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RESUMO 

 
 
O projeto AFRINs EnCENA surgiu em sala de aula, a partir de questionamentos sobre como 
os reflexos discriminatórios negativos do currículo escolar consolidam uma pedagogia 
intensificadora do racismo na educação básica. O ponto de partida foram os estudos sobre 
mitologia, os quais evidenciaram a seleção eurocentrada do currículo e abriram caminho para 
o debate sobre o porquê de determinados mitos serem ensinados durante toda uma vida, 
enquanto outros sofrem um processo de apagamento histórico, iniciado na escola. Partindo 
deste pressuposto, a primeira edição do projeto AFRINs teve como objetivo encenar os mitos 
das culturas afro e indígena brasileiras com estudantes do primeiro ano do ensino médio, em 
uma escola pública do Distrito Federal. Neste processo, os e as estudantes pesquisaram mitos 
pertencentes a estes grupos étnicos, adaptaram as histórias para o gênero textual dramático, 
encenaram os textos produzidos e debateram com os e as demais colegas sobre os processos 
artísticos e de ensino-aprendizagem. Como perpetuação desta experiência, o presente trabalho 
complementou o arcabouço teórico do projeto AFRINS, aprofundando a conceituação de 
categorias de análise como mitologia, dramaturgia, representação e reconhecimento. De igual 
maneira, optou por salientar, neste primeiro momento, a cultura afro-brasileira, enfatizando 
algumas afroperspectivas educacionais - Afrocentricidade, Quilombismo e Pedagogia das 
Encruzilhadas - a fim de sistematizar as abordagens epistemológicas que enaltecem essas 
culturas. Além disso, como atividade subsequente, realizou a produção cênica Cosmogonias 
AFRINs, baseada nas mitologias afro e indígena brasileiras, com atores e atrizes/docentes, e 
com recursos do Fundo de Apoio à Cultura do Distrito Federal do Distrito Federal (FAC/DF), 
a qual teve como proposta substancial promover o debate sobre currículo, racismo e cultura 
afro-brasileira na comunidade escolar.  
 
 
   
Palavras-chave: Teatro. Educação Afrorreferenciada. Currículo Escolar. Cultura Afro-
brasileira. Mitologia. 
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ABSTRACT 
 

 
The AFRINs EnCena9s project emerged in the classroom, from questions about how the 
negative discriminatory reflexes of the school curriculum consolidate a pedagogy that 
intensifies racism in basic education. The starting point was studies about mythology, which 
highlighted the eurocentric selection of the curriculum and evidenced the way for the debate on 
why certain myths are taught throughout a lifetime, while others undergo a process of historical 
erasure, initiated at school. Based on this assumption, the first edition of the AFRINs project 
aimed to stage the myths of african, brazilian afro and indigenous cultures with students from 
the first year of high school, in a public school in the Distrito Federal. In this process, the 
students researched myths belonging to these ethnic groups, adapted the stories for the dramatic 
textual genre, staged the texts produced and debated with the other colleagues about the artistic 
and teaching-learning processes. As a perpetuation of this experience, the present work 
complemented the theoretical framework of the AFRINS project, deepening the 
conceptualization of categories of analysis such as mythology, dramaturgy, representation and 
recognition. Likewise, it chose to highlight, at this first moment, the African and Afro-Brazilian 
cultures, emphasizing some educational perspectives - Afrocentricidade, Quilombismo and 
Pedagogia das Encruzilhadas - in order to systematize the epistemological approaches that 
enhance these cultures. In addition, as a subsequent activity, performed the scenic production 
Cosmogonias AFRINs, based on indigenous and afro-brazilian mythologies, with actors and 
actresses / teachers, and with resources from the Fundo de Apoio à Cultura do Distrito Federal, 
(FAC/DF), which had a substantial proposal to the debate on curriculum, racism and afro-
brazilian culture in the school community. 
 
 
   
Keywords: Theater. Afroreferenced Education. School curriculum. Afro-Brazilian culture. 
Mythology. 
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INTRODUÇÃO 

 

A cultura dos povos indígenas brasileiros e dos africanos trazidos forçosamente para o 

Brasil são, sem dúvida, duas importantes matrizes culturais do nosso país. Infelizmente, 

passaram por um processo de desvalorização e aniquilamento dos seus saberes, ficando à mercê 

da imposição cultural colonial que se instaurou principalmente no mundo ocidental. 

Partindo dessa premissa e visando um trabalho de reconhecimento das epistemologias 

historicamente apagadas, o projeto AFRINs EnCena surgiu com uma proposta não etnocêntrico 

de produção cultural cênica no âmbito escolar, tendo em vista a valorização e desestigmatização 

dos legados dos povos AFricanos, AFro e INdígenas brasileiros (daí a sigla AFRINs), a partir 

da pesquisa, análise, difusão e encenação dos seus mitos. Para tanto, apresentou como 

metodologia o desenvolvimento de pesquisa bibliográfica sobre tais mitologias, seguido de 

oficinas de teatro (embasadas nas teorias do Teatro Didático e do Processo Colaborativo), de 

produção textual dramática, de encenação e debate sobre os espetáculos produzidos.  

Orientado pela perspectiva decolonial, a qual se contrapõe ao poder exercido pelo 

pensamento colonial, valorizando saberes outrora marginalizados, o AFRINs sublinha, como 

uma de suas inspirações, dois conceitos-chave da afrocentricidade1 - localização e agência. O 

primeiro está relacionado à posição que ocupamos no mundo e a dicotomia entre periferia e 

centro. Logo, os termos <centro= e <afrocentrado= dizem respeito às perspectivas de localização 

do indivíduo dentro de suas próprias referências históricas e culturais, sem, para isso, 

desmerecer as demais. A segunda terminologia remete ao sujeito protagonista, o <agente= de 

recursos para promoção de condições favoráveis para a liberdade humana e dissolução do 

etnocentrismo. Em suma, o ponto de partida será sempre o centro e os que o registram serão os 

agentes responsáveis por sua propagação, pois <afrocentricidade é a conscientização sobre a 

agência dos povos africanos= (ASANTE, 2009, p. 46). 

Dessa relação vem a importância de fazer com que autores, artistas, griots, intelectuais, 

poetas, histórias, mitologias e todas as demais referências africanas, indígenas e de outras etnias 

valorosas para a formação cultural brasileira sejam apresentadas e (re)descobertas, a fim de 

propagar a outra face da história a contrapelo daquela contada pela ótica eurocêntrica, 

 
1 Termo utilizado pelo filósofo Moleki Kete Asante para designar uma linha de pensamento na qual os valores e 
saberes africanos são suplantados. 



13 
 

promovendo, assim, a saída da obscuridade epistêmica e ganhando os ouvidos e olhares atentos 

de adultos e crianças em espaços diversos, como a escola. 

Válido enfatizar, inclusive, que a proposta afrocêntrica não extingue as colaborações e 

legados das demais culturas. Pelo contrário, pretende valorizar os bens culturais africanos da 

mesma forma como acontece com os europeus, dentro do processo de construção de 

conhecimento social. No contexto escolar, afrocentricidade pode ser lida como o requerimento 

para tratar algumas civilizações antigas, a exemplo, com relevância similar à dada às outras em 

sala de aula. Em outras palavras, assim como se exaltam arquiteturas, fatos históricos, 

produções artísticas e outras manifestações culturais de civilizações antigas do continente 

europeu, sobre os quais se é possível dissertar durante toda nossa vida escolar, considera-se que 

também é plausível que os impérios como os de Axum2 e Zulu3 sejam apresentados e valorados 

pelos/as estudantes, professores/as e pesquisadores/as.  

De igual maneira, torna-se relevante que tanto os/as estudantes como o público em geral 

apreciem os espetáculos produzidos pelo projeto AFRINs e tenham em mente que, assim como 

as mitologias às quais somos apresentados diariamente, as das civilizações que fazem parte da 

matriz cultural brasileira possuem suas características próprias e não devem ser subjugadas nos 

campos artístico, social e cultural.  

Considerando que os mitos podem ser traduzidos enquanto <uma realidade cultural 

extremamente complexa, que pode ser abordada e interpretada através de perspectivas múltiplas 

e complementares= (MIRCEA, 2011, p. 10), a proposta aqui delineada teve como pretensão 

aproximar os e as estudantes das culturas que fazem parte do grupamento AFRINs, a fim de 

diluir o preconceito que impera quando da apresentação do seu patrimônio cultural, 

principalmente no campo educacional. Ademais, vale destacar que, apesar de serem os mitos 

muito usados na esfera religiosa, por serem considerados uma história sagrada e, portanto, uma 

história <verdadeira=, já que neste campo <viver os mitos implica uma experiência 

verdadeiramente religiosa, pois ela se distingue da experiência ordinária da vida= (Idem, p. 17), 

esta não é a única forma de divulgação das suas histórias. Portanto, podem ser exploradas 

 
2 Antigo reino da África Oriental; atualmente Etiópia e Eritreia; O Império Axumita foi considerado um dos quatro 
grandes impérios do final da Antiguidade (séculos I-VI d.C.), ao lado de Roma, Pérsia e China (Fundação 
Palmares; s.d). Disponível em: https://www.gov.br/palmares/pt-br/assuntos/noticias/reinos-e-imperios-africanos-
2013-imperio-de-axum. Acesso em 12 de dezembro de 2022.   
3 Império pré-colonial da África Austral; corresponde atualmente a território da África do Sul, Zimbabwe e 
Moçambique.  

https://www.gov.br/palmares/pt-br/assuntos/noticias/reinos-e-imperios-africanos-2013-imperio-de-axum
https://www.gov.br/palmares/pt-br/assuntos/noticias/reinos-e-imperios-africanos-2013-imperio-de-axum
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também com o intuito de conhecer um pouco mais sobre os costumes de cada povo, entender 

seu modo de vida, sua maneira particular de ver o mundo.  

No campo da arte e da educação, dialogando com vertentes de teatro que têm como base 

o desenvolvimento da criticidade nos palcos, o Projeto AFRINs EnCena partiu da premissa de 

uma produção que envolvesse o público no debate e na reflexão de questões que aguçassem a 

percepção da importância da diversidade cultural não apenas nas artes, mas em todos os meios 

sociais, através de um diálogo entre essas temáticas e a realidade da comunidade.  

Sob o pressuposto que a arte cênica auxilia no desenvolvimento cognitivo, motor e 

crítico do indivíduo e que os teatros político e didático têm como princípio fazer do cidadão 

não apenas um mero espectador dos fatos sociais, mas um ativista que saiba como contribuir e 

modificar situações, uma vez que <visa instruir seu público, convidando-o a refletir sobre um 

problema, a entender uma situação ou adotar uma certa atitude moral e política= (PAVIS, 2011, 

p. 386), o AFRINs objetivou incentivar diálogos no ambiente escolar que estimulassem o 

estudante a debater as relações étnico-raciais na escola. Por meio dos estudos comparados das 

mitologias africana, afro e indígena brasileiras, propôs que os e as estudantes discutissem e 

propusessem alternativas de mobilização, utilizando as ferramentas propostas pelo teatro como 

engajamento político.  

Por esse prisma, o plano era estimular a compreensão da Arte no exercício das relações 

humanas e sua capacidade de experimentação, que contribuem para a percepção do sujeito sobre 

o mundo artístico, estético e cultural, em um exercício de interação com a sua realidade, 

consolidando a linguagem artística como um espaço para o desenvolvimento das capacidades 

expressivas e criativas, conforme assinala Viola Spolin (2012),  
através da espontaneidade somos reformados em nós mesmos. A 
espontaneidade cria uma explosão que por um momento nos liberta de quadros 
de referência estáticos, da memória sufocada por velhos fatos e informações, 
de teorias não digeridas e técnicas que são na realidade descobertas de outros. 
A espontaneidade é um momento de liberdade pessoal quando estamos frente 
a frente com a realidade e a vemos, a exploramos e agimos em conformidade 
com ela. Nessa realidade, as nossas mínimas partes funcionam como um todo 
orgânico. É o momento de descoberta, de experiência, de expressão criativa 
(Idem, 2012, p. 24).  

 
 
O projeto AFRINS dialogou ainda com diretrizes educacionais nacionais, como os 

Temas Transversais, presentes nos Parâmetros Curriculares Nacionais (PCN), os quais se 

consolidam como <uma prática educacional voltada para a compreensão da realidade social e 

dos direitos e responsabilidades em relação à vida pessoal, coletiva e ambiental= (BRASIL, 
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1997, p. 15), com destaque para as questões ligadas à ética, à pluralidade cultural e aos temas 

locais. Neste sentido, o projeto foi ao encontro também das premissas apontadas pela Lei no 

10.639/2003 nos currículos da educação básica, que versa sobre a obrigatoriedade do ensino 

sobre a história e cultura afro-brasileira na escola, em especial nas aulas de Arte, História e 

Literatura Brasileiras, as quais a Lei sugere que a temática seja abordada. Preceitos estes que 

foram acoplados à Lei 11.645, de 10 de março de 2008, que inseriu a cultura indígena na 

normativa em questão. 

Com base no exposto, a ideia foi propiciar uma experiência educacional compreendida 

como um espaço fértil à implementação das condições necessárias para o questionamento das 

injustiças e das relações sociais de desigualdade, através das artes. Ademais, pode-se afirmar 

que o projeto se consolidou como uma forma concreta de atividade interdisciplinar, haja vista 

o envolvimento de diversas áreas de conhecimento, em especial as áreas das Ciências Humanas 

e Sociais e de Códigos e Linguagens. 

 Quanto aos caminhos percorridos neste projeto, foi utilizado o modelo de pesquisa de 

desenvolvimento, isto é, que utiliza, de maneira sistemática, os conhecimentos existentes com 

o objetivo de desenvolver um novo instrumento de medida ou aperfeiçoar algum outro, 

relacionando teoria e prática (efetivada com a produção teatral de processo colaborativo). 

Consistiu-se uma metodologia de pesquisa qualitativa, na qual foi descartada a hipótese de 

levantamento de dados exatos, tendo em vista a preocupação com o aprofundamento das teorias 

nele apresentadas e propostas para sua aplicação no campo educacional. 

De similar importância, a pesquisa bibliográfica elencou previamente os principais 

autores que tratam das questões relativas à educação, ao uso dos jogos dramáticos na sala de 

aula, à produção dramatúrgica, aos estudos ligados à mitologia e ao teatro didático, 

essencialmente. Outro ponto de análise foram os conceitos acerca do tema que engloba o projeto 

(mitologia, arte afro e indígena brasileira, relações étnico-raciais), com o intuito de explorar 

novas e diversificadas maneiras de levantar as discussões sobre tais motes com os estudantes 

da educação básica, especialmente das séries finais do ensino fundamental e do ensino médio, 

nosso público-alvo.  

Foram realizados ainda estudos sobre as narrativas mitológicas do grupo AFRINs, nos 

quais foram revisitadas obras como Mitologias dos Orixás, de Reginaldo Prandi (2015); 

Mitologia Africana, de A.S. Franchini e Carmen Seganfredo (2015); Deuses de Dois Mundos, 

de PJ Pereira (2015); Lendas Africanas dos Orixás, de Pierre Verger (1997); Como surgiu: 
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mitos indígenas brasileiros, de Daniel Mundukuru; Antes o mundo não existia, de Umusi 

Pãrãkumu e Tõrãmu Kehíti (Firmino Arantes Lana e Luiz Gomes Lana; 2019); a Coleção 

Orixás, da Editora Pallas (2019), dentre outras, para fundamentar a escrita dramatúrgica e 

estudar as simbologias e aspectos socioculturais dos contos mitológicos, enfatizando a 

necessidade de uma abordagem antropológica e cultural decolonial.  

Ainda na linha metodológica, o desenvolvimento do projeto se configurou enquanto 

pesquisa ativa, pois, tanto na primeira fase do projeto, realizadas por estudantes, quanto na 

segunda, com criação e encenação cênico-virtual produzida por docentes de Arte, as teorias 

investigadas foram postas em ação por vias do processo criativo e através das apresentações 

cênicas e cênico-virtuais nas instituições de ensino. 

O processo apresentou uma sequência didática (objetivos, metodologia, recursos, 

avaliação), sem perder de vista a iniciativa de despertar nos estudantes a produção e avaliação 

conjunta dos temas abordados, de maneira que fosse possível, através dos jogos e dos conceitos 

apresentados, debatê-los. Além disso, os e as estudantes foram diretamente inserido/as no 

processo de ensino e aprendizagem, deixando de serem agentes passivo/as, passando a 

participar ativamente da construção de saber, sendo, assim, estimulado/as a conhecer, analisar 

e propor acerca dos motes sugeridos. 

As teorias teatrais utilizadas como ferramenta fortaleceram o processo ativo de 

investigação, pois compactuaram entre as vertentes do processo colaborativo e o teatro didático. 

Dessa forma, teve-se, por um lado, uma produção teatral baseada na horizontalidade das 

funções do grupo e da criação coletiva da obra e, por outro, o que objetivava instruir o público, 

provocando a reflexão sobre determinado assunto. 

Quanto à dimensão estrutural deste trabalho, o Capítulo I descreve o surgimento do 

projeto com estudantes de ensino médio, em uma escola da rede pública do Distrito Federal. 

Mesclando narrativa e texto dissertativo, são apresentadas as bases metodológicas e conceituais 

do projeto, a partir da descrição do processo de ensino e aprendizagem e dos conceitos 

relacionados aos mitos. Seguindo a narrativa da aula expositiva do AFRINs, disserta-se também 

sobre definições acerca da representatividade e de como as culturas afro e indígena são 

retratadas através dos mitos na escola. Encerrando o primeiro capítulo, destaca-se o 

desenvolvimento textual dramático proposto pelo projeto, somado a definições acerca da 

dramaturgia e das metodologias utilizadas em sala de aula. 
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No Capítulo II é realizada uma abordagem introdutória de afroperspectivas 

(quilombismo, afrocentridade e pedagogia das encruzilhadas) e suas relações com a educação 

básica, além de uma decupagem do currículo de teatro na escola e discussão sobre a 

predominância de epistemologias etnocêntricas nele presentes. A partir destas análises de dados 

e conceitos, desenvolve-se explanação de propostas metodológicas e conceituais que 

possibilitem um ensino afrorreferenciado do teatro. 

O Capítulo III pretende explorar as duas experiências de realização do AFRINs e suas 

respectivas reverberações. Para tanto, são relembrados os espetáculos produzidos na primeira 

edição do projeto, com estudantes do primeiro ano do ensino médio. Em seguida, relatos sobre 

a versão mais recente, produzida por artistas regionais e posteriormente apresentada nas escolas, 

contando com as percepções de estudantes, docentes e demais representantes da comunidade 

escolar sobre as experiências com a participação e recepção do espetáculo.  

A revelação antecipada do tema e das culturas apresentadas na peça teatral produzida 

pelo elenco do AFRINs é tema do Capítulo IV.  As culturas representadas na peça teatral criado 

pelo grupo de docentes de Artes - macua, iorubá e desana - são contextualizadas para um melhor 

entendimento de cada uma delas, enfatizando os motivos que levaram às suas respectivas 

escolhas, bem como os mitos pesquisados e selecionados para fazer parte da dramaturgia. 

Expandindo o tema, resultado parcial de pesquisa realizada durante o Programa de Doutorado 

Sanduíche no Exterior (PDSE), enquanto bolsista da Coordenação de Aperfeiçoamento de 

Pessoal de Nível Superior (CAPES), similitudes e diferenças entre mitos de culturas pré-

coloniais da América Latina são aferidas, através da verificação de personagens, cenários e 

outros elementos das cosmogonias do Brasil e México. 

Por fim, o Capítulo IV descreve e analisa o processo criativo da peça teatral 

Cosmogonias AFRINs, resultado prático desta pesquisa, apresentado em escolas públicas da 

periferia do Distrito Federal. Entre relatos dos estudos e ensaios, referenciais teóricos são postos 

enquanto fios condutores do processo de concepção e criação da obra.  
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CAPÍTULO I 3 EIS QUE SURGE O AFRINs 

 

Ano letivo iniciando e lá vamos nós com nossas expectativas. Respirar fundo e 

aproveitar as novidades que nos aguardam. Falando em expectativa, sempre bom se prevenir e 

pensar que muita coisa pode (e vai) estar igualzinha ao último ano. Nem tudo muda 

subitamente, apesar da ininterrupta transformação a que somos submetidos no cotidiano. 

