa do todo, do grupo, e se necessário, deve 
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contribuir com o mesmo em funções emergenciais, independentemente de qual 

atividade específica desenvolverá no espetáculo.  

No mesmo enunciado em que o sujeito fala da possibilidade de aprender 

neste processo de grupo, ecoa uma voz de denúncia: se a maioria não fugisse e 

deixasse todo o trabalho nas mãos dos demais. Lembro ao leitor que este 

enunciado provém de um memorial classificado como gênero, enquanto memorial 

de formação em teatro. Ele foi feito para o contexto acadêmico. A força centrífuga 

do enunciado está justamente no deslocamento, na oposição entre a função do 

gênero e o que pretende o sujeito ao utilizar um enunciado marcado por tal tom. O 

sujeito não se inclui nessa maioria, sua posição enunciativa, aqui, é exotópica 

quanto aos seus outros. Ao escolher a expressão: se a maioria não fugisse, ele 

remete o interlocutor ao sentido de descompromisso desta maioria com o trabalho 

acordado pelo grupo. A voz do sujeito ecoa como força centrífuga ao mostrar as 

falhas do processo, mesmo que faça questão de ressaltar a importância da 

oportunidade de aprender. A responsabilização pelos conflitos é direcionada aos 

seus outros colegas, os outros acadêmicos, e em momento algum aos seus 

professores ou à falhas institucionais. 

Em meio às forças da enunciação, estes enunciados possibilitam ainda 

reflexões sobre o processo de alteridade que emana do próprio ato da escrita. O 

autor vai alternando seu dizer, vai dialogando consigo mesmo, e na escolha das 

palavras direciona, de um modo ou de outro, a enunciação, e até a resposta do 

interlocutor. Para Bakhtin esta dinâmica é a própria linguagem em movimento, e 

por isso uma análise nessa perspectiva precisa ser entendida como dialógica no 

próprio ato da compreensão do dizer do outro. 

Uma situação enunciativa só acontece se houver um eu que fala a um 

outro, e este, a partir do enunciado anterior enuncie sua resposta: “Não há 

linguagem sem possibilidade de diálogo, isto é, sem possibilidade de resposta. 

Falar é falar a outros que falam e que, portanto, respondem” (AMORIM, 2004, p. 

95). A resposta do outro indica o acabamento de um enunciado que é dado pela 

possibilidade de alteridade, quando o enunciado passa a ser emitido pela voz do 

interlocutor.  
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Nessa perspectiva o enunciado se torna um “objeto que pede para ser lido, 

que convoca outras vozes, e que só adquire existência no momento em que 

alguém se dispõe a habitá-lo e por ele ser habitado” (AMORIM, 2004, p. 164). 

Assim, a presença da alteridade nessa pesquisa, pode ser encontrada tanto nos 

dados e sua relação com a academia, como na relação do eu-pesquisador com a 

materialidade estudada. É a alteridade que permite um olhar para as condições 

de enunciação e para a forma como os acadêmicos se relacionam com o 

conhecimento teatral na universidade, com os seus pares e com a própria criação 

cênica. 

A alteridade implica resposta, uma vez que acontece pelo diálogo. Sempre 

que menciono o diálogo, nessa pesquisa, faço referência ao seu sentido na 

perspectiva bakhtiniana, entendendo-o como uma atividade mútua de 

compreensão, um encontro entre sujeitos. Como nessa pesquisa a análise 

acontece por meio do enunciado, vale pensar com Bakhtin que “a compreensão 

de um texto é sempre um correto reflexo do reflexo. Um reflexo através do outro 

no sentido do objeto refletido” (BAKHTIN, 2006, p. 319). Nesse sentido, é 

impossível negar o fenômeno da alteridade inclusive na análise, que se constitui 

como um olhar para a prática de montagem por meio da voz enunciativa dos 

sujeitos que dela fizeram parte. 

A alteridade está condicionada à multivocalidade, e é sua marca 

fundamental. A multivocalidade consiste na presença de inúmeras vozes sociais 

no interior de um enunciado, vozes que permeiam e constituem o sujeito que 

enuncia. Bakhtin (2006) aborda esta temática considerando que os enunciados 

são produzidos a partir de um dizer anterior, e influenciados pela situação social e 

contexto nos quais estão inseridos os sujeitos da enunciação. Escolhi discutir as 

forças da enunciação nesta seção, pois o teatro de grupo, pelo seu próprio caráter 

conflituoso enquanto modelo de criação cênica, se constitui em uma arena de 

vozes sociais, de sujeitos que precisam estar juntos em prol da montagem do 

espetáculo.  