 Sobre as mudanças da volta às aulas, nada de muito novo. O ano era 2018 e, ainda que 

novos e novas docentes se apresentassem pela primeira vez para trabalhar na escola, muitos dos 

que ali estavam eram velhos e velhas conhecidas da casa. Uma reforma ali, outra quadra pintada 

aqui, mas nada que fizesse a escola mudar tanto. Então, vamos voltar ao trabalho! Pensei. Ao 

receber o material didático, o novo livro chamou minha atenção. Não pelo conteúdo, nem pelas 

atividades. Talvez a diagramação fosse esteticamente atraente. Para falar a verdade, eu nem era 

fã do uso do livro nas aulas de Arte, ainda que os utilizasse quando necessário. Mas o que me 

entusiasmou foi a forma de organização dos capítulos. Em geral, é usada a regra da cronologia 

para separá-los. Antiguidade, Idade Média, Renascimento, e assim vai. Neste, os capítulos eram 

agrupados por temas, que relacionavam a disciplina Arte a outra área de conhecimento. A 

exemplo dos blocos Arte e Natureza, Arte e Política, Arte e Saúde. Dentre estes, fui fisgada a 

ler o que se referia à relação entre Arte e Religião.  

O livro em questão, Arte por Toda Parte (UTUARI et al, 2016), não é o único com este 

formato, mas foi o escolhido para auxiliar na aprendizagem de Arte naquele ano. Como livro 

de capítulo único, utilizado nos três anos do ensino médio, consistia em um aparato de cerca de 

320 páginas com conteúdos e atividades direcionadas aos e às discentes, e 432 para que os e as 

docentes organizassem suas aulas. Para estes últimos, a seção Diálogo com o professor trazia 

propostas metodológicas, de abordagem dos capítulos e de processos avaliativos, além de 

informações adicionais consideráveis.  Dividido em seis grandes capítulos (1. O que é arte?; 2. 

Por línguas e línguas; 3. A Criação; 4. Matérias da arte; 5. A arte em sua forma, a forma em 

seu conteúdo; e 6. Bagagem cultural), cada um com quatro Temas, que eram as subdivisões dos 

conteúdos. Estes Temas, por sua vez, eram divididos em subtemas, dos quais quatro se repetiam 

sempre, sendo os demais (geralmente um ou dois) mais específicos ou uma introdução do 

assunto escolhido em cada capítulo.  

O primeiro deles era o A arte de, no qual eram apresentados alguns e algumas artistas, 

como o Teatro Mágico, Lygia Clark, Augusto Boal, Sheila Hicks, Pina Bausch, Rudolf Laban, 
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Charles Chaplin, só para citar alguns nomes que passeavam pelas variadas vertentes artísticas 

(visuais, cênicas, música, audiovisual) e tentava equilibrar a presença de gênero, evidenciando 

os e as artistas de cada época ou área, quando possível. Em seguida, o Giro de Ideias era um 

subtema especial para incitar os debates em sala de aula. O objetivo era que os e as estudantes 

pudessem expressar seus pensamentos acerca das linguagens artísticas a partir de textos, 

questões, obras de arte e outros meios que provocassem o debate coletivo com base nos 

conhecimentos prévios e experiências estéticas e culturais propostas pelo livro. Outro subtema 

recorrente era o Projeto Experimental que propunha uma diversidade de atividades artísticas 

nas variadas áreas, tendo como proposta o estímulo à compreensão e produção significativa da 

Arte, para que os e as participantes pudessem se aventurar na descoberta de processos criativos, 

com experimentação de materiais e linguagens artísticas. 

O último dos subtemas, o Conexões contemplava textos e discussões que abordavam as 

diferentes dimensões do ser humano e suas ligações com a Arte: ética, cultural, histórica, 

profissional. A experiência e vivência dos e das estudantes, bem como seus saberes locais, eram 

valorizados e promovia uma abordagem interdisciplinar dos conteúdos sugeridos e das 

habilidades desenvolvidas pela prática artística, literalmente criando <conexões= entre a Arte e 

outros campos do conhecimento. Foi neste subtema, inserido no Capítulo 5 - A arte em sua 

forma, a forma e seu conteúdo - sobre os elementos de linguagem nas diversas modalidades 

artísticas, que o terceiro Tema, O conjunto da obra (debruçado acerca dos elementos das Artes 

Cênicas, em especial da Dança enquanto linguagem do movimento expressivo do corpo, suas 

possibilidades e conceituações), tratou justamente da relação Arte e Religião.  

Ainda que não fosse uma imersão muito grande no assunto, pois limitava-se a um 

pequeno texto contido na metade de uma página, o tópico me levou a refletir sobre esta relação 

com o teatro. A ideia de dança como louvação destacada no texto, com referências aos grupos 

turcos de dança rodopiantes - os dervixes - que, assim como em outras culturas, acreditam que 

a dança, a música e a poesia sejam maneiras de chegar a deus, direcionou meu pensamento ao 

teatro como ritual. Mais adiante, inclusive, o subtema do Capítulo 3 seria justamente sobre a 

história do Teatro a começar (como sempre!) pela Grécia Antiga. Ao menos já se podia perceber 

uma tímida mudança nos escritos destas novas publicações educacionais, a qual começava com 

<Embora o teatro já existisse desde a Pré-História em forma ritualística e em cerimônia ao deus 

Dionísio na Grécia&= (Ibidem, p. 234). Neste capítulo, o conteúdo do Teatro era o Teatro 

Grego, O espaço cênico e a Comédia (antiga e commedia dell9art).  
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Válido apontar que, com exceção do último capítulo (Bagagem Cultural), todos os 

demais traziam alguma especificidade da linguagem teatral, ficando o subtema 3 - O Conjunto 

da Obra -, do quinto capítulo, incumbido de tratar mais especificamente do teatro. A Conexão 

seguinte, alinhada mais especificamente ao subtítulo que tratava do Teatro, não mais da Dança, 

destacava a relação deste com a História. Interessante notar que a temática religiosa seguia 

explícita no texto, já que o teatro medieval era citado somado a uma abordagem eurocêntrica 

absoluta: Espanha, Alemanha e Portugal. Transposições destes modos do fazer teatral para 

atualidade, como os Autos e encenações de Paixão de Cristo foram as formas encontradas para 

contextualizar a assunto ao território brasileiro e à contemporaneidade, exemplificados por 

espetáculos realizados nas universidades brasileiras e durante festas populares.  

Quanto às <novas= abordagens destes livros didáticos citadas aqui, interessante 

especificar algumas que vêm se destacando nas últimas décadas. Dentre as quais, a clássica 

Abordagem Triangular para o ensino da Arte, de Ana Mae Barbosa, nos anos de 1980, que, em 

suma, propõe a tríade <conhecer-contextualizar-fazer= as obras artísticas, destacando a 

importância de pensar, questionar e produzir arte a partir destas observações, a fim de que a 

aprendizagem seja mais significativa para os e as estudantes.  Esta perspectiva, por sua vez, tem 

forte influência nas Escuelas al Aire Libre mexicanas, no movimento Critical Studies inglês e 

na proposta estadunidense do Discipline-Based Education (DBAE). 

Muito influenciado por todos esses movimentos socioeducacionais, a nova remessa de 

livros didáticos veio sob as diretrizes de legislações pensadas para equilibrar as desigualdades 

epistêmicas, práticas e conceituais dos último cinco séculos, a exemplo da Lei 9394/96 (LDB), 

que estabelece as diretrizes e bases da educação nacional; além das Leis 10.939/03 e 11.645/08, 

que deliberam sobre a inclusão da temática História e Cultura Afro-brasileira e Indígena no 

currículo escolar oficial. 

Com essa quantidade de informações e reflexões, fui para casa e me debrucei sobre a 

aula. Como apresentava o objetivo de destacar a relação entre Arte e Religião, resolvi iniciar 

com um assunto que dialogava bem com o Teatro 3 a Mitologia. Conceituar seria o ponto de 

partida. Ademais, aproveitaria essa temática para debater o porquê de conhecermos e 

valorizarmos tanto as histórias e mitologias de países europeus e tão pouco daquelas que mais 

se aproximam à formação cultural brasileira.  

O que nos leva a ter esse pensamento e comportamento em relação aos mitos que estão 

fora do bloco cultural hegemônico? Como nosso currículo escolar nos guia para um 
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conhecimento que tende a propagar uma história contada como se fosse única? Qual o papel da 

Arte, mais especificamente do Teatro, neste processo? E quanto ao processo de ensino e 

aprendizagem: Qual seria o caminho para incentivar os e as estudantes a conhecer os <outros= 

mitos? Qual a necessidade desse tipo de abordagem no estudo da Arte? De que maneira instigar 

as turmas a pesquisar outros mitos que não aqueles já vistos durante toda a vida escolar? E por 

que especificamente estas mitologias? Como justificar essas escolhas? O que difere cultura 

africana e afro-brasileira? Quem são os <indígenas= brasileiros?...  

Estas e outras indagações são indispensáveis não apenas para contextualizar e justificar 

a realização do projeto, mas também para incitar um debate crítico sobre o modo de transmissão 

de conhecimento, o currículo escolar, o papel da Arte neste processo, dentre tantas outras 

perguntas.  Ufa! Muitas questões.  

Com a cabeça fervilhando de ideias, iniciei a construção de um plano de aula que 

contemplasse estas e outras dúvidas e que ajudasse a pôr em prática meu mais novo projeto. 

Nascia assim o AFRINs 3 mitologias AFRo e INdígenas brasileiras em sala de aula. 

 

1.1 Explorando outras mitologias 
 

Entusiasmo. Que felicidade quando uma aula começa com essa sensação! Pensei a 

caminho da terceira aula do dia, para as turmas de primeiro ano que iniciavam a semana. Não 

apenas pela manhã ensolarada que reinava naquele dia de outono, na escola de ensino médio de 

uma das Regiões Administrativas (RA) da periferia do Distrito Federal (DF), com o sol 

refletindo através das duas grandes janelas de vidro que atravessavam a sala, tampouco por 

saber que o lanche do dia seria o prato preferido da maioria dos e das estudantes que, como 

sempre, pareciam demasiado animados para uma segunda-feira de manhã (uns mais que outros, 

óbvio!). Era a famosa <galinhada=. Para quem não conhece, é uma espécie de risoto, que tem 

em sua composição, além do arroz, pedaços de galinha e muito açafrão. Essa iguaria amada 

pelos brasilienses particularmente não me atrai, mas fato é que muitos são adeptos e, nos dias 

em que este prato era servido como lanche, o cheiro invadia as salas e os e as estudantes ficavam 

em estado de alerta para não perder a chance de degustá-lo.  

Pronto, não têm outro assunto! Contavam os segundos para o intervalo e as filas na hora 

de servir o lanche eram gigantes. Na sala de aula, os e as professoras tinham que competir, além 

de todas as conversas que tentam resumir as peripécias do fim de semana (sem contar as 

realizadas pelos aplicativos de telefone), com o cheiro da bendita galinhada e os comentários 
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sobre a mesma, que iam desde lembranças dos momentos em que ela era servida, seja na escola, 

seja em reuniões familiares; às críticas gastronômicas, nas quais avaliavam o sabor das últimas 

vezes em que foi ofertada a especiaria, além das notas dadas às responsáveis por seu preparo. 

Assim, quase que os e as docentes viram peças de decoração diante de tanta informação e 

atrativos mais fascinantes que sua presença e o velho quadro branco.   

Com todos esses acontecimentos para competir com a aula, quando os e as estudantes 

apresentam algum tipo de interesse, nós docentes pensamos: finalmente acertei! Ufa! Hoje a 

aula rende! Conclui com pensamento esperançoso. Talvez aqueles aproximadamente trinta 

estudantes estivessem eufóricos porque o assunto do dia muitos dominavam bem: mitologia. 

Ou talvez por ser uma temática que já permeia o imaginário da maioria, através de filmes, livros, 

gibis, etc. Independente do motivo, o bom mesmo era aproveitar que a coisa estava fluindo. 

Quer dizer, até iniciar com a parte teórica.  

Era necessário conceituar mito e mitologia. Para tanto, recorri a fontes de linguagem 

mais acessíveis e utilizadas pelos e pelas estudantes, como páginas eletrônicas de pesquisa 

escolar, a exemplo de Toda Matéria4, que definiu mito como <uma narrativa tradicional cujo 

objetivo é explicar a origem e existência das coisas=. Ou ainda a Dicionário InFormal5, a qual 

apresentava o mito como <uma representação fantasiosa, espontaneamente delineada pelo 

mecanismo mental do homem, a fim de dar uma interpretação e uma explicação aos fenômenos 

da natureza e da vida=. Referências bibliográficas também foram empregadas, como conceitos 

do Dicionário Básico de Filosofia, de autoria de Hilton Japiassú e Danilo Marcondes (2006), 

que trata o mito enquanto narrativa lendária e mitologia enquanto <conjunto de mitos 

característicos de uma determinada cultura ou tradição= e <estudo ou interpretação dos mitos e 

de seu sentido, do ponto de vista filosófico, antropológico e cultural= (p. 189).  

 Obviamente, neste momento, optei por um enfoque mais conciso destes conceitos. 

Afinal, o público ali presente o requeria. Entretanto, faz-se oportuno aludir a definições em 

certa medida insondáveis, a fim de imergir um pouco mais no assunto.  

Isto posto, acrescenta-se à definição de Japiassú e Marcondes (2006) o entendimento 

dos mitos enquanto <uma narrativa lendária, pertencente à tradição cultural de um povo, 8que 

explica, através do apelo ao sobrenatural, ao divino e ao misterioso, a origem do universo, o 

funcionamento da natureza e a origem dos valores básicos do próprio povo9= (JAPIASSÚ & 

 
4 Disponível em: https://www.todamateria.com.br/o-mito-e-a-filosofia/; Acesso em 15 de junho de 2019. 
5 Disponível em: https://www.dicionarioinformal.com.br/mito/; Acesso em 15 de junho de 2019. 

https://www.todamateria.com.br/o-mito-e-a-filosofia/
https://www.dicionarioinformal.com.br/mito/


23 
 

MARCONDES, 2006, p. 186). As histórias mitológicas seriam então, além de contos 

fantasiosos, uma súplica, a seres não humanos para auxiliar no entendimento de questões 

relacionadas à cosmogonia, como também um recurso que fortalece os preceitos morais de um 

determinado grupo. Através destas histórias sobrenaturais, seria possível explicar a origem do 

universo e dos seres humanos, uma vez que ainda são assuntos muito controversos. A crença, 

neste caso, se sobrepõe ao conhecimento científico, já que este tampouco é capaz de explicar 

absolutamente determinados eventos.  

Outro ponto muito acentuado nas definições de mito é a sua relação com a natureza, 

pois por diversas vezes ele se predispõe a explicar como surgiram os fenômenos naturais e 

procura acentuar os cuidados que devemos ter com aquela que é considerada mãe de todas as 

vidas, a Mãe Natureza. Seja pela necessidade que temos, seja pelo medo e cuidado que 

deveríamos ter, o fato é que ela sempre perpassa as preocupações que os mitos tendem a 

discutir. Pertinente citar a passagem do livro O que é Mito, que compõe a coleção Primeiros 

Passos, de autoria de Everaldo Rocha (2006), na qual destaca-se que, 
numa exposição sucinta, a teoria naturalista parte da ideia de que nos 
momentos primitivos, na <aurora= da humanidade, os fenômenos 
naturais marcavam fortemente os interesses deste homem (sic) 
<primitivo= dada a sua fragilidade frente ao espetáculo, ao quadro, 
destas forças em ação. Este interesse tinha cunho poético, teórico e 
contemplativo. As regularidades, as variedades, as alternâncias dos 
quadros propiciados pelos fenômenos da natureza eram fonte para os 
exercícios simbólicos que se constituem os mitos. (Ibidem, p. 30) 

 
 

A <fragilidade= a que se refere Everaldo Rocha pode ser lida como sinônimo de 

desconhecimento. Não sabendo as reais razões pelas quais os fenômenos aconteciam, os e as 

seres humanas, com sua capacidade extraordinária de criação, refletiam nos mitos as 

possibilidades de entendimento dessas manifestações da natureza, até então desconhecidas.  Por 

seu poder poético e pouco óbvio, o mito conseguia acalmar os ânimos de quem não sabia com 

quais poderes estava lidando. Na concepção naturalista, que admite a existência das coisas a 

partir da sua relação com a natureza, ou seja, o mundo físico (animais, vegetais, minerais), o 

mito seria a materialização da cultura humana, em relação à natureza e seus fenômenos, já que 

o naturalismo enquanto concepção filosófica <não admite e existência de nada que seja exterior 

à natureza= e <recusa qualquer elemento sobrenatural ou princípio transcendente= (JAPIASSÚ; 

MARCONDES, 2006).  
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Essa é apenas uma das perspectivas de teorização do mito, como bem destaca o autor 

Everaldo Rocha, pois, em outro momento, ele apresenta a teoria historicista, a qual vai de 

encontro com a anterior, pois  

esta vertente, marcada pelo historicismo, procurou ver no mito um 
registro de episódios verdadeiros do passado. O mito não se originava 
mais de um exercício contemplativo frente às forças naturais e sim de 
um exercício de crônica frente aos episódios históricos. O mito como 
relato e a mitologia como um conjunto de episódios históricos 
efetivamente acontecidos. O mito é visto literalmente como registro da 
história. Não só se difundia historicamente, ele era a própria história. 
(ROCHA, 2006, p. 32) 

 
 
Aqui a função do mito perpassa a vida social, desenha o comportamento humano através 

de suas histórias. Ainda que os mitos não possam ser considerados histórias reais (até porque o 

conceito de realidade seria outro necessário e extenso debate a ser realizado para consolidação 

do mito como tal), essas narrativas servem para exemplificar, em formato de alegorias e fábulas, 

como e porque as coisas do mundo são como são.  

Por essas e outras razões, o mito é um forte aliado das religiões, já que parece muitas 

vezes explicar o inexplicável, justificar o injustificável. Exemplo clássico é a história do 

surgimento do próprio ser humano, que, apesar de várias teorias científicas, não se pode apontar 

exatamente como se deu sua origem, mas é de amplo conhecimento que todas as culturas 

humanas, através dos seus mitos, possuem uma explicação para o episódio. Conforme destaca 

Adolpho Cipra (1975), 
no mito a realidade põe-se numa unidade profunda e vital. Em 
consequência, a maneira de ver particular dos mitos não necessita de 
provas, demonstrações e justificações. O mito afirma-se por si mesmo, 
pelos próprios termos nos quais se constitui. Não só não necessita de 
justificações, mas é, enquanto documento originário, a justificação de 
tudo o que existe e da maneira de existir de cada coisa. Os mitos 
oferecem, a quem os vive, a instância final de todos os questionamentos 
relativos ao ser e ao modo de ser do mundo e de toda a realidade. [...] 
Os mitos justificam as realidades existentes na medida em que são eles 
mesmos que põem tais realidades ou conferem existência significativa 
aos entes (Idem, 1975, p. 22). 
 

 
Auto suficiente, eis o mito. Pela narrativa de Cipra (1975), o mito é soberano, pois ele 

mesmo impõe aquilo que pode ser considerado real. O mito não precisa de aceitação. Ele 

simplesmente o é.  Seja para explicar a natureza, seja para indagar o social, o mito enfeitiça. 

Existe nele uma carga poética potente, cativante e ao mesmo tempo aterrorizante. Ele comunica, 
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é poético, é sutil. Não é direto, nem óbvio. Então, o que ele é? Parafraseando Everaldo Rocha: 

não vamos saber o que é mito. Nem mesmo ele saberia. 

Talvez não haja uma necessidade tão vital de saber o que deveras é um mito, mas de 

entender em quais contextos podemos utilizá-los. Mas do que saber seu conceito, é importante 

perceber a força que exerce no imaginário humano. Que o diga a Psicologia Analítica de 

C.G.Jung, com a defesa de que <os mitos estão todos numa região da mente humana, a que 

chamam de inconsciente coletivo, uma espécie de repositório que todos possuímos por 

experiência coletiva= (ROCHA, 2006, p. 13). Sobre este poder no imaginário coletivo, o autor  

atenta ainda para três características muito importantes do mito que contribuem para o 

encantamento provocado por suas histórias na mente humana: 
1. O mito está localizado num tempo muito antigo, <fabuloso=. Nos tempos da 

<aurora= do homem; ou, pelo menos, os homens o colocam nos seus tempos da 
<aurora=, fora da história; 

2. O mito não fala diretamente, ele esconde alguma coisa; gerada uma mensagem 
cifrada; 

3. O mito não é verdadeiro no seu conteúdo manifesto, literal, expresso, dado. No 
entanto, possui valor e, mais que isso, uma eficácia na vida social (Idem, 2006, 
p.11). 
 
 

Ainda sobre a relação do mito e o imaginário social, por todo poder que exerce no 

comportamento humano, ratifica sua aliança com a religião. Esta que, por sua vez, pode ser 

designada como o conjunto de crenças e modos de ver o mundo de determinados grupos para 

exercer a espiritualidade, a estabelecer uma ligação com um universo sobrenatural. As religiões 

condensam todo um sistema de crenças em um ou vários deuses, através de códigos de gestos, 

práticas, escritos, doutrinas, celebrações e outras atividades afins, nas quais acreditam possuir 

a verdade sobre questões fundamentais e muitas vezes inexplicáveis relativas às e aos seres 

humanos.  

Como já observado, o mito não necessariamente requer para si o título de verdadeiro. 

Quem assim o coroa somos nós e a busca desenfreada pelas verdades absolutas. A religião, no 

seu status doutrinário, aproveita da <veracidade= do mito para fixá-los nas mentes humanas 

como tal. Daí a terceira caraterística citada por Rocha fazer tanto sentido, pois não é a verdade 

do mito em sim, mas a eficácia dele na vida social que entra em cena. Os autores Japiassú & 

Marcondes (2015) destacam ainda que há uma diferenciação crucial entre religião e filosofia, 

pois o que aquela aceita como verdade de fé, esta pretende demonstrar racionalmente (Idem, 

2006, p. 239).  
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Apesar de serem os mitos muito usados nas esferas religiosas dos grupos sociais, pois 

são considerados discursos alegóricos com objetivo de transmitir uma doutrina através da 

representação simbólica, esta não é a única forma de empregás-lo, já que seu uso passa também 

pelo entendimento da natureza e das relações socioculturais. Portanto, os mitos podem ser 

explorados com o intuito de conhecer um pouco mais sobre os costumes de cada povo e 

entender seu modo de vida, tendo em vista que suas histórias são reflexos desses modos de 

viver e pensar. Sobre este aspecto, Mircea Eliade (2011), em seu livro Mito e Realidade, 

acrescenta ainda que 
os mitos, efetivamente, narram não apenas a origem do mundo, dos 
animais, das plantas e do homem, mas também de todos os 
acontecimentos primordiais em consequência dos quais o homem (sic) 
se converteu no que é hoje 3 um ser mortal, sexuado, organizado em 
sociedade, obrigado a viver em sociedade, obrigado a viver 
trabalhando, e trabalhando de acordo com determinadas regras 
(ELIADE, 2011, p.16) 
 

 
Fundamentado nessa ótica, seriam então os entes sobrenaturais os responsáveis por 

presentear os seres humanos com a criação do mundo e guiá-los nos modos como nele devem 

se comportar. Conduta esta que tende a ser moldada na tentativa de homogeneização da maneira 

de ser das sociedades, o que mais uma vez justifica a escolha de determinados mitos serem tão 

presentes e repetitivos nas normativas sociais, como o currículo escolar.  

Quando abordados em sala de aula, os deuses e as deusas greco-romanas, a exemplo, 

são exaltadas e seus contos são conhecidos de trás para frente. Se o mesmo processo for feito 

com uma divindade proveniente da cultura africana, afro ou indígena brasileira, duas reações 

são quase instantâneas: ou não se sabe quem são, ou são motivo de comentários pejorativos. 

Uma das justificativas para a importância do reconhecimento da diversidade cultural no âmbito 

educacional, na busca em dirimir o preconceito em relação às culturas não hegemônicas, como 

as do conjunto AFRINs. 

 Após essa pausa imersiva conceitual, voltemos à nossa aula! 

 

1.2 Representatividade das culturas afro e indígena brasileira através dos mitos 
 

Vencida a parte burocrática, passamos a analisar alguns deuses e deusas de variadas 

mitologias. O objetivo era perceber como identificamos esses seres sobrenaturais por três 

características básicas: o estilo de representação pictórica, os símbolos a eles/elas inerentes e 
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suas funções dentro das histórias mitológicas. Em outros termos, analisamos: 1. os padrões 

estéticos utilizados para ilustrar as personagens mitológicas; 2. os objetos ou demais elementos 

que os/as representavam de maneira análoga; e 3. as características de personalidade e papéis 

desempenhados por cada um/a dentro dos mitos. 

Partindo do princípio que estes seres não existiam efetivamente, a não ser no imaginário 

cultural das pessoas, começamos por Zeus, deus grego do trovão e senhor máximo do Olimpo. 

Antes de iniciar as perguntas, era nítido ver o interesse dos e das alunas nesta figura, pois quase 

todes ali presentes já avisavam seguramente que a imagem era a representação imagética do 

deus. Após informação do nome e de qual mitologia ele pertencia, algumas perguntas básicas 

foram elencadas para que pudéssemos discutir cada imagem: este deus existe? Alguém já o viu? 

Se ele nunca foi visto, como sabemos de quem se trata? Quais símbolos nos ajudam a identificá-

lo?  

A partir dos questionamentos, outras imagens de deuses e deusas foram também 

expostas, via projeção no quadro branco, para auxiliar na sequência lógica das respostas, 

levando sempre em consideração as características básicas lançadas no início da aula 

(representação pictórica, símbolos e funções da personagem). 

No caso de Zeus, as duas primeiras perguntas tiveram respostas negativas, uma vez que 

nenhum dos ou das presentes teve a oportunidade de cruzar o caminho do deus grego. Para a 

terceira e quarta questões, que de certa forma se complementavam, a turma indicou o fenótipo, 

o raio e o tridente como indícios de que se tratava de tal deus. Atendo-se ao fato de o símbolo 

ser um objeto que representa outro de forma alegórica ou convencional, a questão central nesta 

relação era identificar o objeto que sozinho poderia, por convenção, designar um dos ou das 

deusas exibidas durante a aula. Logo, se fosse mostrado apenas os elementos acima descritos, 

poderiam fazer analogia a Zeus sem muita dificuldade, devido à percepção de que, 

convencionalmente, estes elementos que a ele pertenciam. Quanto às funções de Zeus na 

mitologia grega, várias assertivas foram elucidadas, como o fato dele possuir poderes para 

dominar o trovão, o relâmpago e as chuvas, além de ser o mandatário dos e das seres humanas, 

bem como de todos que habitavam o Olimpo. Para este primeiro momento, o objetivo era 

reavivar e guardar as informações. Isso feito, seguimos em frente. 

Na sequência, a partir da imagem de Poseidon, as respostas foram rápidas e certeiras: 

Eu sei! Dono dos mares! Tridente! Grécia! Percy Jackson!... E o que dizer do Thor, o terceiro 

deus exibido nas imagens? A rajada de informações foi tamanha que até me perdi um pouco. 
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Calma, gente! Um de cada vez, eu disse. Então, quase não pararam: Nórdico! Trovão! Martelo! 

Os Vingadores! Só para citar algumas referências. Empolgação total da turma, pois estavam 

super participativos. Queriam contar sobre os filmes que esses deuses apareciam como 

personagens, os jogos de videogame, as camisetas, as séries de TV, dentre tantas outras coisas 

que quase me fizeram perder o fio da meada novamente.  

É oportuno salientar o porquê de sabermos tanto sobre estes mitos, pois eles estão em 

toda parte. Há uma gama de locais onde podemos encontrar estas histórias mitológicas e, 

consequentemente, estes personagens que acabam virando referência para nossos jovens.  

Nesse momento, ouvi arrastar de cadeiras. Vimos o representante de turma se levantar, 

com seu menos de um metro e meio de altura, olhos castanhos grandes, seu sorriso marcante, 

mas sempre tímido, considerado o <nerd= da sala. Foi quase que saltitando em direção a outro 

colega que estava procurando algo na mochila, se aproximou e mostrou uma foto sua com a 

fantasia de um dos jogos de videogame que tinha os deuses grego como temática (salvo engano, 

tratava-se do jogo God of War). Os comentários tomaram alguns minutos da aula, mas era 

inevitável participar. Interessante perceber como se sentiam felizes e importantes por 

abordarmos um assunto que os interessava e que dominavam tão bem.  

Voltando às imagens, e aproveitando as semelhanças físicas que envolvem estes três 

primeiros deuses, questionei a turma se alguém já tinha visto alguma representação dessas 

divindades com figuras que se apresentavam acima ou abaixo do peso, com estatura baixa, com 

distintas cores de peles, com outro tipo de cabelo, etc. Enfatizei, então, que geralmente segue-

se um padrão estético, ou seja, um <modelo ideal= de beleza, e que geralmente são influenciados 

pelo modelo seguido por cada época.  

Depois dos relatos sobre a festa a fantasia do colega e o debate sobre padrão estético, a 

imagem seguinte representava Hórus, deus egípcio. Muitos não sabiam o nome dele, mas 

certamente que era do Egito Antigo. Indicar que ele representava o deus dos céus, dos vivos e 

da guerra também não foi tarefa fácil. A cabeça de animal foi um signo importante para que 

lembrassem de qual mitologia ele fazia parte. Outros destacaram a lei da frontalidade egípcia, 

não necessariamente utilizando essa nomenclatura, mas demostraram conhecimento sobre 

como os egípcios da Antiguidade produziam seus desenhos, deixando o rosto, os membros 

inferiores e superiores representados de perfil, e o tronco de frente. As referências do cotidiano 

sobre Hórus já não apareceram com tanta intensidade como ocorreu com os deuses anteriores. 

Exceção de uma aluna que estava no meio da sala, já um tanto chateada com a incidência de 
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luz sol sobre sua mesa, que disse ter visto <um deus parecido= em um filme sobre o Egito 

Antigo. 

Mais uma vez abordamos o padrão estético. Agora pela percepção de que não era 

comum ver representações egípcias com pessoas fortes, musculosas, loiras, altas e com outras 

características mais peculiares aos deuses greco-romanos e nórdicos. Evidentemente que com 

exceções, pois esta representação mudaria com o tempo. Mas enfim, primeira relação realizada 

com sucesso! Animada, suspirei. 

Próxima imagem: Iemanjá. Ouvi alguém perguntar baixinho <quem é essa?=. Não 

consegui identificar, mas dei um sorrisinho de canto, então seguimos. Não tão rápido como 

Zeus ou Thor, mas a maioria sabia que se tratava de Iemanjá e dispararam a falar. O mar que a 

envolvia e o espelho que trazia nas mãos ajudou bastante no reconhecimento. Os símbolos de 

Iemanjá cumpriram seu papel, já que estes elementos  
têm a função de representar diferentes divindades (orixás, voduns, inquices, 
caboclos ou encantados, de acordo com a religião) e seus vários aspectos e mitos 
a partir da composição de formas, sinais e cores. Eles constituem uma 
verdadeira linguagem simbólica de grande complexidade, que o iniciado é 
capaz de decifrar de acordo com seu grau de domínio dos mistérios religiosos. 
Destacam-se os objetos carregados pelos iniciados, que estabelecem hierarquias 
internas nos terreiros e indicam as divindades que se manifestam, a exemplo 
do oxê (machado de lâmina dupla de Xangô) ou dos abebês (leques ou abanos 
principalmente associados a divindades femininas). [...] E tudo isso se combina 
para compor um código de cores e formas correspondentes à mitologia afro-
brasileira (MUSEU AFRO, 2020)6.  

 
 
No caso, o abèbè7 de Iemanjá não era um leque, mas seu espelho. Mesmo que não 

fossem iniciados do candomblé, nem que a aula fosse para este fim, os e as presentes puderam 

reconhecer este símbolo, assim como reconheceriam uma cruz. Este é um dos poderes da 

representação, considerando que ela pode ser uma <operação pela qual a mente tem presente 

em sim mesma uma imagem, uma ideia ou um conceito correspondendo a um objeto externo= 

(JAPIASSÚ & MARCONDES, 2006, p. 239). Viram o espelho, o mar, uma mulher-sereia e 

fizeram analogia à deusa afro-brasileira. E como isto é possível? Porque esta imagem (ou 

 
6Disponível em:  http://www.museuafrobrasil.org.br/pesquisa/indice-biografico/manifestacoes-
culturais/iconografia-religiosa-afro-brasileira. Acesso em 20 de dezembro de 2020. 
7 Segundo Lody (2003), o abebê, ou abèbè (leque) na grafia yourubá, <é antes de tudo um distintivo sexuado das 
iás orixás e mães ancestrais. A forma básica do que inicialmente se vê como um leque, melhor definido como um 
abano, remete-se à cabaça 3 objeto de diferentes interpretações sobre as passagens entre iniciação e a morte.= (p. 
145). 

http://www.museuafrobrasil.org.br/pesquisa/indice-biografico/manifestacoes-culturais/iconografia-religiosa-afro-brasileira
http://www.museuafrobrasil.org.br/pesquisa/indice-biografico/manifestacoes-culturais/iconografia-religiosa-afro-brasileira
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similares a ela) já percorreu, em algum momento, as referências imagéticas que compõem nossa 

construção cultural.  

Em meio à explicação, um comentário tímido chamou a atenção e, pela forçosa sutileza 

no momento de questionar, conclui que a representação de uma mulher negra causou um pouco 

de surpresa. Mas eu pensei que ela era branca! Disse uma das estudantes. A exclamação surgiu 

após apreciarem uma representação de Iemanjá como uma mulher negra, sem a pele clara e os 

cabelos lisos, muito difundida e que mais lembra outra entidade religiosa (FIG. 1). Exatamente! 

Este comentário já valeria uma imensa discussão, seja pela representação do e da negra nas 

artes, seja pelo chamado <sincretismo= religioso.  

Na busca por uma paz interior que me impedisse de fazer daquele momento da aula um 

desabafo histórico, ressaltei apenas que a Iemanjá branca era uma <adaptação=, se assim 

podemos dizer, para a umbanda, religião que marcou a união de elementos do cristianismo e do 

candomblé, e que fez parte de uma política de branqueamento do povo e da cultura brasileira. 

E, para fins de síntese da discussão, recorro à explanação de Armando Vallado (2019) sobre as 

Iemanjás do candomblé e da umbanda: 

A umbanda surgiu no Brasil em 1930, apoiada nos cultos africanos, nos 
indígenas, no catolicismo e no kardecismo. Na umbanda, Iemanjá deixou de ser 
vista como uma mulher negra e de seios volumosos para se tornar branca, com 
feições suaves e outros aspectos semelhantes aos da Nossa Senhora dos 
católicos. [...] É importante ressaltar que, na umbanda a figura de Iemanjá não 
só aparece sincretizada com Nossa Senhora, mas também como a Mãe d9Água, 
Janaína e Mãe Sereia. Até mesmo em uma representação singular ela toma essa 
última forma: uma sereia com traços europeus, tendo em sua cabeça uma coroa 
que lhe dá ares de rainha, ou até mesmo mostrando que de suas mãos brotam 
pérolas. Iemanjá é a grande mãe da umbanda (VALLADOS, 2019, p. 19) 
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Figura 1: Representações de Iemanjá 

 

 

 

  

 

 

 

 
 

 

Fonte: Páginas eletrônicas (Umbanda eu Curto e Umbanda EAD)8 

 
 Anhangá (FIG.3), deus indígena brasileiro que protege as florestas, foi apresentado logo 

depois. Nesta, nem em outras turmas, os e as alunas souberam dizer o nome da divindade. Para 

falar a verdade, foi bem complicado encontrar uma imagem que o retratasse e foi necessário 

abordar outras características para auxiliar no seu reconhecimento. Isto porque, além da ideia 

imagética sugerida por cada cultura ou período histórico, obviamente é possível criar formas de 

representação pictórica de livre expressão, como foi o caso da imagem encontrada na internet 

utilizada na aula, proveniente de uma reportagem sobre mitologia indígena brasileira.  

Um detalhe que chamou a atenção foi que, à primeira vista, pela imagem exposta, alguns 

o associaram ao chamado <demônio=. Esta questão por si só já é uma problemática intrigante, 

uma vez que, a partir de uma breve pesquisa na internet, nos deparamos com imagens que vão 

desde pessoas com traços que lembram caveiras (como a utilizada na aula) à animais envoltos 

em luz. Este fato se dá, provavelmente, por sua característica protetora e ao mesmo tempo 

impiedosa com quem destrói a floresta, pois Anhangá é o <deus das regiões infernais, um 

espírito andarilho que pode tomar a forma de vários animais da selva. Apesar de ser considerado 

protetor dos animais e dos caçadores, é associado ao mal. Se aparece para alguém, é sinal de 

desgraça e mau agouro= (Super Interessante, 2016).9  
 

 
8Disponível em: https://umbandaeucurto.com/noticias/eventos/aueesp-homenagem-iemanja/; 
https://umbandaead.blog.br/2016/03/12/as-orixas-femininas-umbanda/. Acesso em 15 de junho de 2019. 
9Disponível em: https://super.abril.com.br/mundo-estranho/quais-sao-os-principais-deuses-da-mitologia-
indigena-brasileira/. Acesso em 17 de junho de 2019. 

https://umbandaeucurto.com/noticias/eventos/aueesp-homenagem-iemanja/
https://umbandaead.blog.br/2016/03/12/as-orixas-femininas-umbanda/
https://super.abril.com.br/mundo-estranho/quais-sao-os-principais-deuses-da-mitologia-indigena-brasileira/
https://super.abril.com.br/mundo-estranho/quais-sao-os-principais-deuses-da-mitologia-indigena-brasileira/
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Figura 2: Anhangá 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
Fonte: Página eletrônica da revista Super Interessante10 

 

O inimigo de Anhangá veio em seguida, no rastro do adversário. Tupã (FIG.4) , talvez 

o deus mais famoso da mitologia indígena brasileira, que pode ser visto ainda como a 

manifestação de um deus através do trovão na mitologia tupi-guarani. Fácil não seria a palavra 

mais correta para caracterizar o reconhecimento deste dentre as imagens apresentadas em sala 

de aula. Talvez por sua representação, assim como Anhangá, com corpo demasiado musculoso, 

se compararmos às imagens geralmente veiculadas dos indígenas brasileiros, com seus corpos 

mais esguios. Fato é que o caminho até chegar no nome de Tupã oscilava entre silêncio, 

<chutes=, consultas com os e as colegas, dentre outras possibilidades, ainda que na maioria das 

turmas a assertiva estivesse correta.  

 

 

 

 

 
10Disponível em: https://super.abril.com.br/mundo-estranho/quais-sao-os-principais-deuses-da-mitologia-
indigena-brasileira/ 
 



33 
 

Figura 3: Tupã 

 

 

 

 

 

 

 
Fonte: Página eletrônica Guia dos Quadrinhos11 

 

Das situações advindas com a exibição das imagens dos deuses da mitologia indígena 

brasileira, foi possível inferir que existe uma dificuldade de representação e, consequentemente, 

de identificação com estes seres mitológicos. Stuart Hall (2016) destaca que a representação 

conecta o sentido e a linguagem à cultura, pois  
representação significa utilizar a linguagem para, inteligivelmente, expressar 
algo sobre o mundo ou representá-lo a outras pessoas [...] é uma parte essencial 
do processo pelo qual os significados são produzidos e compartilhados entre os 
membros de uma cultura. Representar envolve o uso da linguagem, de signos e 
imagens que significam ou representem objetos (HALL, 2016, p. 31).  
 