Numa situação de enunciação, cada sujeito, marcado pela alternância ou 

alteridade, é levado a produzir enunciados que possuem, em sua essência, as 
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vozes de outros sujeitos participantes da enunciação. Vozes que contribuem para 

a multiplicidade de sentidos que o interlocutor pode atribuir a um enunciado 

anterior ao seu. 

Nesse estudo não é possível falar em enunciação sem considerar a 

existência da alteridade e de uma perspectiva de jogo de vozes nas situações 

comunicativas, pois uma montagem teatral é permeada pelas vozes dos 

participantes do processo de criação do espetáculo. Assim, se múltiplos sentidos 

se imbricam entre o processo de montagem e a produção final do espetáculo, 

quanto mais em memoriais de formação oriundos da criação cênica, que 

carregam as marcas, visões e posições sociais a partir das quais os sujeitos 

enunciam.  

Os autores dos memoriais analisados nessa pesquisa são enunciadores 

constituídos pela interação. Os enunciados consideram as possibilidades de 

interlocução, isto é, os sujeitos sabem para quem escrevem, e o que se espera 

que seja dito ou não, em um trabalho que passa por avaliação e está dentro de 

um sistema educacional universitário. A materialidade analisada, portanto, passa 

pelo crivo da avaliação, da banca, e por isso carrega consigo as marcas do lugar 

e do contexto nos quais foi produzida. Daí o fato de os enunciados estarem 

repletos de direcionamentos e silêncios. 

Ao caminhar para as considerações finais do estudo, convido o leitor a 

refletir sobre a criação cênica como um espaço no qual as vozes da educação e 

do teatro estão presentes, e que essa relação é inegável, principalmente se 

acontece em um contexto escolar, educativo, neste caso, na universidade. As 

vozes se acentuam nos enunciados, mas não se separam, pelo contrário, são 

incompletas, inconclusas, se dispersam, ecoam, possibilitando outros sentidos, 

outras conversas, outros convites a outras vozes. 
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4 ENSAIO ABERTO 

Da experimentação a qualquer preço às imitações do espetáculo 

obrigatório, existe todo tipo de abertura para o exterior, todo tipo de relação com 

os olhares. (RYNGAERT, 2009, p. 31) 

Ensaio aberto. Começo este ensaio falando sobre a noção de ensaio 

aberto. No teatro, o processo é vital. É nele que os encontros são possíveis, é 

durante os ensaios que o espetáculo começa a tomar forma. Há espetáculos que 

são concebidos em longos períodos de ensaio, outros em pouco tempo 

conseguem estar diante do público. 

É recorrente no campo teatral, convidar algumas pessoas para assistir a 

um ensaio aberto do trabalho. Ele é aberto justamente por propiciar outras 

reflexões, aceitar sugestões e não se colocar diante de seu público como uma 

obra pronta. O ensaio aberto é lugar de conversa, interlocução, sondagem e 

percepção do que funciona ou não na técnica e na estética do espetáculo. 

Por isso este ensaio final que escrevo pretende-se aberto. Concordo com a 

concepção bakhtiniana de diálogo. As reflexões postas aqui são convites a outras 

vozes, convites à leitura, embates, concordâncias e discordâncias, provocações 

relacionadas ao objeto e ao meu olhar sobre ele. Olhar que só é possível por eu 

ser quem sou e ocupar um lugar que só eu posso ocupar no mundo. Diálogos que 

só são possíveis porque cada interlocutor é único, cada olhar para o texto e para 

a pesquisa é exclusivo, e é nessa relação axiológica que as vozes se encontram. 

Tomo emprestadas as palavras de Faraco: “Bakhtin é um barato! Mas 

Bakhtin é difícil.” (2007, p. 97). É um barato já que esta pesquisa não seria 

possível em outra perspectiva. Olhares para os enunciados dos sujeitos seriam 

vãos se eu não pudesse analisá-los pela ótica da compreensão como fator 

primeiro das relações. Compreender os sentidos dos enunciados, ver o outro nos 

seus enunciados, é uma experiência que ultrapassa os limites inclusive da própria 

palavra análise. E por isso a perspectiva bakhtiniana torna-se difícil, pela 
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proposição de heterogêneas possibilidades metodológicas em análise 

enunciativa. 