 

Sendo a arte uma linguagem, e se não havendo, através desta linguagem, uma 

representação facilmente reconhecida destes deuses e deusas, torna-se difícil sua assimilação 

enquanto parte da nossa cultura. Isso explica, talvez, o ato de tomar para si a cultura do outro, 

uma vez que ela se faz mais presente no nosso cotidiano, através das suas incessantes 

representações imagéticas, literárias, audiovisuais. 

 Cumpre salientar que a representação tem a função de <tornar presente à consciência a 

realidade externa, tornando-a um objeto da consciência, e estabelecendo assim a relação entre 

a consciência e o real= (JAPIASSÚ & MARCONDES, 2006, p. 240). Isso quer dizer que, ainda 

 
11Disponível em: http://www.guiadosquadrinhos.com/personagem/tupa/38579. Acesso em 20/06/2019. 
 

http://www.guiadosquadrinhos.com/personagem/tupa/38579
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que não existam fisicamente, estes seres sobrenaturais passam por um processo de 

materialização através das representações imagéticas. Não se sabe como de fato é um deus ou 

uma deusa, mas é possível reconhecê-los através da sua imagem criada para tal fim. Este é o 

objetivo da representação. Passemos à próxima projeção. 

Em poucas palavras, a cena que se instaurou a com a exibição do próximo deus foi a 

seguinte: risos, expressões de dúvida, citação de nomes de colegas da turma associados à 

imagem, e até caras feias (acreditem!). Eis que chegava a vez de Oxalá - Orixalá ou Obatalá 3 

(FIG. 5), o deus associado à criação do mundo e à paz na mitologia afro-brasileira. Seu opaxorô 

(cajado de metal que leva sempre consigo), a roupa e a pomba brancas eram os símbolos mais 

marcantes de Oxalufã (nome dado a este Orixá em sua forma idosa) e que ajudaram no seu 

reconhecimento por parte dos e das estudantes ali presentes.  

Quando a pergunta <quem conhece esse deus?= foi lançada, as respostas foram as mais 

tristes possíveis, com brincadeiras de mau gosto para se referir ao deus. Mas, felizmente, sempre 

tem alguém que o reconhece, às vezes não sabendo o nome exato, mas ciente que se trata de 

um deus importante do candomblé, e a conversa toma outro rumo. Ao questionar o porquê dos 

primeiros deuses (nórdicos, gregos e romanos) serem tão reverenciados, enquanto os ligados às 

culturas do conjunto AFRINs geralmente são esquecidos e, o mais preocupante, discriminados 

negativamente em alguns casos.  
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Figura 4: Oxalá 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
Fonte: Página eletrônica Bruxo Sena12 

 

Além da questão da representatividade comentada anteriormente, sobre o tema, Adilson 

Moreira (2019), em seu livro Racismo Recreativo, indica que esse tipo de reação é consequência 

do racismo estrutural em que estamos imersos. Precedentemente, é importante lembrar que, tal 

como defende Silvio Almeida (2020),  
a tese central é de que o racismo é sempre estrutural, ou seja, de que ele é um 
elemento que integra a organização econômica e política da sociedade. [...] O 
racismo é a manifestação normal de uma sociedade, e não um fenômeno 
patológico ou que expressa algum tipo de anormalidade. O racismo fornece o 
sentido, a lógica e a tecnologia para a reprodução das formas de desigualdade e 
violência que moldam a vida social contemporânea. De tal sorte, todas as outras 
classificações são apenas modos parciais 3 e, portanto, incompletos 3 de 
conceber o racismo. Em suma, as expressões do racismo no cotidiano, seja nas 
relações interpessoais, seja na dinâmica das instituições, são manifestações de 
algo mais profundo, que se desenvolve nas entranhas políticas e econômicas da 
sociedade (Ibidem, p. 21).  
 

 
Assim sendo, esta seria uma das classificações para as tantas práticas que afetam certos 

grupos raciais de forma negativa. Existe uma edificação muito maior utilizando-se desses 

 
12Disponível em: https://sites.google.com/site/bruxosena/festas-de-umbanda-e-candomble/oxala. Acesso em 

20/07/2019. 

 

https://sites.google.com/site/bruxosena/festas-de-umbanda-e-candomble/oxala
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dispositivos para fazer com que o racismo se fortaleça, como bem destaca o autor. E, 

infelizmente, a sociedade está cheia deles, muitas vezes passando despercebidos e sendo 

replicados como algo natural, pois fazem parte de uma naturalização forjada da discriminação. 

Em relação ao racismo recreativo, tipologia que se consolida geralmente através da 

<circulação de imagens derrogatórias que expressam desprezo por minorias raciais na forma de 

humor, fator que compromete o status cultural e o status material dos membros desses grupos= 

(MOREIRA, 2019, p. 31), rever as respostas sinalizadas por <piadinhas= e <risinhos= (no 

diminutivo e entre aspas para evidenciar o viés discriminatório negativo da atitude) podem ser 

lidas como reflexo das inúmeras vezes em que estes e estas estudantes viram o corpo negro ser 

representado de maneira pejorativa para servir de chacota. Neste contexto, o autor descreve 

também que 

esse tipo de marginalização tem o mesmo objetivo de outras formas de 
racismo: legitimar hierarquias raciais presentes na sociedade brasileira 
de forma que oportunidades sociais permaneçam nas mãos brancas. Ele 
contém mecanismos que também estão presentes em outros tipos de 
racismo, embora tenha uma característica especial: o uso do humor para 
expressar hostilidade racial, estratégia que permite a perpetuação do 
racismo, mas protege a imagem social das pessoas brancas. O racismo 
recreativo exemplifica uma manifestação social em democracias 
liberais: o racismo sem racistas. Esse conceito designa uma narrativa na 
qual os que reproduzem o racismo se recusam a reconhecer que suas 
ações ou omissões podem contribuir para a permanência de 
disparidades raciais na nossa sociedade= (MOREIRA, 2019, p. 31). 
 
 

Não podemos deixar de considerar essa premissa também nas relações sociais dentro da 

escola. Não obstante do assunto aqui discutido, recordo-me de um estudante de ensino médio 

que começou a repetir nas aulas que ele era feio e apontava inúmeros dos seus defeitos repetidas 

vezes durante a aula, como forma de fazer com que ele e os demais colegas rissem. Aquilo me 

incomodava muito, pois era perceptível a pretensão de se esconder atrás da piada de mau gosto, 

ao mesmo tempo que escondia a identidade das pessoas que realmente proferiam estas palavras 

a ele em algum momento. E uma das frases mais repetidas por ele era <é melhor eu mesmo rir 

de mim, que os outros=. Era o racismo recreativo na sua forma mais essencial.  

Na aula seguinte, a situação continuou. Observei a cena tentando saber quem realmente 

estava no comando da situação. Uma, duas, três piadas. Pedi para que parassem e segui a aula 

sem muito alarde. Ao final daquela classe, chamei o estudante e conversamos a sós. Iniciei com 

a tentativa de fazê-lo entender que nessa vida já tem muita gente tentando nos sabotar e que não 

precisamos fazer isso com nós mesmos. Também apontei algumas qualidades que ele possuía, 
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pois era um dos estudantes mais educados, inteligentes e gentis que eu tinha (e não era para 

consolá-lo apenas, ele sabia). Falamos sobre diversas outras coisas, rimos e nos despedimos. 

Sinceramente não sei como ele resolveu a situação com os demais colegas. Entretanto, 

ao menos na minha aula, a cena <hilária= nunca mais se repetiu. Ao terminar a aula seguinte, 

antes dele sair, olhei orgulhosa e dei um leve sorriso. Fiquei feliz por ele e por mim. Precisamos 

de alguém que nos dê estas dicas de sobrevivência às vezes. Espero ter sido uma dessas pessoas 

para meu aluno naquele momento, assim como alguns professores e professoras que eu tive um 

dia foram para mim.  

Este episódio serviu para ilustrar como o racismo recreativo pode ganhar corpo na 

escola. Obviamente, existem outras inúmeras possibilidades e nós, enquanto docentes, sempre 

que possível, devemos nos atentar a elas. Sobre estas e outras formas com as quais ele se 

apresenta, o autor Adilson Moreira (2019) destaca também seus três tipos principais: 

microassaltos, microinsultos e microinvalidações. O primeiro designa atitudes de desprezo ou 

agressividade entre pessoas de classes sociais distintas; o segundo diz respeito a formas de 

comunicação (mensagens ou representações culturais) que desprezam determinadas culturas e 

seus símbolos; e o terceiro ocorre quando sujeitos deixam de dar importância aos pensamentos 

e/ou experiências de um membro de determinada minoria.  

As expressões <favelado= e <macumbeiro=, muitas vezes entoadas de forma agressiva 

ou escondida através de piadas, são exemplos muito comuns, infelizmente. As reações 

<engraçadas= em relação à imagem de Oxalá foram, de igual maneira, amostras da tentativa 

incessante da sociedade em menosprezar as culturas não brancas, promovendo um descrédito 

de suas epistemologias. Assim sendo, estes microtipos são distinções esmiuçadas do racismo 

recreativo, que por sua vez é uma das faces do racismo estrutural, como já enfatizado 

anteriormente.  

Sim, merecemos uma pausa! A bendita galinhada já estava quase pronta e o cheiro cada 

vez mais forte. De alguma forma, me senti feliz por ter conseguido vencer a competição, mesmo 

que por alguns instantes, com esse lanche tão atrativo. E tchau! Tocou o sinal e em cinco 

segundos não havia mais ninguém na sala. Pausa para renovar as energias e terminar de colocar 

os papos em dia. Pausa também para processar todas as informações recebidas durante a 

primeira parte da aula e da recepção para com as imagens.  

De volta à cena! O que, de fato, demorou em média uns quinze minutos, graças ao 

alvoroço pós intervalo. Na disputa com as conversas intermináveis e as avaliações 
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gastronômicas do lanche, consegui enfim expor a imagem sequencial no quadro branco e 

alguém logo gritou (e isso aconteceu em quase todas as turmas!): Bob Marley! Respirar calma 

e pausadamente era a ordem do dia! O que se transformou em um mantra para momentos como 

aquele. Que a boa e velha paciência nunca nos falte! Roguei aos e às encantadas, já que eram o 

assunto da aula. Após a meditação instantânea e necessária, perguntei mais uma vez sobre as 

três características básicas (representação pictórica, símbolos e função mitológica), daí as ideias 

começaram a saltar e ouviu-se um <Jesus Cristo!=. Bingo!... Ou seria <Amém=? 

 A imagem sequencial (FIG. 6) trouxe um Jesus negro, com dread locks, um cajado e 

uma aureola ao redor de sua cabeça. As duas primeiras características causaram visíveis 

desconfortos nos e nas estudantes. E a pergunta que não queria calar: por quê?  

 

Figura 5:  Jesus Cristo I 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
Fonte: Página eletrônica Hypeness13 

 

 

Uma das respostas possíveis veio junto com a exibição da imagem seguinte, pois 

tratava-se de um Jesus de pele branca, cabelos loiros, nariz mais fino e com marcantes olhos 

azuis, largamente conhecido por todos (FIG. 7). Uma imagem que muitos recordavam desde 

criança, na parede da avó ou de alguém mais idoso. Assim como foi possível observar com as 

 
13 Disponível em: https://www.hypeness.com.br/2016/11/modelos-negros-dao-vida-a-personagens-biblicos-em-
projeto-inovador/. Acesso em 20/07/2019. 

https://www.hypeness.com.br/2016/11/modelos-negros-dao-vida-a-personagens-biblicos-em-projeto-inovador/
https://www.hypeness.com.br/2016/11/modelos-negros-dao-vida-a-personagens-biblicos-em-projeto-inovador/
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representações de Iemanjá de peles negra e branca, se esta última fosse a exibida inicialmente, 

todos e todas saberiam de quem se tratava. Esse é um dos principais motivos da estranheza com 

a imagem anterior, uma vez que crescemos tendo como referência esta representação, de um 

homem com traços nórdicos, o que acabou por nos afastar (nós, pobres mortais do hemisfério 

sul) da imagem e semelhança do deus católico, pois nossas características físicas são bem 

distantes.  

 

Figura 6: Jesus Cristo II 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
Fonte: Pinterest14 

 
 

A representação pospositiva (FIG. 8) foi baseada em estudos feitos para um 

documentário de 2001, realizado pelo especialista forense em reconstruções faciais, Richard 

Neave. A produção em 3D foi inspirada em três crânios do século 1, de pessoas da região em 

que possivelmente Jesus teria vivido.15 Então retornei às duas representações anteriores e nos 

questionamos qual das imagens se parecia mais com o Jesus <real= e voltamos (seria um 

 
14 Disponível em: https://www.pinterest.pt/pin/357402920412931252/. Acesso em 10/03/2020. 
15 VEIGA, Edison. O que os historiadores dizem sobre a real aparência de Jesus. Reportagem disponível em: 
https://www.bbc.com/portuguese/geral-43560077. Acesso em 05/05/2020. 

https://www.pinterest.pt/pin/357402920412931252/
https://www.bbc.com/portuguese/geral-43560077
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exemplo do eterno retorno?16) ao porquê conhecemos mais a versão loira deste representante 

do catolicismo.  

 

Figura 7: Jesus Cristo III 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
Fonte: Página eletrônica Dom Total17 

 

 
 Neste ponto da aula, eu acreditava que o nó já estava no estilo marinheiro, daqueles bem 

difíceis de desatar. E seguiram-se os questionamentos. Pensando em dar um tempo de tanta 

informação verbalizada por mim, exibi um trecho do documentário <Zeitgeist=18, o qual 

indicava as semelhanças entre alguns deuses de diversas religiões e suas relações com a 

natureza. No trecho exibido, de cerca de dez minutos (a partir do minuto dezesseis), foram 

apresentados deuses que nasceram de uma virgem, no dia 25 de dezembro, tinham doze 

discípulos, foram acompanhados por três reis, morreram e em três dias ressuscitaram. Dentre 

estes <messias solares=, como são denominados no documentário, destacaram-se Hórus, 

 
16 Espécie de mito introduzido na filosofia por Nietzsche para descrever a <condição humana=, revigorando a 
ideia esboçada por certos pitagóricos, admitida pelos estóicos e certos neoplatônicos, sob uma forma astrológica, 
para designar a doutrina no movimento cíclico absoluto e infinitamente repetido de todas as coisas (JAPIASSÚ 
& MARCONDES, 2016, p. 97). 
17 Disponível em: https://domtotal.com/noticia/1394162/2019/10/por-um-cristianismo-que-assuma-o-jesus-
negro/. Acesso em 20/07/2019. 
18 Termo alemão cuja tradução significa <espírito da época= ou <sinal dos tempos=, mas, em uma tradução mais 
apurada: <espírito do tempo=. O Zeitgeist significa, em suma, o conjunto do clima intelectual, sociológico e 
cultural de uma pequena região até a abrangência do mundo todo em uma certa época da história, ou as 
características genéricas de um determinado período de tempo. Fonte: Wikipedia. Disponível em: 
https://pt.wikipedia.org/wiki/Zeitgeist; O documentário homônimo está disponível em 
https://www.youtube.com/watch?v=5R_Vm2wCQj4. Ambas as informações foram coletadas através de acesso no 
dia 02/07/2020. 

https://domtotal.com/noticia/1394162/2019/10/por-um-cristianismo-que-assuma-o-jesus-negro/
https://domtotal.com/noticia/1394162/2019/10/por-um-cristianismo-que-assuma-o-jesus-negro/
https://pt.wikipedia.org/wiki/Zeitgeist
https://www.youtube.com/watch?v=5R_Vm2wCQj4
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Krishna, Mithra e Jesus. Para ratificar a tese de coincidências entre eles, o fenômeno do 

solstício, em que o Sol <morre= por três dias, é explicado. Segundo o documentário, estes deuses 

nada mais eram que a representação do Sol, pois,   

Em primeiro lugar, a sequência do nascimento é completamente astrológica: a 
estrela no ocidente é Sirius, estrela mais brilhante do céu noturno, que a cada 
24 de dezembro se alinha com as três estrelas mais brilhantes do cinturão de 
Órion. Estas três estrelas são chamadas hoje como eram na Antiguidade: Três 
Reis (Três Marias no Brasil e em Portugal).  
Os três reis e a estrela mais brilhante Sirius, todas apontam para o nascer do Sol 
em 25 de dezembro. Esta é a razão pela qual os Três Reis seguem a estrela ao 
leste, numa ordem que apontam ao amanhecer, o nascer do Sol.  
A Virgem Maria é a constelação de Virgo, também conhecida como <A 
Virgem=. Virgo em latim significa virgem. Virgo também é conhecida como 
<A Casa do Pão= e a representação de Virgo é uma virgem segurando um galho 
de trigo. Esta Casa do Pão e do trigo representa agosto e setembro, a época das 
colheitas. Por sua vez, <Belém= é a tradução ao pé da letra de <A Casa do Pão=, 
logo <Belém= se refere à constelação de Virgem. Um lugar no céu, não na terra. 
Existe outro fenômeno muito interessante que ocorre em 25 de dezembro: é o 
solstício de inverno. Do solstício de verão ao solstício de inverno, os dias 
tornam-se mais curtos e frios. Na perspectiva de quem está no hemisfério norte, 
o sol parece se mover para o sul, aparentando ficar menor e mais fraco. O 
encurtamento dos dias e o fim das colheitas, conforme se aproxima o solstício 
de inverno, simboliza o processo de morte. Era a morte do Sol.  
Pelo vigésimo segundo dia de dezembro, o <falecimento= do Sol estava 
completamente realizado e faz com que atinja seu ponto mais baixo no céu. 
Aqui uma curiosidade acontece: o Sol aparentemente para de se mover por três 
dias. Durante estes três dias, o Sol fica pelas redondezas da constelação do 
Cruzeiro do Sul (ou Alpha Crucis). Depois desse período, em 25 de dezembro, 
o Sol se move um grau, desta vez para o norte, trazendo perspectivas de dias 
maiores, mais calor e a primavera. 
E assim se diz: o Sol morreu na cruz, ficou morto por três dias, apenas para 
ressuscitar ou nascer mais uma vez. 
Esta é a razão pela qual Jesus e muitos outros deuses solares compartilham da 
ideia de crucificação, morte por três dias e o conceito da ressurreição. É o 
período de transição do Sol antes de mudar na direção contrária no Hemisfério 
Norte, trazendo, assim a salvação. 
[...] 
Agora provavelmente a analogia mais óbvia de todas neste simbolismo 
astrológico: os doze discípulos. Eles são simplesmente as doze constelações do 
Zodíaco, com que Jesus, sendo o Sol, viaja. De fato, o número doze está sempre 
presente ao longo da Bíblia (reis, príncipes, juízes de Israel; profetas; filhos de 
Jacob). 
 
(ZEITGEIST, transcrição de trecho, 2007). 
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Figura 8: Sol, Sírius e os Três Reis (ou Três Marias, no Brasil) 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 

              Fonte: Página eletrônica A Origem19 
 
 

 Propositalmente, não imergi na discussão do vídeo, pois os e as estudantes tiveram 

muita informação para processar durante as quase duas horas de aula. Apenas foi solicitado que 

pensassem a respeito. Contudo, foi declarado que se alguém tivesse interesse em realizar algum 

comentário, este seria bem-vindo, apesar do pouco tempo que restava para o fim do nosso 

encontro semanal. A turma preferiu manter-se em silêncio. Talvez pelo cansaço, talvez pela 

desconstrução provocada, talvez por não querer estender mais a discussão, talvez por 

simplesmente <não estarem a fim=, como dizem.  