Um dos enunciados dos memoriais que bem expressa essa relação com o 

objeto é o seguinte: 

Ao falar de um processo, tendo participado dele, o autor sempre 
vai fazê-lo a partir da sua ótica, portanto os registros aqui contidos 
narram minhas experiências e vivências durante esse processo, 
que para cada pessoa se deu de forma diferente (Memorial 1, p. 

7) 

Nesse dizer o sujeito fala da heterogeneidade constitutiva das relações. 

Fala sobre si e sobre seus outros se posicionando, assumindo sua exclusividade 

enquanto autor de um memorial. Autor que carrega suas posições axiológicas, 

que atribui sentidos em meio aos dizeres, que fala de um lugar enunciativo do 

qual ninguém mais poderia falar.  

É nessa perspectiva que a análise dos memoriais foi realizada. Uma 

análise que também passou pelo crivo das escolhas, pelas minhas valorações 

enquanto pesquisador e pelas afinidades e proximidades com algumas temáticas 

abordadas. A primeira dessas afinidades é o teatro. Meu interesse em tê-lo como 

investigação é um interesse primeiro, advindo ainda da graduação. Paixão que se 

renova todos os dias ao acordar, que carrega o próprio sentido do existir. Existir 

para viver do teatro. A educação e a linguagem vêm em seguida. A educação 

pela possibilidade de proporcionar a outros o que o teatro me proporcionou. A 

linguagem por ser o instrumento que escolhi para compreender a prática 

educacional em teatro. 

Com tais aproximações circulando nas entrelinhas desta pesquisa, surge a 

primeira provocação feita pelo estudo: é possível unir três áreas de conhecimento 

em torno da compreensão de um objeto? Respondo positivamente, pois é na 

imbricação dessas três áreas que venho olhando para a pesquisa, é só na relação 

entre as três que reconheço as possibilidades de olhar para meu objeto de estudo 

com a complexidade que ele exige e merece.  
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Desde já meu acordo com o leitor é de que as considerações postas aqui 

não são finais nem decisivas. Não tenho resultados precisos a apresentar. O 

sentido de escrever uma finalização para esse trabalho caminha numa direção 

contrária, que pretende, antes, abrir novas possibilidades de pesquisa, gerar 

diferentes proposições e suscitar outros olhares. Há reflexões resultantes da 

investigação. 

Pensar a montagem teatral por meio do enunciado de seus sujeitos é dar 

vazão a diferentes possibilidades de compreensão do fazer cênico na atualidade. 

Os olhares postos nesta tese são alguns olhares, e não todos, ou de todo mundo. 

As análises são recortes limitados, a partir dos quais foi possível tecer alguns 

comentários, conversar com alguns autores e ocasionar reflexões por meio das 

quais se espera poder ultrapassar as paredes da academia. Ultrapassar no 

sentido de contribuir para um campo de conhecimento em construção, no 

entendimento de que a pesquisa é um diálogo com pessoas, feita por pessoas, 

para pessoas.  As considerações cabem para outros contextos, outras esferas, 

além da acadêmica, pois falam de relações dialógicas no fazer teatral. 

Por ser um trabalho de posicionamento bakhtiniano, a conclusão que 

melhor cabe nessas linhas é a de que a pesquisa requer ainda um debruçar de 

cada leitor sobre suas proposições. A conclusão está justamente na escolha da 

inconclusibilidade, do não acabamento, que coexistam em meio ao caos e no 

conflito de vozes que neste momento, este mesmo da escrita, compõem o texto 

que chega ao leitor. 

Entre os apontamentos deixados por este exercício intelectual está o 

entendimento de que o sujeito não fala a partir de um marco zero. Suas palavras 

não saem de um pensamento vago, eximidas de qualquer vínculo com as vozes 

que o constituem. Compreender a enunciação em seu sentido amplo é entender 

um sujeito que diz, que se pronuncia por meio de uma voz que não é 

essencialmente sua. É conseguir olhar para esse sujeito como integrante de um 

jogo de vozes sociais que acabam tendo escuta a partir de seus dizeres. 
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Pelos enunciados dos autores dos memoriais de formação, foi possível 

refletir sobre os processos de criação teatral como uma esfera na qual vozes da 

educação e do teatro se entrecruzam, entram em contato, se chocam, se 

difundem, se dispersam, se misturam. E não só elas, são tantas que não caberia 

tal discussão em uma tese. As vozes da educação e do teatro são as que me 

parecem de mais urgente reflexão em uma tese na área de educação, que tem o 

teatro como objeto principal. 

Compreendo por meio dos dados que o teatro é um movimento de 

linguagem, que só acontece entre sujeitos que se propõem a colocar um 

espetáculo de pé, embora a necessidade teatral do homem não esteja no 

resultado de um processo, e sim no próprio processo. 

No capítulo de análise que se debruçou sobre as vozes da educação no 

teatro, quatro seções tentaram dar conta de olhar para os dados nos quais 

estivessem mais acentuadas as vozes advindas do campo da educação. 

A primeira seção tem seu foco nos imaginários sociais de professor, 

enunciados pelos autores dos memoriais. A partir dela foi possível refletir que 

embora os sujeitos estejam participando da montagem de um espetáculo teatral, 

a relação educacional é inegável por acontecer na esfera universitária. A 

interação entre os sujeitos acontece muito mais como um evento de educação do 

que de teatro, pois as vozes que circulam na universidade provêm, antes de 

imaginários do campo teatral, dos imaginários do campo da educação. 

Entre esses imaginários está em jogo o próprio ofício docente e sua 

articulação entre os processos que conduz. A maneira como o professor se 

adapta ao campo de trabalho, às relações com os alunos, às propostas estéticas 

e às vozes que circulam na esfera em que está inserido, ganham lugar de 

discussão a partir dos enunciados analisados. A posição e os imaginários de 

professor são enunciados como vozes sociais que carregam marcas histórico-

sociais, e que por isso não fogem às expectativas dos alunos quanto ao saber, 

quanto à prática e a tarefas que fazem parte do ofício de professor.  
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Entre as práticas sobre as quais o professor tem responsabilidade, está a 

condução dos processos educacionais. Neste ponto, as vozes do teatro e da 

educação se misturam. O papel do professor de teatro também está ligado à 

condução de um fazer artístico, que desencadeia em forma de espetáculo, que 

acontece em meio a vozes teatrais que circulam na esfera acadêmica. O 

professor, então, age nessa esfera como um sujeito na fronteira entre as vozes, 

entre os papéis que precisa desempenhar.  

Sua voz ecoa entre a imagem de professor e a imagem de um organizador 

de práticas teatrais, seja na função de diretor do espetáculo ou de preparador 

corporal, preparador vocal ou dramaturgo, que são as funções desempenhadas 

pelos professores das outras disciplinas que compõem a montagem. Ao enunciar 

sobre a prática dos professores, os sujeitos sinalizam essas dualidades 

imaginárias, esses ecos da educação e do teatro que permeiam as relações 

dialógicas, e que acabam possibilitando reflexões sobre outras recorrências que 

integram as outras seções de análise. 

A segunda seção discute a autoridade docente a partir da forma como ela 

descrita nos memoriais. Há tentativas de esmaecimento ou de hibridização do 

sentido de autoridade, mas ela permeia os enunciados em meio aos dizeres que 

falam de um professor que conversa, que questiona, mas que acaba conduzindo 

os processos de forma que sua voz soe sempre como a voz guia. Nesta seção é 

possível refletir sobre o endereçamento do enunciado, sobre a forma silenciada a 

partir da qual os sujeitos falam, pois seus dizeres são integrantes de determinada 

esfera social, que inclui avaliações e é carregada das marcas da escolarização. 

Ao falar da autoridade, concordo com Bakhtin em duas acepções de 

sentido: uma ligada à palavra autoritária como construída socialmente, validada 

por processos históricos e instituições, e outra relacionada à palavra persuasiva 

interior, que também passa pelo crivo do sujeito (este permitindo sua existência 

em meio às relações), mas que se difere da primeira pela própria entonação 

enunciativa utilizada pelo seu enunciador. 
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Nos enunciados analisados, é possível perceber, na sutileza de vozes que 

compõem os memoriais, que a autoridade do professor permeia os processos 

criativos. Seus olhares, opiniões e sugestões surgem como uma posição 

avaliativa com relação aos alunos. Posição que possui o sentido de autoridade, 

em sua relação com a palavra persuasiva interior, que está imbricada às 

conversas, questionamentos e discussões.  