Entretanto, aqui valem algumas considerações, pois é importante salientar sobre este 

processo de <convencimento= para a realização do projeto. Alguns pontos foram cruciais para 

 
19 Disponível em: https://a-origem-do-homem.blogs.sapo.pt/49009.html. Acesso em 17/06/2020. 
 

https://a-origem-do-homem.blogs.sapo.pt/49009.html
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que evitássemos ruído de comunicação, uma vez que a temática religiosa sempre é envolta em 

muitas discussões, o que não seria diferente na esfera escolar. E esse foi justamente o primeiro 

argumento: o que nos interessava eram os mitos, as narrativas sobrenaturais originárias das 

culturas que sustentam a proposta do AFRINs, e não a religião em si. As <coincidências= e 

repetições das histórias foram tópicos consideráveis deste argumento, no meu ponto de vista. A 

Lei do Direito Autoral (9.610/1998)20 informa que ideias não são passíveis de proteção legal, 

pois elas não configuram criação própria. Assim,   

é pacífico que o direito autoral protege a criação de uma obra, caracterizada 
como sua exteriorização sob determinada forma, não a ideia em si nem um 
determinado tema. É plenamente possível a coexistência, sem violação de 
direitos autorais, de obras com temáticas semelhantes (BRASIL, 1996, art. 8º, 
I). 
 
 

Mesmo sendo uma legislação atual e muito distante da época de surgimento dos deuses 

e deusas, a referida legislação serviu de exemplo para debater com a classe que a ideia de 

surgimento dos messias pode ser a mesma, mas a maneira como ela é contada difere em tempos 

e culturas distintas. A máxima do <nada se cria, tudo se transforma= é, portanto, totalmente 

aplicável neste contexto. O fato de todas as histórias contarem a vida de um messias solar, não 

viola o <direito autoral= das demais religiões e não impede o surgimento de uma torrente de 

histórias centradas no mesmo tema. Esse argumento serve para dirimir discussões sobre o uso 

indevido das histórias bíblicas, por exemplo, tanto pelo fator da liberdade de criação a partir de 

uma ideia, quanto pelo fator cronológico, já que alguns desses messias datam de eras anteriores 

ao cristianismo. Tal raciocínio alia-se à concepção de trabalhar os mitos nos campos filosófico 

e artístico, enfatizando seu uso crítico e estético, sem pretensão de utilizá-los como meio de 

doutrinação religiosa.  

Considerando que o vídeo pode ser percebido como uma desconstrução, foi necessário 

ir com calma. Acredito que fazer com que as reflexões partam deles e delas é a melhor 

alternativa. Sempre deixando espaço livre para quem não tiver interesse em aceitar as 

provocações e seguir sem modificar suas crenças a respeito do tema. Deixar muito evidente que 

a proposta apresentada é uma teoria e, como tal, se configura conforme conhecimento 

especulativo e abstrato, podendo ou não ser considerado como experiência concreta, a depender 

de quem a interpreta, é fundamental. A Astrologia, caminho escolhido para justificar as 

 
20 Disponível em https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/l9610.htm. Acesso em 20 de março de 2021.   

https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/l9610.htm
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informações contidas no filme Zeitgeist, foi apenas um dos inúmeros caminhos possíveis para 

discorrer sobre as mitologias dos messias. Assim como podem ser a religião, a história, a 

literatura, o misticismo. Logo, acreditar nas informações do vídeo ou não cabe exclusivamente 

a cada um/a.  

Na sequência de argumentos, apresentei as variedades de mitos que poderiam ser 

escolhidos, desde que dentro da temática proposta, caso houvesse alguma impossibilidade por 

conta de preceitos religiosos. Nesse ponto, considero importante mencionar o leque de opções 

que o AFRINs promovia, pois podiam ser trabalhados mitos de diversas culturas, contanto que 

fossem não hegemônicas e que estivessem inseridas no conjunto proposto pelo projeto. 

Algumas pessoas ficaram apreensivas com a temática africana e afro-brasileira por suporem 

que obrigatoriamente teríamos que encenar os mitos dos Orixás do Candomblé, o que não 

procedeu. Relevante pontuar que, se fosse o caso, as limitações dos e das estudantes eram 

respeitadas e por essa razão a variedade de mitos postos à escolha das turmas. 

Considerando a imensidão do continente africano, é possível imaginar a existência de 

inúmeros povos e que cada uma delas possui suas características peculiares. O mesmo se pode 

dizer acerca dos indígenas brasileiros. Primeiro que <índio= foi um termo utilizado pelos 

invasores para designar povos tradicionais dos territórios que invadiam. Logo, cada um desses 

grupos tinha sua própria cultura, que foi sendo aniquilada com o processo de colonização. Se 

pensarmos que cada uma dessas comunidades possui seus próprios mitos (ainda que parecidos, 

mas com suas singularidades), chegaremos a um número quase infinito de narrativas. Ainda 

que consideremos apenas os que sobreviveram até nossos dias, é muito difícil fazermos uma 

lista completa de todas as mitologias. Assim como também é ingênuo dizer que o AFRINs 

conseguiu abordar todos eles, uma vez que, além de não ser este o objetivo, permitiu a 

encenação de um mesmo mito por turmas distintas.  

Por fim, o terceiro argumento se baseava no fato de que estávamos estudando estas 

mitologias justamente para ir de encontro à propagação cultural etnocêntrica e incentivar o 

conhecimento das culturas citadas nas leis 10.639/03 e 11.645/08, que estabelecem a 

obrigatoriedade de inclusão das temáticas voltadas à história e cultura africana, afro e indígena 

brasileira no currículo escolar oficial. 

Elaborados os devidos argumentos, apresentei concisamente a proposta do projeto 

AFRINs à turma. O primeiro passo seria pesquisar uma história mitológica dentre as que fazem 
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parte do grupamento do projeto para que pudéssemos conhecê-las, debatê-las e iniciar a segunda 

etapa, relativa à construção dramatúrgica. 

<O quê que é pra fazer?=. Sempre (mas é sempre mesmo!) tem alguém que faz esta 

pergunta. <Eu não apresento!=, <Eu tenho vergonha de falar em público!=. São algumas das 

frases clássicas quando o trabalho da escola envolve qualquer tipo de apresentação. Imagina 

então uma encenação, não é mesmo? Não me deixei intimidar, pois essa novela já conheço bem. 

As primeiras reações geralmente são negação e resistência. <Não vou fazer=, <não sei decorar=, 

<não gosto de ficar na frente da turma= e outras cositas más.  

E lá vamos nós de novo! Pensei. Mas como já estava meio cansada, e acredito que a 

turma também, apenas deixei evidente que seria a nota de praticamente todo o semestre (mais 

um argumento de convencimento, talvez o mais eficaz deles). E encerramos a aula com esta 

tarefa básica.  

  
1.3 Participação especial: a dramaturgia  

 

Na sequência das atividades do projeto AFRINs, a aula da semana seguinte foi a partir 

das histórias mitológicas escolhidas pelos e pelas estudantes. E como é habitual, começamos 

pelos conceitos. Então recorri ao Dicionário de Teatro, de Patrice Pavis (2011), no qual  
a dramaturgia, no seu sentido mais genérico, é a técnica (ou a poética) da arte 
dramática, que procura estabelecer os princípios de construção da obra, seja 
indutivamente a partir de exemplos concretos, seja dedutivamente a partir de 
um sistema de princípios abstratos. Esta noção pressupões um conjunto de 
regras especificamente teatrais cujo conhecimento é indispensável para escrever 
uma peça e analisá-la corretamente. 
Até o período clássico, a dramaturgia, amiúde elaborada pelos autores, tinha por 
meta descobrir regras, ou até mesmo receitas, para compor uma peça e compilar 
para outros dramaturgos as normas de composição (Ibidem, p. 113) 
 

 
Complementando este verbete, valeu destaque também a <arte dramática=, pois  

 

a expressão é frequentemente empregada no sentido genérico de <teatro=, para 
designar ao mesmo tempo a prática artística (fazer teatro) e o conjunto de peças, 
textos, literatura dramática que serve de base escrita para a representação ou 
para a encenação. A arte dramática é, portanto, um gênero no seio da literatura 
e uma prática ligada ao jogo do ator que encarna ou mostra uma personagem 
para um público (Ibidem, p. 25). 
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Eis que tínhamos duas acepções do termo: uma como substitutivo da modalidade 

artística <teatro= como um todo e outra para a as produções literárias (textos dramáticos) por 

ele produzidas. A princípio parece muito simples, mas considerei interessante fazer esta 

distinção. Situação semelhante ocorre, por vezes, quando usamos o termo <teatro= para a 

modalidade artística e para o edifício do fazer teatral. Para quem já está acostumado com o 

universo cênico, tais diferenciações quase passam despercebidas, mas acreditei ser necessário 

fazer estes parênteses entre os e as estudantes para não causar confusão na hora da execução 

das atividades.  

Ainda assim, a depender do objetivo da aula e da turma com a qual estou lidando, a 

definições de Pavis podem ser, em certa medida, não complexas, mas um tanto quanto técnicas 

demais. Logo, preferi compilar as informações e apresentá-las no formato de tópicos, a exemplo 

de <arte ou técnica de escrever e representar peças de teatro=; ou <conjunto de peças de teatro 

de determinado período, escola ou autor=; ou ainda <arte de compor e de representar uma 

história em cena (no palco)=. Todas estas definições foram retiradas de páginas de pesquisa 

rápida da internet e, para uma apresentação sem grandes pretensões de aprofundamento, 

serviram para dinamizar a explicação.  

Nesta aula, os principais objetivos eram incitar nos e nas estudantes a habilidade para 

distinguir o texto narrativo do dramático, identificar os elementos dramatúrgicos e desenvolver 

a escrita de cenas teatrais. O que já é muita coisa para ser feita em duas horas-aula, diga-se de 

passagem!  

A fim de cumprir a primeira tarefa, um texto simples foi apresentado à classe:] 

 
Chegando silenciosamente na sala. 
MARIA 3 Bom dia, João. 
JOÃO 3 (assustado) Como você entra assim? 
MARIA 3 Desculpa. Eu não sabia que você estava tão distraído.  
Senta-se ao lado de João e começa a puxar assunto. 
 
 

Textos como esse são geralmente produzidos na hora da aula, com ou sem ajuda da 

classe. A partir dele são feitas algumas perguntas para iniciar a diferenciação da tipologia e da 

narrativa. Inicialmente são destacados os elementos essenciais presentes no texto dramático, a 

saber: personagem, travessão, rubrica e fala. 

Seguindo o fluxo da explicação, destaquei que as personagens aparecem geralmente no 

início da fala, em letras maiúsculas e/ou em negrito. O travessão separa a personagem e sua 
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respectiva fala, que por sua vez é aquilo que de fato deve ser dito pelo/a personagem. Já a 

rubrica, serve para descrever as ações que o ou a personagem deve realizar na cena e/ou os 

elementos que devem conter na encenação. E as falas, via de regra, são em primeira pessoa. O 

básico do básico, como dizem. 

Parece simples, mas julguei que era o que necessitavam saber naquele momento. Para 

fins de exercício, solicitei que acrescentassem ao menos mais três falas no texto dramático 

transcrito no quadro branco, seguindo o exemplo e descrevendo algum elemento cênico 

(cenário, figurino, adereço, sonoplastia, etc.). Outra prática que funcionou bem foi solicitar que 

transformassem o texto dramático em narrativo e vice-versa, transpondo as narrativas míticas 

para a estrutura dramática.  

É considerável sublinhar que, se antes ele só serviu de inspiração para criação da aula,  

a esta altura eu já não fazia mais uso do livro didático escolhido pela escola. Isto porque em 

nenhum capítulo, tema ou subtema encontrei referências didáticas relacionadas à dramaturgia. 

Como na maioria dos livros de Arte, havia citações aos dramaturgos gregos, à Poética de 

Aristóteles, aos textos de Shakespeare, aos cannovaccios italianos. Mas apenas isto: citações. 

Às vezes descrevia o contexto geral das obras, tal como os exemplo a seguir, sobre a 

commmedia dell9art: 
As apresentações seguiam um roteiro, chamado canovaccio. Os diálogos da 
peça eram criados pelos atores, durante a encenação, de forma improvisada. 
Muitas vezes, essas falas traziam questões locais, inspirando-se em situações 
baseadas em relações de patrões com seus empregados, em amores proibidos e 
personagens da sociedade da época, nos quais a plateia reconhecia essas 
questões e podiam refletir sobre elas (UTUARI et al. 2016, p. 236). 
 
 

 Essa foi uma carência que percebi em todos os livros didáticos que eu possuía. Língua 

Portuguesa parece ser <a dona= do conteúdo, inserido quase que exclusivamente nos livros da 

disciplina. Um exemplo clássico da disputa de poder no currículo escolar. Enfim, pode parecer 

meio antiquado, mas sim, ainda uso livros impressos na construção dos meus planos de aula. 

Tanto para utilizar os materiais que são designados para as aulas no ano corrente, quanto para 

me orientar na linguagem e aprofundamento mais indicados para cada série/ano. Em algumas 

ocasiões, trabalhei textos que estavam aquém ou além das condições de compreensão da turma. 

Então desenvolvi o hábito de comparar a aula que planejo com os livros didáticos, a fim de 

amenizar essas situações, pois os livros trazem adequada à faixa etária dos e das estudantes. 

Ainda não sei se é o melhor método, mas acredito que vem me ajudando bastante.  
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 De volta ao conteúdo <dramaturgia= nos livros didáticos, senti falta de um instrumento 

que me auxiliasse no processo de ensino e aprendizagem sobre a construção literária para o 

teatro. Inclusive, no livro que trata unicamente do Teatro (em maiúscula para designar a 

disciplina curricular), também de volume único e utilizado para as três séries do ensino médio, 

geralmente em escolas particulares, o Cena em Sala, de Luciano de Paula (2013), observei esta 

ausência. Talvez eu quisesse uma aula pronta e do meu jeito. Cheguei a me questionar sobre 

esse fato. Entretanto, percebi que, no geral, são trazidos os mesmos representantes da 

dramaturgia: poetas gregos, a Poética (Aristóteles), commedia dell9art, e, às vezes, teatro 

brechtiano. 

 Quanto ao livro do Luciano de Paula, vale aqui uma pausa para comentários. 

Inicialmente destaco que se trata de um livro exclusivamente voltado para o ensino do Teatro 

no ensino médio, contrapondo a predominância das Artes Visuais. Para uma constatação rápida, 

aponto o clássico livro de Graça Proença (2009), intitulado História da Arte, e que apresentava 

esta <história da arte= pelo viés unilateral da modalidade visual. Obviamente que esta mudança 

ocorreu por causa de algumas inovações, em especial a partir da década de 1980, com o advento 

da Arte/Educação e o desmembramento da arte em suas várias vertentes (visual, teatro, dança, 

música) no campo educacional. Neste contexto, surgiram livros didáticos que mesclavam as 

distintas linguagens que compõem a disciplina de Arte (UTUARI et al., 2016; BOZZANO et 

al., 2016; ROSA, 2012; ROCHA et al., 2016; etc.) e outros mais específicos de cada área, como 

o Música Faz (ALVES & VITORINO, 2013) e o já mencionado Cena em Sala (PAULA, 2013). 

 Ainda sobre este último, destaca-se a divisão clássica cronológica da história do teatro 

(não que seja um ponto negativo), começando oficialmente pelo teatro grego (novidade!). Para 

não dizer que fui injusta na minha análise, no Ato 3 3 Teatro: onde, quando, como, com quem 

e por quê?, o autor nos recorda que a <pantomima=, enquanto <uma imitação da natureza a fim 

de harmonizar-se como ela e exercer domínio= (p. 59), realizada pelo/a ser humano/a pré-

histórico/a no processo ritualístico, seria então o primeiro sinal de entendimento da origem do 

teatro. Ótimo lembrete, mas ainda tímido perto das trinta páginas direcionadas ao teatro da 

Grécia Antiga, o mais detalhado de todo o livro, ocupando os Atos 4 e 5.   

 Dando seguimento a minha investida de uma análise <justa= do livro quanto à 

abordagem da dramaturgia, destaco também as amplas definições das bases aristotélicas da 

Poética, apontando as três unidades (ação, lugar e tempo) e destrinchando as principais partes 

do texto trágico (prólogo, párodo, estásimos, episódio e êxodo). Além disso, destacava outras 
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partes da tragédia, como a catástrofe e as cenas patéticas. Não era uma aula de produção 

dramatúrgica, mas me ajudou a elencar algumas partes importantes da estrutura para a escrita 

teatral. Dentre os livros didáticos, este foi o que mais me ajudou, verdade seja dita.  

 No decorrer das páginas do livro, entre as descrições de cada período teatral, apareciam 

referências às produções dramatúrgicas de cada época. Entretanto, o que não encontrei foi um 

capítulo com técnicas de produção para a escrita dramática, ou que apontasse como este se 

realizava, como sua estrutura funcionava. Então fui juntando os cacos e produzi a aula sobre 

texto dramático do meu jeito. 

 O passo seguinte foi ler, em grupos, as histórias mitológicas trazidas pelos e pelas 

estudantes. Como estratégia, eu tinha uma seleção preparada para doação, caso alguém tivesse 

esquecido o material primordial da aula. Separei textos encontrados na internet, mas preferi 

reproduzir alguns mitos de livros como os da Coleção Orixás, da Editora Palas, os quais eu 

possuía os fascículos sobre Iemanjá, Nanã e Ogum (VALLADO, 2019; MARTINS, 2011; 

PRANDI, 2019).  

E como estamos debatendo a dramaturgia, me arriscarei também nesta arte para dar 

sequências às abordagens conceituais deste capítulo. 

 

CENA I 
 

Sala de aula. Professora e estudantes do ensino médio. Manhã ensolarada. 
 

PROFESSORA 3 Bom dia, pessoas! Como vocês estão? 
ESTUDANTE 01 3 Bom dia, profs. De boas. 
PROFESSORA 3 Já vou perguntando logo para dar tempo de preparar meu humor de 
hoje: quem trouxe o texto que eu pedi na última aula? 
ESTUDANTE 01 3 Eu! 
ESTUDANTE 02 3 Eu tb. 
ESTUDANTE 03 3 Mas era em grupo, né? 
PROFESSORA - Correto! 
ESTUDANTE 04 3 A gente não trouxe professora, porque o colega que ficou de 
pesquisar não veio hoje. 
PROFESSORA 3 Isso sempre acontece, né? Que coincidência. Vocês têm cinco 
minutos para pesquisar na internet. 
ESTUDANTE 04 3 Dá tempo não! 
PROFESSORA 3 Dá sim. (dando sequência à aula) Olha só amoras, agora vocês vão 
se dividir em grupos de cinco, conforme combinado. Vou avisar logo: nem seis, nem 
quatro. Cinco! Se, e apenas SE sobrar alguém, a gente vê o que faz. Agora, colaborem 
com a <profs= aqui, certo? (começa a escrever no quadro) 
ESTUDANTE 05 3 Professora, é pra copiar? 
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PROFESSORA 3 (esforçando-se para demonstrar paciência) Se você assim desejar, 
meu querido. Mas saiba que você vai precisar dessas informações futuramente. (pausa) 
Então, a primeira coisa que eu gostaria que cada grupo fizesse é ler o texto e grifar as 
palavras ou expressões desconhecidas. Na sequência, indiquem estes três elementos: 
QUEM são as personagens e suas respectivas relações; ONDE se passa a história; e O 
QUÊ as personagens estão fazendo / está acontecendo. (para o grupo que não tinha 
texto) Vocês conseguiram encontrar algum texto? 
ESTUDANTE 04 3 Não, professora. Está difícil! 
PROFESSORA 3 Com essa conversa toda, pensei que já estavam terminando a 
atividade. (volta-se para sua mesa e pega algumas folhas de papel impressas) Aqui. 
Escolha um destes. 
ESTUDANTE 04 3 Agora não dá mais tempo. 
PROFESSORA 3 É mesmo? (entrega uma das folhas) Vocês têm dez minutos para a 
leitura.  
 
A professora passeia pelos grupos. Os e as estudantes realizam a atividade. Alguns 
grupos mais dispersos, outros mais atentos ao trabalho. 
 