A autoridade docente aparece então, nos enunciados, em meio à 

heteroglossia dialogizada que, para Bakhtin, consiste nos múltiplos sentidos que 

ecoam entre as relações dialógicas. Considero tal noção bakhtiniana como 

fundamental para a compreensão dos dados, pois eles são escritos na esfera 

acadêmica, com fins de interlocução com uma banca avaliativa. Esse contexto de 

produção dos dizeres acaba configurando uma relação dialógica conflituosa. 

Estão em jogo as vozes dos sujeitos autores dos memoriais unidas às vozes dos 

seus professores. Olho, assim, para os dados por meio de uma compreensão que 

considere as sutilezas da enunciação e suas marcas constitutivas. 

Entre as vozes de autoridade, a avaliação encontra lugar de discussão na 

terceira seção, na qual faço considerações a respeito do certo e do errado, dos 

julgamentos, dos olhares dos professores sobre o material criativo dos 

acadêmicos. Proponho um olhar para as formas de avaliação em teatro, para as 

relações entre processo e produto, e para a avaliação de práticas de grupo. 

Nesta seção, escolho para análise, enunciados que possibilitem reflexões 

sobre a avaliação. São enunciados nos quais não há pretensão primeira dos 

sujeitos de apontar formas de avaliação em meio ao trabalho. Novamente o 

emaranhado de vozes constituintes dos enunciados é fundamental na análise. A 

avaliação é discutida a partir de dizeres nos quais os sujeitos falam da relação da 

criação teatral com o olhar do professor, com seus julgamentos, com suas 

intervenções durante o próprio trabalho. 

É uma avaliação que acontece no percurso, nos entremeios do processo 

de montagem do espetáculo. Discuto então, as possibilidades de se pensar o ato 

avaliativo como um ato imerso no próprio trabalho. Ato que vai acontecendo junto 
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com a criação cênica. As vozes do teatro e da educação novamente se misturam. 

Mesmo que exista um movimento de vozes que defendem a avaliação processual 

em teatro, ela acaba se configurando em modos de avaliar a criação de cenas 

que farão parte do espetáculo. A discussão sobre processo e produto é 

acentuada e interage com a prática de avaliação por grupos. 

A complexidade da avaliação de um grupo, em detrimento das 

individualidades, também surge como ponto de reflexão e conflito por parte do 

professor e dos próprios acadêmicos. Por um lado, a consciência de grupo 

permeia os modos de produção teatral na universidade, e por outro a instância 

educacional depende de processos avaliativos. Mas como avaliar as práticas de 

grupo, se as notas atribuídas aos sujeitos são formalmente individuais? O conflito 

de grupo instaura-se, muitas vezes, devido à preocupação dos sujeitos com estas 

questões sobre avaliação. Fato que se explica pelos enunciados emergirem de 

um contexto educacional, com suas especificidades. 

A quarta e última seção deste primeiro capítulo fala, justamente, sobre 

algumas das características da sala de aula de teatro. Vozes da educação e do 

teatro que conversam entre si. Os sentidos atribuídos à sala de aula pelos sujeitos 

em seus dizeres são ecos de vozes do campo da educação, mas eles se fundem 

com os sentidos de uma sala de ensaios, ecos das vozes teatrais. Daí a 

necessidade de reflexão sobre o sentido da sala de aula de teatro universitária.  

O que acontece em uma aula de teatro no ensino superior? Todas as 

discussões abordadas nas seções anteriores integram o espaço da sala de aula 

de teatro. Elas só são possíveis pois, os sujeitos, ao escreverem seus memoriais, 

falam de processos vivenciados nesse espaço.  

 Um dos focos dessa seção é uma reflexão sobre o sentido de atividade, 

que aparece muitas vezes nos enunciados. Ao se referirem aos exercícios 

teatrais, às pesquisas de criação de personagem, aos treinamentos físicos, ou à 

própria organização do trabalho, a palavra atividade é recorrente. Agrupo, então, 

esses dizeres, no intuito de alocar as atividades que acontecem na sala de aula 
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de teatro, e como elas põem em jogo as relações entre os sujeitos, suas 

preocupações, suas angústias e anseios. 