PROFESSORA 3 Pronto! Comecemos. Paulo, poderia ler o texto que passei para seu 
grupo?  
ESTUDANTE 04 3 (nada feliz com a escolha, mas ciente de que era melhor realizar 
atividade desta vez) Sim, professora! (lê):  
 

O filho de Nanã que mora no céu 
 

Nanã teve um filho muito bonito a quem deu o nome de Oxumarê. Vivia a mirá-
lo sem parar. O menino não se aguentava mais de quebranto, de tanto olhado 
que a mãe lhe botava sem querer. Vivia doentinho e enjoado. Não se alimentava, 
não brincava, definhava a olhos nus. No andar daquela carruagem, seu tempo 
no aiê seria breve. 
Nanã não conseguia deixar de olhar o filho belo, tão belo, mesmo doente. Ele 
era tão belo, tão belo, que a mãe, orgulhosa da sua beleza, transformou-o no 
arco-íris, colocando-o bem alto, lá no céu, onde ele viveria para sempre! 
O arco-íris fica eternamente a dizer, no resplendor de sua lindeza: <depois da 
tempestade, vem a bonança=  

Nanã, de Cléo Martins (2011), p. 138. 
 

 
PROFESSORA 3 Grata. Quais palavras vocês marcaram como desconhecida? 
ESTUDANTE 03 3 Quebranto! 
PROFESSORA 3 Grosso modo falando, pode ser entendido como feitiço ou o famoso 
<mal olhado=. Mais alguma? 
ESTUDANTE 05 3 Oxumarê e aiê21. 
PROFESSORA 3 Chegaram a pesquisar o significado? 
ESTUDANTE 05 3 Sim! Oxumarê mediador entre o céu a terra, do qual o arco-íris é 
um dos seus símbolos. Ah, e ele representa a fortuna, prosperidade e riqueza. 

 
21 Osùmàrè e aiyé seriam as grafias corretas, segundo o Vocabulário Iorubá (NAPOLEÃO, 2018). 
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ESTUDANTE 04 3 E o aiê é a terra, o globo terrestre, o mundo dos humanos. Pelo que 
entendi aqui é o oposto de orum, onde vivem os orixás. 
PROFESSORA 3 Obrigada, amoras. Estas palavras são de origem iorubá e 
provavelmente as encontraremos em outros mitos, logo é de extrema importância que 
já nos familiarizemos com estes nomes. O mesmo com as demais histórias, certo? E 
sobre a segunda etapa, o que vocês destacaram? 
 
 
Antes da resposta, e fazendo analogia aos famosos comandos para os jogos teatrais, de 

Viola Spolin, em seu livro Improvisação para o Teatro (1987), destaca-se que o uso dos termos 

QUEM, O QUÊ e ONDE pareceram-me mais acessíveis para este tipo de trabalho que as 

nomenclaturas aristotélicas das unidades da tragédia. Ainda que a própria Viola nos peça para 

evitar relação entre O QUÊ e a dramaturgia por se tratar de uma maneira de barrar a 

espontaneidade nos jogos teatrais. Esta pequena ojeriza ficou evidente quando ela conceituou a 

dramaturgia no Manual de Instruções, na obra Jogos Teatrais: o Fichário de Viola Spolin 

(2012): 
Não faça dramaturgia! é uma instrução que ao ser utilizada quando os atuantes 
estão jogando faz com que os jogadores deixem de se esconder por trás das 
palavras e vejam o mundo real de relações indo ao encontro dos acontecimentos 
em processo. Quando a dramaturgia precede o jogo nas oficinas de jogos 
teatrais, o processo está morto [grifo meu]. Dramaturgia [no caso dos jogos 
teatrais] é planejar o como e a utilização de material velho, mesmo que este 
material tenha apenas alguns minutos de duração. Quando os jogadores se 
reúnem em times para estabelecer o acordo sobre Onde, Quem, O quê, o 
coordenador deve ir ao grupo desencorajando o pré planejamento de como 
solucionar o problema. Assegure aos jogadores que, se permanecerem no 
FOCO, o problema será solucionado. Isso é tudo! As oficinas de jogos teatrais 
não requerem desempenho, roteiros ou cenas acabadas, mas apenas que os 
jogadores permaneçam com o FOCO. A dramaturgia torna-se impossível 
quando o jogador permanece com o FOCO, já que ninguém sabe como o jogo 
vai continuar. Caso uma cena acabada for uma resultante, isso é um extra! 
Naturalmente Não faça dramaturgia! não significa que um grupo não possa 
reunir-se para escrever uma peça (SPOLIN, 2012, p.56; grifos da autora). 

  

 

 Se Viola Spolin soubesse o que fazemos quando nos apropriamos de seus escritos, não 

é verdade? Mas se fosse para ficar chateada, seria com o pelo próprio filho, Paul Sills, que 

desenvolveu o Story Theatre, descrito como uma modalidade de jogos teatrais a partir de 

histórias selecionadas pelo elenco, muitos deles inspirados em contos populares.  

Brincadeiras à parte, naturalmente que estamos falando de metodologias e processos 

distintos. Os caminhos são inversos, as metodologias são diferentes. Metodologia, neste caso, 

entendida como as <ações didáticas fundamentadas por um conjunto de ideias e teorias sobre 
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educação e arte, transformadas em opções e atos que se concretizam em planos de ensino e 

projetos ou no próprio desenvolvimento das aulas= (FERRAZ & FUSARI, 2009, p. 139) são, 

em outras palavras, os meios, os caminhos escolhidos pelo ou pela docente para que o processo 

de ensino e aprendizagem tome forma, se faça real e significativo. Tendo em vista que os 

métodos estão orientados para os objetivos e implicam uma sequência de ações planejadas, 

pode-se dizer que diferentes meios podem alcançar diferentes ou similares objetivos. Não que 

os meios sejam menos importantes, mas que seja algo mais livre para escolha do ou da 

professora. Seria a parte menos rígida do planejamento escolar, podemos dizer, uma vez que é 

pautado em documentos que regem sobre os conteúdos programáticos e outras atribuições que 

devem ser desenvolvidas pelo ou pela docente.  

Viola Spolin provoca, assim, a não dramaturgia no âmbito da espontaneidade propostas 

pelos jogos, enquanto o AFRINs parte do texto dramático para a produção cênica. Quanto à 

afirmação do <processo morto= se a dramaturgia o preceder, mais uma vez deve-se perceber 

que se trata das oficinas de jogos teatrais, que por sua vez enfatizam a espontaneidade e a 

improvisação. O contexto do AFRINs era outro: sala de aula, educação formal, conteúdo 

programático. Não que seja impossível realizar as propostas de improvisação neste ambiente, 

entretanto é válido lembrar que esta não foi a metodologia escolhida, nem o objetivo proposto. 

Mesmo com essas questões, preferi utilizar os termos da improvisação teatral por outros 

motivos. Além das problemáticas acerca das unidades de Lugar e Tempo, e de os considerar 

mais acessíveis, há ainda a questão do QUEM. Para adentrar nesta discussão, e a título de 

revisão, é cabível elencar as três unidades aristotélicas:  

1. Unidade de Ação: toda concepção da fábula está unificada; a ação é una;  

2. Unidade de Lugar: toda ação decorre em um único lugar, podendo haver subdivisões 

(ex: palácio, sala, quartos); 

3. Unidade de Tempo: a ação da trama não deve ultrapassar o tempo de uma revolução 

solar. 

As especificidades de tempo e lugar eram pontos que precisariam sofrer alterações, já 

que estas restrições de <unidade=, no sentido de <uno= ou <único=, não cabiam nas produções 

dramatúrgicas propostas em sala de aula. Aliás, esta discussão é bem mais antiga. Renata 

Pallottini em Introdução à dramaturgia (1988), obra que compila algumas das mais conhecidas 

teorias sobre o tema e destaca a unidade de Ação, a cita como a mais lembrada e debatida de 
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todas, uma vez que as anteriores, por sua característica imutável, eram fáceis de serem 

refutadas.  

Explicitado por outra ótica, ainda que a peça seja <uma representação de uma fábula, 

isto é, de uma ação, e essa ação deve ser unificada para fundar a unidade da obra [...] esta 

unidade não se define tanto pela unicidade, mas sim pela coerência orgânica= (ROUBINE, 

2003, p.42). Logo, a unidade de ação é mais difícil de ser quebrar, dentre as defendidas por 

Aristóteles. Mesmo que existam várias ações em um drama, todas tendem a ter uma sequência 

que as torne unas entre si.  

Embora <esquecidas=, no sentido de não ser possível considerar um único lugar e tempo 

para a realização da ação, estes dois elementos também fazem parte da construção 

dramatúrgica, sem sombra de dúvidas. Em proporção com os elementos cênicos, as unidades 

de tempo e lugar são correlatas ao cenário, figurino, iluminação e todos os demais que auxiliem 

os e as espectadoras a reconhecer estas unidades como tal dentro da cena. De igual maneira, o 

termo ONDE pode trazer a ligação com a unidade de tempo aristotélica, uma vez que designa 

o local e, consequentemente, a época em que este local se situa na ação.  

O acréscimo seria então no QUEM, termo não presente explicitamente nas três unidades 

propostas por Aristóteles. Obviamente existiam personagens nas tragédias e comédias gregas, 

porém não havia destaque para quem que realizava o ato, ou seja, o actante22. E é desta 

denominação que, mais tarde, desenvolvido por Greimas no século XX e influenciado pelos 

estudos da sintaxe literária, surge o modelo actancial de ação, dando outro enfoque às 

personagens, porque 

a noção de modelo (ou esquema ou código) actancial impôs-se, nas pesquisas 
semiológicas, para visualizar as principais forças do drama e seu papel na ação. 
Ela apresenta a vantagem de não mais separar artificialmente os caracteres e a 
ação, mas de revelar a dialética e a passagem paulatina de um a outro. Seu 
sucesso se deve à clarificação [sic] trazida aos problemas da situação dramática, 
do surgimento e da resolução dos conflitos. Ela constitui, por outro lado, um 
trabalho dramatúrgico indispensável a toda encenação, a qual também tem por 
finalidade esclarecer as relações físicas e a configuração das personagens. 
Finalmente, o modelo actancial fornece uma nova visão da personagem. Esta já 
não é mais assimilada a um ser psicológico ou metafísico, mas uma entidade 

 
22 Actante é um termo frequentemente utilizado na Semiótica e que se desenvolve no Círculo Linguístico de Praga. 
Originalmente foi utilizado pelo linguista francês Lucien Tesnière (1893-1954) para denotar as principais funções 
sintáticas (sujeito, objeto direto e objeto indireto) que dependem do verbo na sintaxe. Posteriormente, o 
linguista lituano Algirdas Julien Greimas (1917-1992) o utilizará para determinar os participantes ativos (pessoas, 
animais ou coisas) em qualquer forma narrativa, seja um texto, uma imagem, um som (Greimas, A. J. y Courtes, 
J., 1990). Actante. In: Semiótica. Diccionario Razonado de la Teoria del Lenguaje. Madrid: Gredos, p.23-24). 
Fonte: Wikipedia. Disponível em: https://pt.wikipedia.org/wiki/Actante. Acesso em 10/03/2021. 
 

https://pt.wikipedia.org/wiki/Semi%C3%B3tica
https://pt.wikipedia.org/wiki/C%C3%ADrculo_Lingu%C3%ADstico_de_Praga
https://pt.wikipedia.org/wiki/Lingu%C3%ADstica
https://pt.wikipedia.org/wiki/Lucien_Tesni%C3%A8re
https://pt.wikipedia.org/wiki/Sujeito
https://pt.wikipedia.org/wiki/Objeto_direto
https://pt.wikipedia.org/wiki/Objeto_indireto
https://pt.wikipedia.org/wiki/Sintaxe
https://pt.wikipedia.org/wiki/Lituania
https://pt.wikipedia.org/wiki/Algirdas_Julien_Greimas
https://pt.wikipedia.org/wiki/Actante
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que pertence ao sistema global das ações, variando da forma amorfa do actuante 
(estrutura profunda narrativa) à forma precisa do ator (estrutura superficial 
discursiva existente tal e qual na peça) [...] (PAVIS, 2011, p. 07) 
 
 

Ainda que o estudo da personagem não fosse o enfoque das aulas para o ensino médio, 

considera-se plausível esta abordagem, pois são elas quem realizam ou recebem a ação. Logo, 

a ação só é possível graças às personagens que dão vida a ela. A. J. Greimas (apud PAVIS, 

2011), estabeleceu três eixos de ação, nos quais as personagens são os principais núcleos das 

classificações, a saber: 

 a) eixo destinador-destinatário: decide a criação de valores e dos desejos e sua divisão 

entre as personagens, sendo o eixo do poder ou saber ou ambos concomitantemente;  

b) eixo sujeito-objeto: traça a busca do herói ou heroína e está cheio de obstáculos a 

serem superados, sendo o eixo considerado o eixo do querer;  

c) eixo adjuvante-oponente: projeções das vontades de agir e de resistências imaginárias 

do próprio sujeito, sendo, por isso, o eixo do poder e/ou saber (PAVIS, 2011, p. 07). 

Considerando que <a ação dramática é a ação de quem, no drama, vai em busca dos seus 

objetivos conscientes do que quer= (PALLOTTINI, 1988, p. 09), nada mais justo que dar a 

decida importância às personagens, já que, em uma obra literária, geralmente acompanha-se a 

vida de alguém com tanto afinco, não é mesmo?  

Feitas as devidas considerações e aproveitando a deixa sobre ação dramática, voltemos 

à CENA I: 

ESTUDANTE 04 3 QUEM: Mãe - Nanã / Filho - Oxumaré; ONDE: em casa ou 
no seria no arco-íris?; O QUÊ: mãe olhando o filho doente. 

PROFESSORA 3 Bacana! Neste caso, vocês concordam comigo que, em outras 
palavras, já temos aí: personagens, cenário e ação da peça que vocês vão produzir? (volta 
ao quadro para complementar as informações) Com as devidas analogias, teremos as 
seguintes relações:  

 
QUEM = Personagem;  
ONDE = Espaço;  
O QUÊ = Ação.  
 
Confere? (após resposta afirmativa da turma) Então, só para complicar mais um 

pouquinho, vamos destrinchar estes elementos. Primeiro, os e as personagens podem ser 
divididos inicialmente em:  

 
1. Protagonista: o ou a personagem principal, ao redor de quem a trama se 

desenrola;  
2. Antagonista: personagem responsável por criar conflito com o protagonista; 
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3. Coadjuvante: aquele/a que desempenha papel secundário na trama.  
 

E quando eu digo <inicialmente= é porque existem outras subdivisões mais específicas, 
como personagem oculto, tipo, arquétipo, alegórico, só para citar alguns exemplos. Mas, por 
ora, fixemos nossa atenção nestas três classificações, certo? Então, voltando ao texto do grupo 
01, no qual temos dois personagens, qual seria o/a protagonista e qual seria o/a antagonista? 

 
ESTUDANTE 01 3 A Mãe? 
ESTUDANTE 04 3 Não, o filho! Porque tudo acontece porque ele fica doente. 
PROFESSORA 3 Boa discussão. Eu diria que Nanã é a protagonista. Mas isso 

também pode ser mudado conforme o que vocês escreverem na peça que criarão. Logo, 
quem tem que ter isso decidido é o grupo. No caso do texto que o grupo 01 leu para nós, 
eu vejo que tudo gira em torno de Nanã: é ela quem admira incansavelmente a beleza 
do filho, ela quem cuida dele, ela quem o transforma em arco-íris. O filho está ali para 
que ELA realize as ações da trama. Mas eu posso estar enganada. Alguém discorda? 
(breve silêncio) Bom, então vou entender que é isso mesmo. De qualquer forma, não 
precisa se desesperar agora porque ainda vamos ter tempo de discutir sobre isso quando 
vocês estiverem escrevendo o texto. Só quero que lembrem que o ou a protagonista é 
o/a principal, é quem está no centro da ação e dos conflitos. Agora, a partir destes 
conceitos que a gente viu, se Nanã é a protagonista, Oxumaré seria o antagonista? 

ESTUDANTE 01 3 Acho que não. Ele não é inimigo dela... 
ESTUDANTE 02 3 Ele pode ser coadjuvante, professora? Porque a senhora 

disse que ele só está ali para ajudar ela a realizar as ações. 
PROFESSORA 3 Sim. Eu também o caracterizaria como coadjuvante. E uma 

história pode não ter antagonista? 
ESTUDANTE 01 3 Acho que não.  
PROFESSORA 3 Poder, até pode. Mas me deixem fazer uma atividade rápida 

com vocês: pensem na sua série, novela ou filme preferido. (pausa) Pensaram? Agora 
imagem essa produção audiovisual sem um problema, ou seja, um conflito - que vamos 
falar sobre ele daqui a pouquinho -, em que ninguém discute com ninguém, ninguém 
trai ninguém, não briga por filho ou filha, por namorado/a, por poder. Todo mundo é 
super feliz e sem problemas. Ia ser meio chato, não? Pois bem, sinto informar, mas a 
gente gosta é da discórdia! (risos) A felicidade a gente até quer ter para a gente, mas nas 
tramas o que interessa é saber o que impede a felicidade ou por que alguém está infeliz. 
Concordam? 

ESTUDANTE 04 3 Verdade, né? A gente gosta é de ver a treta! 
PROFESSORA 3 Isso mesmo! E vou aproveitar a conversa para passar para o 

próximo tópico que é a Ação, o nosso O QUÊ. Mas antes, gostaria que vocês, do grupo 
que leu o texto de Nanã, pensassem sobre essas problemáticas em relação às 
personagens para torná-lo <mais atrativo=, digamos assim, para o público, combinado? 
(estudantes respondem afirmativamente). Então nosso esquema ficaria mais ou menos 
assim: 
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Esquema 1 3 Texto Dramático (Quem, O quê e Onde)  
 
 

 
Fonte: Arquivo Pessoal 

 
 

P - Seguindo viagem: no O QUÊ vocês descreveram o que estava acontecendo, o que 
os e as personagens estavam fazendo. Para esse elemento, vou recorrer a alguns 
conceitos mais clássicos, devido a sua complexidade. Segundo o Dicionário de Teatro, 
a ação é uma, ou unificada, quando toda a matéria narrativa se organiza em torno de 
uma história principal, quando as intrigas anexas são todas ligadas logicamente ao 
tronco comum da fábula23.  Isso quer dizer que a ação deve ter uma sequência que a 
torne única durante a trama e que faça sentido aos e às espectadoras. E não para por aí, 
pois também vamos subdividi-la em:  

1. Apresentação ou Introdução: momento em que o ou a autora informa sobre 
quem são as personagens, em que cenário se passa a história e todas as demais 
informações iniciais que considere importante para ambientar os e as espectadoras no 
clima da peça;  

2. Conflito: elemento básico da ação dramática, no qual as forças opostas da 
trama se confrontam (personagem x sociedade; personagem x personagem; personagem 
x natureza; etc.);  

3. Clímax: momento da trama que mais prende atenção do público; momento 
mais esperado; 

4. Desenlace: é o <final= da peça; momento em que os problemas são resolvidos 
e o conflito finalizado. 

Muita informação, não é mesmo? Mas garanto que a gente vai dar conta! Quer 
dizer, vocês. (risos) Vamos seguir com o exemplo da história de Nanã e analisar qual 
seria o Conflito e como ele se resolve, ou seja, o Desenlace? Alguém? 

ESTUDANTE 03 3 Eu só sei que o fim é o filho virar arco-íris. 
PROFESSORA 3 Correto! Então qual seria o problema, o conflito que 

desencadeou este desenlace? Porque ele virou arco-íris? 

 
23 PAVIS, 2011, p. 421. 
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ESTUDANTE 05 - Por que ele vivia doente? A mãe achou melhor transforma 
ele em arco-íris. 

PROFESSORA 3 Bacana demais, amoras! É isso mesmo. Agora, vamos só 
fechar com o ONDE antes do sinal bater. Neste tópico podemos descrever tanto o espaço 
físico, ou seja, o lugar onde a cena acontece: casa, rua, praia, etc; quanto a época: década, 
ano, século; e/ou a duração em que ocorre: durante um dia, duas horas, dois anos, etc. 
Assim, vocês podem, enquanto autores e autoras, informar, na rubrica ou nas próprias 
falas das personagens, que uma cena se passa na <década de 1980, casa da avó Ana, às 
duas da tarde=. Isto serve para ambientar a cena, saber como serão os elementos cênicos 
(cenário, figurino, adereços, iluminação, etc.), além de auxiliar o ator ou a atriz a 
construírem as respectivas personagens e ações. Capitaram a ideia? 

Por enquanto é isso. Até o momento de o sinal bater, anotem este esquema, pois 
será companhia de vocês para as próximas aulas (estudantes não parecem dar muita 
atenção ao pedido). Quando vocês voltarem, faremos a identificação de cada um desses 
pontos nas histórias mitológicas trazidas pelos grupos. Na próxima aula... (sinal bate) 
Deixa pra lá. Conversamos depois.   

 
Saem todas e todos desesperadamente para o intervalo.  
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CAPÍTULO II - POR UMA PEDAGOGIA TEATRAL DECOLONIAL 

 

Resultado de um processo violento de aculturação, o não reconhecimento dos legados 

afro e indígenas brasileiros reflete o comportamento humano e suas tentativas de igualar-se aos 

seus colonizadores. Esta relação pode ser traduzida, a título de exemplo, na teoria de 

<embranquecimento= (ou branqueamento) instaurada por Silvio Romero no auge do 

pensamento racista brasileiro, entre os anos de 1890 e 1925, que via o/a negro/a como objeto 

da ciência, baseando-se nas desigualdades das raças (MELO SILVA, 2011). Período que 

assegurou a prática de enaltecimento do estereótipo europeu em detrimento dos povos  africano, 

com auxílio das teorias científicas e das representações artísticas, em que o primeiro era 

considerado belo e intelectual, e o segundo só se tornaria aceito caso <se tornasse branco=.  

Ultrapassando os limites da perspectiva estética, as epistemologias oriundas dos povos 

não brancos passaram pelo mesmo processo. Inferiorizar, subjugar, rebaixar, abater, apagar. 

Eram algumas das palavras de ordem quando citados os saberes que não faziam parte de uma 

<casta intelectual= criada e propagada dentro de princípios unilaterais. Não por acaso, ouviu-se 

por muito tempo que <só era possível filosofar em determinado idioma=. Frases como essa 

serviram para fortalecer o menosprezo pelos saberes <do outro=. E na luta incessante para mudar 

este quadro, povos das mais diversas culturas à margem deste seleto grupo, que se autodeclarou 

<dono do conhecimento e da verdade=, reivindicaram espaço e reconhecimento dos seus 

saberes. 

Neste capítulo serão apresentados alguns destes movimentos e como suas exigências 

reverberaram na academia, na formação docente e, consequentemente, na educação básica. 

Alçado sob a perspectiva do ensino do Teatro, apresentam-se também proposições para um 

ensino afrorreferenciado e decolonial na área, salientando a necessidade de propostas como a 

do Projeto AFRINs EnCena, o qual incita o debate sobre etnocentrismo e diversidade cultural 

na escola, além de aproximar os e as estudantes destas culturas desafortunadamente ainda 

silenciadas em nossa sociedade.  

Considerando que a abertura para apreciação destas epistemologias, além de contribuir 

com a formação cultural dos e das participantes, estimula a produção e apreciação cênica nas 

escolas públicas e impulsiona o debate sobre as relações étnico-raciais, são igualmente 

evidenciados documentos que endossam a importância de abordagens educacionais 

culturalmente diversificadas, tais como os Temas Transversais dos PCN, já que  
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a temática da Pluralidade Cultural diz respeito ao conhecimento e à valorização 
de características étnicas e culturais dos diferentes grupos sociais que convivem 
no território nacional, às desigualdades econômicas e à crítica às relações 
discriminatórias e excludentes que permeiam a sociedade brasileira, oferecendo 
ao aluno a possibilidade de conhecer o Brasil como um país complexo, 
multifacetado e algumas vezes paradoxal (BRASIL, 2001, p. 121). 
 

 

Dessa forma, apresenta-se não apenas um aparato conceitual, com referências a 

afroperspectivas no ensino básico e de Teatro, como também recomendações de atividades 

educacionais que corroborem para um processo de ensino e aprendizagem reconhecedor das 

epistemologias afro e indígenas brasileiras. Alguns movimentos que fortaleceram essas lutas e 

influenciaram as políticas públicas e consequentes mudanças na educação são destacados, 

ademais da discussão sobre o currículo e como este pode ser decolonizado através de processos 

metodológicos que auxiliem na sua ressignificação. 

 
2.1 Afroperspectivas e a educação básica 

 

Previamente à apresentação das concepções que enaltecem as epistemologias africana e 

afro-brasileira na sala de aula, delineia-se uma explanação acerca do multiculturalismo e suas 

nuances, tendo em vista a forte influência das teorias que o envolvem para a inclusão das 

temáticas ligadas à diversidade nas escolas. Com o fenômeno da globalização atrelado ao 

etnocentrismo, novas demandas foram criadas no contexto mundial, especialmente no campo 

da educação, tornando-se, portanto, um tema atual e pertinente. 

Neste contexto, a professora de Sociologia e pesquisadora Maria das Dores Sampaio, 

em sua obra Reconhecimento da Diversidade na Escola: ideário por igualdade substantiva 

(2017), na qual elucida sobre inserção da diversidade e suas categorias (gênero, sexualidade, 

relações étnico-raciais) no campo educacional, destaca que a temática vem ocupando espaço 

significativo nas últimas décadas, principalmente nos países da América Latina, que tiveram 

sua história marcada pelo colonialismo. A autora reforça que esse processo é reflexo da <lacuna 

histórica marcada pela ausência de uma cultura de respeito e valorização do outro, associada à 

falta de investimentos em políticas públicas estatais em reconhecer as diferenças entre sujeitos 

e promover a igualdade entre os grupos humanos, notadamente os negros= (Ibidem, p.76), o 

que resultou numa segregação sem precedentes. Com isso, os grupos marginalizados se 
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organizaram para reivindicar seus direitos e lugar de fala em inúmeros setores sociais, 

econômicos e políticos, inclusive o escolar.  

Dentro desse cenário, Sampaio sinaliza a importância do reconhecimento intersubjetivo 

na autorrealização dos sujeitos na construção da justiça em sociedade, isto é, na relação sujeito 

x sujeito e/ou sujeito x objeto, bem como suas devidas negociações. Ressalta-se que 

<reconhecimento=24 é entendido como categoria central de reconstrução de um pensamento 

crítico valioso às lutas sociais, o qual auxilia na compreensão dos contextos conflituosos, 

geralmente procedente dos impasses criados pelo multiculturalismo ou desrespeitos dos grupos 

hegemônicos para com as denominadas <minorias=. A autora considera similarmente que as 

lutas coletivas são propulsoras da evolução moral da sociedade, pois <se baseiam na luta por 

reconhecimento intersubjetivo como pano de fundo ético, como forma de autorrealização dos 

indivíduos= (SAMPAIO, 2017, p.67, grifo da autora).  

No tocante ao multiculturalismo, é imprescindível reforçar que o termo se refere, de 

maneira genérica, a coexistência de muitas culturas em um determinado território e possui, no 

mínimo, uma prevalecente. Também conhecido como pluralismo cultural, por vezes tem como 

objetivo rechaçar a homogeneidade compulsória, favorecendo o enriquecimento cultural, ainda 

que em alguns países seja visto como uma ameaça à identidade nacional, podendo gerar 

situações de desprezo e indiferença entre distintos grupos. Daí a sua interpretação ambivalente, 

uma vez que pode ser visto por um viés positivo, mas também negativo. O que não significa 

necessariamente uma análise binária, considerando que o importante é justamente conhecer 

como este se apresenta em distintas situações e como reconhecê-las, discuti-las e transformá-

las para o alcance de uma educação mais significativa. 

Vera Maria Candau (2013), a exemplo, nos apresenta duas acepções básicas do 

multiculturalismo. A primeira delas é denominada descritiva (liberal) e está ligada a uma 

característica das sociedades atuais, que o entende como uma forma de atuação, intervenção e 

transformação da dinâmica social, pois trata-se de <um projeto político cultural, de um modo 

de se trabalhar as relações culturais numa determinada sociedade, de conceber políticas públicas 

na perspectiva de radicalização da democracia, assim como de construir estratégias pedagógicas 

nesta perspectiva= (CANDAU, 2013, p. 20). Essa seria então sua face mais institucional e 

impositiva, advinda, via de regra, do poder governamental, na busca por uma <catalogação= das 

 
24 Para este tema sugere-se Alex Honnet (2009) e seus escritos sobre as lutas por reconhecimento. 
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múltiplas expressões culturais em determinado território, reconhecendo-as como um todo, mas 

não suas particularidades. 

A segunda trata-se da vertente propositiva, que por sua vez apresenta três subdivisões, 

a saber: a assimilacionista,  a qual pondera estarmos em uma sociedade multicultural, mas sem 

a existência de oportunidades iguais para os diversos grupos; a diferencialista ou 

monoculturalismo plural, que critica a anterior por defender que não há avanços em negar a 

diferença ou silenciá-la, e enfatiza o reconhecimento das diferenças para que os distintos grupos 

sociais tenham condição de manter suas matrizes culturais basilares, como, por exemplo, com 

a garantia de espaços próprios onde possam expressar-se; e a interativa ou interculturalidade, 

que por sua vez defende a interrelação entre diferentes grupos culturais presentes em uma 

sociedade e busca promover uma educação para o reconhecimento do outro, deixando evidentes 

os mecanismos de poder subentendidos nas relações culturais (CANDAU, 2013, p. 22). 

Destarte, a interculturalidade romperia com a visão essencialista das noções de cultura 

e identidade, já que evidenciaria o movimento constante de construção e desconstrução a que 

estão subordinadas. No campo educacional, a autora enfatiza, como um dos seus aspectos 

essenciais, a tomada de consciência dos mecanismos de poder que constituem as relações 

culturais, a oferta de uma educação para o reconhecimento <do outro= e uma <negociação 

cultural=, através da qual seria possível a construção de um projeto comum, tendo em vista o 

enfrentamento dos embates causados pelo desequilíbrio de poder entre os grupos culturais. 

Mas quem é <o outro=? Oportuno sublinhar que, muito além de algo ou alguém que está 

além do falante e/ou do ouvinte, é o sujeito passivo do regime de <outremização= sugerido por 

Toni Morrison (2019), em seu livro A origem dos outros. Nessa obra, a partir da relação do e 

das negras escravizadas com pessoas brancas, e após análises de escritos da época escravagista, 

a autora destaca que críticas severas e mordazes em relação às pessoas negras eram proferidas 

por quase todos os demais grupos étnicos (fossem brancos ou não), com ou sem poder para 

impor suas crenças por meio da construção de um Outro criado para servir de reflexo àquilo 

que o <eu hegemônico= não quer ser ou tem medo que um dia se torne parte do grupo 

proeminente.  

Em outros termos, as pessoas escravizadas eram <os outros= e as brancas, <o eu= ou <o 

nós". Além do mais, acrescenta que <um dos objetivos do racismo científico é identificar um 

forasteiro de modo a definir a si mesmo. Acrescenta-se a possibilidade da manutenção (ou 

mesmo gozo) da própria diferença sem desprezo pela diferença categorizada do Outremizado= 
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(Ibidem, p. 27). Afinal, o inferno são os outros. Na sequência, Morrison cita a célebre frase de 

Sartre para evocar a ideia de que <as outras pessoas sejam as responsáveis por transformar um 

mundo particular num inferno público= (Ibidem, p. 60).  

Valendo-se igualmente de citações de Sartre, Japiassú & Marcondes (2006) designam o 

outro enquanto 

oposto ao eu e ao nós, o outro constitui um conceito fundamental e primeiro do 
pensamento: <Para obter uma verdade qualquer sobre mim, devo passar pelo 
outro. O outro é indispensável à minha existência, tanto quanto à consciência 
que tenho de mim= (Sartre). Nesse sentido, o outro é uma espécie de alter ego 
que, de certa forma, construímos intelectualmente, não sendo compreendido 
como outro, em sua diferença; segundo a fórmula de Sartre, <nós encontramos 
o outro, não o constituímos9= (JAPIASSÚ & MARCONDES, 2006, p. 209, 
grifo do autor). 

 
 

Uma rápida análise nos direciona à crítica deste último trecho, pois, levando em 

consideração a idealização que o eu hegemônico faz do outro, este seria sim comumente 

constituído. Na dinâmica racista, o outro é uma criação do eu/nós para consolidar as práticas 

discriminatórias em relação a quem não considera um/a semelhante. Não há respeito ao ou a 

outra neste caso. Em vista disso, a importância da percepção multicultural e da alteridade, já 

que, ao observar o outro (alter), o diferente, é imprescindível se colocar no lugar dele, 

analisando o conceito de identidade e afirmando a diferença, para se construir uma educação 

que respeite a diversidade cultural, e consequentemente, seja antirracista.  

A discussão acerca do termo é tamanha que Nicola Abbagnano acrescentou o verbete 

<Problema do Outro=, no seu Dicionário de Filosofia (2012), no qual explica que essa expressão 

indica 
o problema da existência de outros eus (espíritos ou pessoas), independentes do 
eu que formula o problema. Esse problema nasce de dois pontos de vista 
diferentes, mas vinculados por alguns pressupostos comuns. O primeiro é o do 
idealismo romântico segundo o qual, sendo a realidade um Princípio Infinito e 
universal, é preciso ver de que modo ela se rompe ou se multiplica na 
diversidade dos seus singulares. O segundo é o ponto de vista genericamente 
idealista ou espiritualista, segundo o qual originariamente é dado a cada um de 
nós somente o eu e as suas experiências psíquicas, dentre as quais algumas (uma 
parte apenas) se refeririam a outros indivíduos (ABBAGNANO, 2012, p. 858, 
grifo do autor). 
 
 

Então, os outros sou eu? Em certa medida, sim. Isso porque ele pode ser visto como um 

reflexo do eu. Numa pretensa exemplificação, o eu só tem olhos para o outro que lhe interessa, 

as demais pessoas sequer existem. Dessa forma, algumas de nossas experiências fazem 
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referência a alguém e a elas nos apegamos, criando assim o outro tendo como referência o eu 

ou o grupo ao qual eu acredito pertencer. Confuso?  Muito! Mas acredito que a análise inicial 

é perceber o que o ou a outra tem do eu, para assim poder perceber os impactos das ações do 

eu hegemônico sobre ambos. Recorrendo novamente à Abbagnano, relacionado ao primeiro 

pressuposto, <a realidade dos outros eus é um postulado moral: a existência dos outros eus 

deverá ser admitida e reconhecida, se o eu quiser realizar concretamente a sua moralidade= (op. 

cit., p. 859). Aqui já aparece o termo <outro eu=, justamente fazendo referência ao espelho do 

eu no outro. E para responder estas questões o autor formulou duas teorias: 
1ª: A existência dos outros seria inferida por um <juízo de analogia= a partir das 
percepções que nos revelam movimentos análogos àqueles por meio dos quais 
exprimimos do nosso próprio eu; 
2ª: Um órgão específico para o conhecimento da existência do outro, como por 
exemplo uma espécie de intuição afetiva, que nos poria em relação o que está 
além das manifestações corpóreas do outro, com a alma do outro (Idem, p. 859). 
 

 
Teorias assim revelam a relação com o outro e advertem que em algum momento é 

possível também ser o outro de alguém. Observações que reforçaram a relevância da alteridade, 

ou seja, o ato de colocar-se no lugar do outro nas relações interpessoais, constituindo parâmetro 

primordial para o desenvolvimento de teorias socioantropológicas que se propagaram em 

diferentes áreas de conhecimentos, incluindo, obviamente, a educação. 

Valendo-se da premissa de que todo ser humano interage e é interdependente do outro, 

essas e outras asserções referentes à discussão da diversidade cultural serviram de base para a 

construção de documentos que fundamentaram as prerrogativas das Leis 10639/03 e 11.645/08 

que, junto com as demais alterações da Lei de Diretrizes e Bases da Educação Brasileira/ 1996 

(LDBEN), tornaram obrigatório o ensino da História e da Cultura Afro e Indígena Brasileiras 

nos estabelecimentos de ensino público e particulares da educação básica. Dentre estes escritos, 

estão as Orientações e Ações para a Educação das Relações Étnico-Raciais (BRASIL, 2006), 

produzida pela extinta Secretaria de Educação Continuada, Alfabetização e Diversidade 

(SECAD), ligada ao Ministério da Educação (MEC). As Orientações foram resultado de 

debates com diversos Grupos de Trabalho (GT) sobre o histórico da educação brasileira e a 

conjunção com a temática étnico-racial, além de apresentar perspectivas de ação em sala de 

aula para a consolidação das legislações supramencionadas. Alguns dos princípios elencados 

demonstravam a preocupação com a interculturalidade, apresentados em tópicos como: 

construção de material didático-pedagógico que contemple a diversidade étnico-racial na 
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escola; valorização dos diversos saberes; valorização de identidades presentes nas escolas 

(BRASIL, 2006). 

Entreposto nos GTs das Orientações e Ações, os quais buscavam guiar os e as 

profissionais da área educacional na implementação da Lei nº 10.639/03 nas escolas do país, a 

descrição dos pressupostos que envolvem os processos pedagógicos seguem com a preocupação 

do respeito às inúmeras culturas, vistos como aqueles que <reverenciam o princípio da 

integração, reconhecendo a importância de se conviver e aprender com as diferenças, 

promovendo atividades em que as trocas sejam privilegiadas e estimuladas= (op. cit., p. 69).  

Diante do quadro, somado ao recorte da cultura afro-brasileira em que se circunscreve 

esta tese, torna-se imprescindível a incursão em algumas referências afroperspectivistas que 

fundamentam a necessidade de uma outra ótica epistemológica e uma cota epistêmica25, que 

preze pelo reconhecimento destes saberes. Sob a descrição do professor e filósofo Renato 

Nogueira (2014) da afroperspectividade como <uma linha ou abordagem filosófica pluralista 

que reconhece a existência de várias perspectivas e que tem sua base demarcada por territórios 

africanos, afrodiaspóricos, indígenas e ameríndios= (NOGUEIRA, 2014, p. 45), apresenta-se 

três dessas referências: afrocentricidade, quilombismo e pedagogia das encruzilhadas.  

 

Afrocentricidade 

 

Atravessado pelo conceito de <centricidade=, que por sua vez se traduz como a 

capacidade de estar dentro do seu próprio contexto histórico e cultural, esta tendência defende 

que os e as africanas devem buscar se localizar dentro de uma perspectiva igualmente africana.  

Assim sendo, a Afrocentricidade é uma teoria resultado da resistência antirracista, buscando a 

realocação do povo negro em seus contextos, após o afastamento proveniente do racismo e do 

consequentemente <epistemicídio= (o homicídio de suas epistemologias).  

O professor e filósofo Molefi Kete Asante é o responsável por ter criado o termo, além 

da sistematização dos conhecimentos referentes à teoria pan-africanista a partir das obras de 

outros autore/as. Segundo ele, <a Afrocentricidade é um tipo de pensamento, prática e 

perspectiva que percebe os africanos como sujeitos e agentes de fenômeno atuando sobre a sua 

 
25 Denominação do Movimento Encontro de Saberes para designar a luta pela inclusão dos e das mestras dos povos 
tradicionais brasileiros 3 indígenas, quilombolas, afro-brasileiro/as 3 como docentes das universidades, o que, 
consequentemente, reforça a entrada de epistemologias advindas destas culturas (CARVALHO, 2020, p. 80) 
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própria imagem cultural e de acordo com seus próprios interesses humanos= (ASANTE, 2008, 

p. 93).  

Renato Nogueira (2014), ao tratar do assunto, lembra ainda que as ideias de 

universalidade e objetividade são confrontadas nesta perspectiva, pois <é importante perguntar 

qual é a localização histórica, cultural e psicológica de todas as leituras e intervenções políticas, 

tendo como meta a agência, isto é, carrear todos os recursos em favor da liberdade, da justiça e 

da autonomia= (NOGUEIRA, 2014, p. 49). Assim, por terem passado por um descentramento 

por conta da perspectiva eurocêntrica, os e as africanas (do continente e da diáspora) agora 

devem tornar-se agentes da sua experiência, alicerçada na sua própria história.  