Aproximo também o sentido de atividade à noção de ato proposta por 

Bakhtin, para quem os atos são de responsabilidade do sujeito que os assina, 

mas por acontecerem somente na interação, fazem parte de uma atividade que 

acontece pelo menos entre dois sujeitos, ou seja, em grupo. Discuto ainda, a 

partir dos enunciados analisados, o papel do professor como organizador das 

atividades, e as dificuldades com relação ao tempo necessário para que os 

acadêmicos possam realizá-las.  

Este capítulo sugere um olhar para o teatro universitário como um campo 

da educação. Os processos da escolarização estão presentes, são inegáveis, e 

por isso reconhecê-los nos enunciados presentes nos memoriais é mais do que 

analisar, é escutar o que estes sujeitos têm a dizer, tanto nas palavras escritas 

quanto nos silêncios que norteiam a própria escrita.  

Compreender que as vozes da educação compõem e integram a prática 

teatral na universidade, é olhar para esse espaço como um espaço de relações 

educacionais. Mesmo quando o aluno se vê como ator, ou quando vê o professor 

como encenador, a relação de educação já está instaurada, é ela que media os 

processos criativos, dando a eles uma identidade que, no pensamento 

bakhtininiano, só pode ser entendida em sua relação com a alteridade. A 

alteridade dos próprios processos, das próprias forças enunciativas em ação, do 

próprio jogo de vozes. 

No segundo capítulo, as vozes do teatro entram em cena. Em nenhum 

momento pretendo que agora haja uma inversão, ou uma contraposição com a 

análise anterior. Há sim, uma continuidade da discussão, só que em outra 

perspectiva, a de escutar com mais afinco as vozes do teatro na educação. Vozes 

que provém de um campo específico, o teatro, e que se misturam ao fazer 

educativo na esfera universitária. Este capítulo é dividido em três seções. 

A primeira delas tem como objeto de reflexão o processo colaborativo de 

criação cênica. Tomo como base alguns fragmentos enunciativos do memorial 1, 
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no qual esse modelo de criação é recorrente. Os enunciados permitem a 

compreensão de que o sujeito fala a partir do já-dito. Que sua noção de processo 

colaborativo é parte integrante da sua aprendizagem.  

As vozes sobre o processo colaborativo como modelo de trabalho teatral 

são provenientes das reflexões contemporâneas nos estudos teatrais. É um 

modelo no qual cada participante assina uma parte do todo da obra criada, se 

responsabilizando, dividindo tarefas com seus outros. É uma nova dimensão de 

coletividade, não uma coletividade no sentido estreito do termo, a partir do qual 

seria possível pensar a obra teatral como criação coletiva e, portanto, de todos.  

Mas além da coletividade, está em jogo a capacidade dos sujeitos de 

trabalharem como que numa rede de colaboração, cada qual desempenhando 

sua função, que pode ou não ser alternada dependendo do espetáculo a ser 

montado, o que corrobora numa prática essencialmente conjunta de 

responsabilidades divididas. Abro espaço nesta seção para uma reflexão sobre a 

autoria, como compreendida no pensamento bakhtiniano. 

Os enunciados sobre esse processo na universidade, no entanto, suscitam 

algumas questões com relação a real possibilidade de um trabalho dentro desses 

moldes na esfera acadêmica. A esfera acadêmica é marcada pela hierarquização 

de papéis, pela escolarização de seus sujeitos, pelas vozes educacionais que 

circulam em tal contexto. Para Bakhtin o sujeito não escapa das relações 

dialógicas, nem da constituição dessas relações como pertencentes, ou 

integrantes de determinadas esferas. Por isso, ao final da seção, indago se há 

mesmo possibilidade da realização de um espetáculo no modelo de processo 

colaborativo na universidade. 

Na segunda seção, a figura do diretor-pedagogo é discutida. Faço um 

percurso histórico, por meio do qual é possível compreender a função de direção 

por três diferentes sentidos. O primeiro deles associado à figura do ensaiador, 

que tinha como função principal a transposição fiel do texto teatral para o palco, 

de forma que o público e o mercado cultural ficassem satisfeitos ao ver uma obra 

montada tal qual o autor do texto a concebeu. Em seguida falo do diretor teatral, 
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na sua acepção ligada à organização geral do espetáculo, incluindo os ensaios e 

marcações de cena com os atores, as concepções de figurino, cenário e luz (nas 

conversas com profissionais destas áreas) e a ideia dos esboços de cena, que 

tinham como objetivo idealizar o espetáculo.  

Depois reflito sobre o encenador, no seu sentido filiado à noção 

contemporânea de encenação. Sua responsabilidade é também de autoria com 

relação à obra, seu trabalho se desenvolve muito mais na escuta do que no dizer. 

O encenador, embora em muitos casos imprima uma identidade estética aos seus 

trabalhos (como o diretor), vislumbra possibilidades de ressignificação do próprio 

sentido da cena, apontando para outras textualidades possíveis que não o texto 

teatral como conhecido. Seu interesse está aliado à diversas linguagens e 

espaços, que extrapolem o próprio sentido do teatro na contemporaneidade. 

Entre os conceitos de ensaiador, diretor e encenador, localizo nos 

enunciados dos sujeitos a aproximação dos professores com os modelos de 

direção e encenação, o que traduz uma sintonia com a prática teatral 

contemporânea, na qual o ensaiador já não tem mais espaço enquanto condutor 

de processos cênicos. 

O teatro de grupo é o tema da terceira seção. Os enunciados dos sujeitos, 

ao apontarem para as práticas de grupo, acabam falando das relações entre os 

participantes das práticas teatrais, o que possibilita uma reflexão sobre o 

funcionamento das forças da enunciação e da alteridade.  

É no grupo que acontecem as relações. No grupo os sujeitos se falam, se 

compreendem, se desentendem, num processo interacional que por si só já é 

conflituoso. Por isso a reflexão sobre o funcionamento das forças centrípetas e 

centrífugas ganha espaço de discussão nesta seção, embora elas estejam 

presentes também em outros enunciados, e inclusive, nas seções anteriores. 

Essa discussão acontece por dois pólos: um no próprio surgimento do teatro de 

grupo como uma força centrífuga que tenta se articular em meio à força centrípeta 

do teatro comercial e de entretenimento; outro na forma como as forças vocais 

integram a prática de montagem e são enunciadas pelos autores dos memoriais. 
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Essas três seções foram assim dispostas a partir de vozes do campo do 

teatro que se imbricavam aos enunciados. Vozes sobre três importantes 

temáticas que têm ganhado espaço de discussão em pesquisas, congressos e 

bibliografias da área de conhecimento do teatro. Os sujeitos não falam, então, a 

partir de um marco zero. Se as práticas em educação às quais estão expostos em 

um curso superior de teatro estão repletas de vozes advindas de práticas 

recorrentes em grupos teatrais profissionais, é porque essas vozes circulam na 

universidade, que por sua vez, aparece como uma instituição sintonizada com a 

prática teatral contemporânea. 

A educação é, então, neste segundo capítulo, uma prática que acontece 

em meio às vozes do teatro. 

Os capítulos conversam entre si, pois, afinal, os memoriais de formação em 

teatro se constituem em enunciados repletos de ecos e ressonâncias de 

diferentes campos do conhecimento: Vozes da educação no teatro, vozes do 

teatro na educação. Uma conversa dialógica, no sentido mais bakhtiniano 

possível que o termo possa esboçar. Por isso, concluir não é o melhor termo para 

acabá-la. Ela permanecerá inacabada, inconclusa, e quanto a isso não há o que 

fazer. Isso é intrínseco à própria linguagem conforme compreendida no Círculo de 

Bakhtin. Este ensaio é aberto. 

Minhas considerações caminham, então, no sentido de sugerir outras 

pesquisas, outros olhares para os processos de criação teatral a partir da 

perspectiva enunciativa bakhtiniana. E que sejam realizadas tanto na 

universidade quanto em outros contextos. Há uma lacuna no campo dos estudos 

teatrais no que se refere às aproximações entre teatro, educação e linguagem, 

principalmente quando se fala em olhar para a prática educacional em teatro a 

partir da linguagem.  

Eu, enquanto sujeito bakhtiniano, no limiar e sempre nas fronteiras, 

concordo que: 
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A palavra, a palavra viva, indissociável do convívio dialógico, por sua 

própria natureza quer ser ouvida e respondida. Por sua natureza dialógica, ela 

pressupõe também a última instância dialógica. Receber a palavra, ser ouvido. É 

inadmissível a solução à revelia. Minha palavra permanece no diálogo contínuo, 

no qual ela será ouvida, respondida e reapreciada. (BAKHTIN, 2006, p.356) 
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