 

Quilombismo 

 

Inspirado nos homônimos centros de resistência democráticos e autossustentáveis 

formados por pessoas escravizadas que fugiam dos trabalhos forçados no período colonial do 

Brasil 3 os quilombos -, o movimento propôs uma mobilização política e cultural baseada na 

experiência e saberes afro-brasileiros. Enquanto movimento político, objetivou a implantação 

de um Estado Nacional Quilombista, com base numa sociedade livre, justa, igualitária e 

soberana, inspirado no modelo da República dos Palmares (século XVI) e em outros quilombos 

existentes no país. 

Considerado uma releitura do pan-africanismo, apoiou-se nas sociedades ancestrais 

africanas como um importante cânone. Abdias Nascimento, ator, poeta, escritor, dramaturgo, 

artista plástico, professor e ativista, isto é, um dos nomes mais importantes da cultura negra 

brasileira, foi o autor do termo, o defendendo como uma postura intelectual necessária a 

descolonização da mente, como descrito em seu livro O Quilombismo: documentos de uma 

militância pan-africana (2019) 

De um lado é necessário reafirmar nossa tradicional integridade, presidida pelos 
valores igualitários da nossa sociedade pan-africana:  cooperação, criatividade, 
propriedade e riqueza. Ao mesmo tempo, torna-se imperativo transformar a 
tradição em um ativo, viável e oportuno ser social, fazendo passar pelo crivo 
crítico seus aspectos ou valores anacrônicos; em outras palavras, atualizando a 
tradição, modernizando-a. Tornar contemporâneas as culturas africanas e 
negras na dinâmica de uma cultura pan-africana mundial, progressista e 
anticapitalista me parece ser o objetivo primário, a tarefa básica que a história 
espera de todos nós. Como integral instrumento de uma contínua luta contra o 
imperialismo e o neocolonialismo (NASCIMENTO, 2019, p. 144) 
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Ademais da solidariedade para com os e as irmãs africanas em suas lutas por 

independência e liberdade, o Quilombismo tinha como lema que os e as negras brasileiras 

deviam sustentar sua africanidade através da construção de um Brasil Negro, com um 

posicionamento para combater o poder vigente. Considerando que o conhecimento necessário 

seria aquele que ajudasse a formular teoricamente sua própria experiência depois de séculos de 

opressão, acreditava na reinvenção do e da negra e da sua história, na <reinvenção de um 

caminho afro-brasileiro de vida fundado em sua experiência histórica, na utilização do 

conhecimento crítico e inventivo de suas instituições golpeadas pelo colonialismo e pelo 

racismo= (Ibidem, p. 288). 

As subdivisões (financeiro, social, religioso) do sistema proposto por Abdias 

Nascimento possuíam emendas para cada setor.  No tocante à área artística, por exemplo, visava 

a fundação de uma sociedade criativa, através do estímulo às potencialidades do ser humano, 

além de reservas às artes um espaço básico no sistema educativo nas demais atividades sociais.  

Com base nesse panorama, certamente que objetivos foram traçados para a educação. 

Um deles era a oferta de educação gratuita em todos os níveis e sem distinção às e aos membros 

da sociedade. Abdias Nascimento já chamava a atenção, inclusive, para a necessidade de inserir 

a história da África nos currículos escolares, ademais da indispensabilidade da criação de uma 

Universidade Afro-Brasileira com programas direcionados às comunidades quilombolas e do 

ensino das línguas africanas, como observado nas recomendações 4, 5 e 8 das Propostas de 

Ação para o Governo Brasileiro, um dos trechos do Documento 07 do livro supramencionado, 

o qual solicitava que o então governo: 

4. Inclua um ativo e compulsório currículo sobre a história e as culturas dos 
povos africanos, tanto daqueles do continente como os da diáspora; tal currículo 
deve abranger todos os níveis do sistema educativo; elementar, médio e 
superior; 
5. Tome medidas ativas para promover o ensino e o uso prático de línguas 
africanas, especialmente as línguas ki-suaíli e iorubá. O mesmo em relação aos 
sistemas religiosos africanos e seus fundamentos artísticos, que o dito governo 
promova válidos programas de intercâmbio cultural com as nações africanas; 
[...] 
8. Conceda afetivo apoio, material e financeiro, a existentes e futuras 
associações afro-brasileiras com finalidade de pesquisa, informação e 
divulgação nos setores de educação, arte, cultura e posição socioeconômica da 
população afro-brasileira (NASCIMENTO, 2019, p. 302). 
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Como é perceptível, os movimentos sociais, com destaque para os movimentos negros, 

foram fortemente influenciados pelas teorias e propostas apresentadas pelo Quilombismo26 no 

tocante às reinvindicações pela reestruturação do sistema educacional brasileiro, que viriam a 

culminar na Lei 10.639/03. A compreensão do ser humano como seu próprio objeto e sujeito 

científico, numa concepção onde a ciência constitui uma dentre tantas outras vias de 

conhecimento, e a garantia da condição humana do povo afro-brasileiro, eram alguns dos seus 

fundamentos. E para que isso fosse possível era necessário remodelar a estrutura social do país, 

passando por diversas áreas sócio-políticas, incorporando conceitos e princípios da coletividade 

negra, enriquecendo a luta por direitos. Para isso, seria necessário 

codificar nossa experiência [negra] por nós mesmos, sistematizá-la, interpretá-
la e tirar desse ato todas as lições teóricas da população negra e de sua respectiva 
visão de futuro. Esta que se apresenta como a tarefa da atual geração afro-
brasileira: edificar a ciência histórico-humanista do quilombismo (Ibidem, p. 
289) 

 
 

Abdias pretendia ainda, como um dos fundamentos éticos do Quilombismo, assegurar 

a condição humana do povo afro-brasileiro, por muito tempo tratado de maneira humilhante e 

opressora, de maneira a trazer à tona a subordinação do quilombismo ao conceito que define o 

ser humano como o seu objeto e sujeito. 

 

Pedagogia das Encruzilhadas 

 

Apresentada pelo educador Luiz Rufino (2019), configura-se como uma resposta à 

colonialidade (denominada por ele de marafunda ou carrego colonial), isto é, a condição a que 

a América Latina foi submetida a partir do sistema racista/capitalista/cristão/patriarcal/moderno 

europeu. Esta perspectiva é a proposta de uma pedagogia que honra pela reconstrução dos 

conceitos e vivências afro-brasileiras, tendo na figura iorubana de Exu sua mola propulsora. 

Pautando-se na máxima de que o conceito de encruzilhada combate qualquer forma de 

absolutismo, seja nos ditos ocidentais ou não ocidentais, o autor defende que  

a perspectiva considerada pelas encruzilhadas de Exu se orienta pela noção de 
cruzo. Assim, essas encruzas e suas respectivas práticas não versam meramente 
sobre a subversão. O que se propõe não é a negação ou ignorância das produções 
do conhecimento ocidental e dos seus acúmulos, tampouco a troca de posição 

 
26 A tese sobre Quilombismo foi apresentada por Abdias Nascimento no 2º Congresso de Cultura Negra das 
Américas (Panamá, 1980), ou seja, 23 anos antes da Lei 10.639/03 ser oficializada. Fonte: 
http://www.abdias.com.br/movimento_negro/quilombismo.htm. Acesso em 13/02/2021. 

http://www.abdias.com.br/movimento_negro/quilombismo.htm
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entre Norte e Sul, entre o colonizador e o colonizado, entre os eurocentrismos 
modernos e outras opções emergentes. O que se versa nas potências de Exu é a 
esculhambação das lógicas dicotômicas para a reinvenção da cruzada 
(RUFINO, 2019, p. 37, grifo do autor). 

 
 
Mais uma vez observa-se a preocupação em salientar que não se trata de uma negação 

dos conhecimentos existentes, mas, ao contrário, de aguçar a criticidade sobre os saberes 

colonizadores e sugerir uma abertura para outras percepções epistemológicas, aqui 

protagonizadas por Exu, representante da cultura afro-brasileira. Este ser encantado foi 

escolhido, segundo o autor, por ser considerado símbolo de uma potência que vai de encontro 

à colonização, sendo aquele que concede mobilidade, em uma transgressão necessária aos 

moldes binários da escola moderna e cristã. Outro fator que contribuiu para o protagonismo de 

Exu na afroperspectiva proposta por Rufino foi justamente sua transformação em personagem 

negativo pelos cristãos, muitas vezes com aspecto diabólico, com o intuito de desmitificar, 

revisitar e problematizar esta posição dada à divindade durante o processo de demonização da 

sua figura. Por isso, <a encruzilhada colonial representa, de um lado, Exu mantenedor vital das 

sabedorias negro-africanas transladadas e, de outro, Exu marcado pelos investimentos 

coloniais/racistas, que se esforçam em transfigurá-lo em no diabo judaico-cristão= (RUFINO, 

2019, p. 49). 

E a encruzilhada em que habita Exu serve justamente para mostrar que não há um único 

caminho, e sim uma vasta possibilidade deles, pois ela é ambivalente e não define lado. Além 

do bem e do mal, do certo e errado, do eu e do outro, há caminhos que pertencem à 

responsabilidade de nossas escolhas. A Pedagogia da Encruzilhada é, então um projeto 

pedagógico que reivindica orientações pautadas em conceitos como <ginga=, <cruzo=, <ebó 

epistemológico= para operar no despacho do carrego colonial (obra e herança colonial) e na 

desobsessão de toda sua má sorte, sendo considerada, então, uma tática de guerrilha do 

conhecimento que tem como meta <atacar a supremacia das razões brancas e denunciar seu 

privilégios, fragilidades, e apresentar outros caminhos a partir de referenciais subalternos e do 

cruzo desses com os historicamente dominantes= (Idem, p. 10, grifo do autor). 

O vocabulário da encruzilhada permeia não só as teorias propostas por Rufino, como 

também na própria obra, quando da explanação sobre os conceitos por ela apresentados, como 

no trecho que se segue: 
A pedagogia riscada nas potências de Exu é verso encarnado, o mesmo corpo 
que pratica a esquiva é também o corpo que desfere golpes, a mesma boca que 
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cospe a palavra que bendiz é também a que amaldiçoa, amarra e desata, encanta 
e desconjura. Contudo, ainda que a dinâmica seja ambivalente, tanto a esquiva 
quanto o golpe, a defesa ou o ataque, na lógica das encruzilhadas são saberes de 
ginga, de fresta, de síncope, são mandigas baixadas e imantadas no corpo, 
manifestações do ser/saber inapreensíveis pela lógica totalitária. [...] A 
pedagogia das encruzas é parida no entre e se encanta no fundamento da casca 
de lima, é um efeito de cruzo que provoca deslocamentos e possibilidades, 
respondendo eticamente àqueles que historicamente ocupam as margens e 
arrebatando aqueles que insistem em sentir o mundo por um único tom (Idem, 
p. 73). 
 

 
Menções aos termos como <esquiva=, <ginga=, <mandiga= e a própria <encruzilhada= 

facilitam a aproximação, absorção e naturalização deste vocabulário no nosso cotidiano de 

maneira positiva e diretamente ligada ao processo de ensino e aprendizagem. O que, por sua 

vez, transfere o uso desses termos de um contexto pejorativo (como muitas vezes é utilizado) 

para um explicitamente educacional, tornando-os parte do nosso repertório de palavras. 

Palavras que então se transformam em um elemento representativo das culturas africana e afro-

brasileira, a partir do uso frequente através das linguagens falada e escrita, que 

consequentemente extrapolam ao imaginário cultural dos seres sociais. 

Notório que as afroperspectivas apresentadas passeiam tanto pelas culturas africanas, 

como é o caso da Afrocentridade, quanto enfatizam as afro-brasileiras, mais ligadas ao 

Quilombismo e a Pedagogia da Encruzilhada, e ambas englobam os pressupostos do projeto 

AFRINs EnCena. Ratificando tais escolhas, alerta-se para o fato de elas fazerem parte do recorte 

dado nesta tese, concentrando-se nas temáticas culturais afro-brasileiras. Oportunamente, 

recorre-se à Roberto Conduru e sua obra Arte Afro-Brasileira (2012) para aludir a algumas 

particularidades, no qual o autor afirma que   
Afro-brasilidade seria uma particularidade resultante da conexão entre 
africanidade e brasilidade, algo intrínseco às obras produzidas nas quais elas 
estão representadas. A arte afro-brasileira seria, assim, a produção decorrente 
da confluência e fusão de princípios, práticas e elementos da arte africana aos 
da brasileira, sendo uma interpretação brasileira da arte africana, ou arte 
brasileira feita com sotaque africano, ou, ainda, um artístico caminho do meio 
entre África e Brasil (CONDURU, 2012, p. 09). 
 
 

Desta maneira, entende-se que cultura afro-brasileira é toda a herança dos povos 

africanos realizada através da diáspora e que aqui mantiveram suas tradições ou as adaptaram 

para a nova realidade em que foram forçosamente inseridos, como é o caso da capoeira e das 

religiões de matriz africana 3 candomblé e umbanda. Por outro lado, a cultura africana designa 
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aquela desenvolvida em todo continente africano ao longo dos séculos e que reverberou pouco 

ou quase nada nas culturas do Brasil, como é o caso do Egito Antigo. Recorda-se ainda que, na 

primeira fase do projeto AFRINs (na qual os e as estudantes eram responsáveis pela pesquisa a 

encenação dos mitos), ambas as culturas estiveram presentes no leque de possibilidades na 

escolha das narrativas míticas.  

 

2.2 Decolonizando o currículo escolar de Teatro 
 

Por ser considerado <a especificação precisa dos objetivos, procedimentos e métodos 

para a obtenção de resultados que podem ser precisamente mensurados= ou <um processo de 

racionalização de resultados educacionais, cuidadosa e rigorosamente especificados e medidos= 

(SILVA, 2016, p. 12), o currículo escolar é o instrumento mais utilizado na busca dos conteúdos 

a serem abordados em sala de aula.  

Se por um lado ele é um reflexo do poder entre as áreas de conhecimento, tendo em 

vista a (tentativa de) manutenção de determinados conteúdos agrupados e pertencentes a uma 

disciplina exclusiva, por outro, é também um trampolim para o exercício da 

interdisciplinaridade, já que torna-se possível o trabalho conjunto entre docentes. Seriaj um 

subterfúgio para o trabalho coletivo entre os componentes curriculares, tal qual objetiva o 

documento dos Pressupostos Teóricos do Currículo em Movimento, por reconhecer  que  
a discussão coletiva em torno do Currículo mostrou que este é realmente um 
campo de disputa, de relações de poder, de tensões e conflitos, de defesa de 
interesse diversos, às vezes antagônicos, descartando qualquer pretensão desta 
Secretaria em apresentar um currículo ideal, enquadrado perfeitamente numa 
única teoria e implementado rigorosamente numa perspectiva científico-
racional (SEEDF, 2014, p. 22). 
 

   
O Currículo em Movimento do da Educação Básica (2014)27, da Secretaria de Estado 

de Educação do Distrito Federal (SEEDF), documento que apresenta as concepções político-

pedagógicas responsáveis por pautar a práxis nas escolas públicas do DF, é o ponto de partida 

para a investigação do currículo do Teatro enquanto disciplina curricular. Isto porque ele é um 

subsídio direto para o e a professora em sala de aula, ainda que existam outros documentos 

hierarquicamente importantes, dos quais ele é um compêndio. 

 
27 As atividades descritas foram regidas pelos documentos em voga até 2020. O Currículo em Movimento atual 
(2021) apresenta organização baseada na Lei 13.415/17, a qual institui o Novo Ensino Médio (NEM). 
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O caderno destinado ao ensino médio (pois o direcionado às últimas séries do ensino 

fundamental ainda segue a divisão por disciplina curricular), apresenta uma tentativa de quebra 

do ciclo em que os conteúdos são estritamente separados por área de conhecimento. A partir da 

proposta de agrupar determinadas disciplinas, como as de Códigos e Linguagem (Língua 

Portuguesa, Língua Inglesa, Língua Espanhola, Educação Física e Arte) e elencar diversos 

conteúdos que, a princípio, poderiam ser trabalhados por quaisquer dessas matérias curriculares 

e/ou em conjunto com as demais pertencentes ao grupo, os conteúdos são dispostos em colunas 

que indicam as três séries do ensino médio, mas não necessariamente há distinção explícita de 

qual área deverá tratar de cada tema. 

 Alguns conteúdos são apresentados de maneira mais genérica, deixando a entender que 

o/a docente poderia abordá-la dentro do seu campo de estudo, a exemplo de temas ligados ao 

texto dramático, como <Gêneros teatrais: tragédia, comédia, drama, farsa e outros=, dispostos 

na coluna do 1º Ano, sem especificar a disciplina em que será trabalhado. Já outros parecem 

ser mais direcionados, como o caso de <Produção de roteiro e dramatização de textos em língua 

estrangeira= (3º Ano), mas que, ainda assim, podem facilmente ser adaptados.    

 Quanto aos mais direcionados às culturas afro e indígena brasileiras, os conteúdos 

programáticos trazem contribuições importantes. No sexto ano do ensino fundamental, a título 

de exemplo, tem-se <Indígenas e afro-brasileiro: mitologia=. <Manifestações culturais afro-

brasileiras e indígenas na cultura brasileira= e <Estudos do Movimento expressivo em 

manifestações cênicas afro-brasileiras: maracatu, congada, bumba-meu-boi, capoeira, frevo, 

entre outras= (DF, 2014, p. 95) como alguns dos explicitamente ligados a estas culturas e, por 

conseguinte, ao agrupamento do AFRINs. Outros temas podem ainda ser trabalhados com esse 

viés, se considerada a possibilidade de que esteja implícito no título, como é o caso de <Cultura 

popular e erudita: valorização e contextualização=.  

Reflexo das mudanças ocorridas na maneira de se pensar o ensino e das legislações que 

prezam pela valorização dessas culturas, observa-se que as diretrizes educacionais vêm 

buscando acompanhar, ainda que de maneira tímida, as reivindicações de grupos social e 

historicamente excluídos. Assim, a discussão em torno do currículo e do livro didático serve de 

auxílio para um melhor direcionamento da aula e conexão com demais professore/as da escola, 

tendo em vista a proposta interdisciplinar. 

Sobre a formação docente e o currículo, Miguel Arroyo (2017) argumenta que esta, bem 

como a formação pedagógica, <gira toda para conformar o protótipo de profissional fiel ao 
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currículo, tradutor e transmissor dedicado e competente de como ensinar-aprender conteúdos 

definidos nas diretrizes do currículo e avaliados nas provas oficiais. Não apenas o sistema 

escolar, mas a escola, a sala de aula e a organização do trabalho docente giram nesse território. 

Estão amarradas ao ordenamento curricular.= (ARROYO, 2017, p. 15). 

Considerando ainda o currículo <uma configuração política do poder=, o autor destaca 

que não é por acaso que os conteúdos estão ali dispostos para serem reproduzidos. Defende-se, 

portanto, que é uma opção política e pedagógica a inserção de temáticas como as relações 

étnico-raciais, as questões ambientais, de gênero e de pessoas com deficiência, uma vez que se 

pretende evidenciar que esses grupos também têm direito aos espaços na esfera social e que 

suas reivindicações devem ser ouvidas e atendidas.  A inserção da cultura afro-brasileira no 

currículo torna-se, portanto, uma maneira de consolidar que estes saberes sejam também 

considerados, afinal 
o conhecimento é um elemento chave-chave na disputa e na manutenção da 
hegemonia. Sem dúvida, o estabelecimento do discurso filosófico ocidental 
como régua privilegiada do pensamento institui uma desigualdade 
epistemológica. Uma injustiça cognitiva que cria escalas, classes, para o 
pensamento filosófico, estabelecendo o que é mais sofisticado e o que é rústico 
e com menos valor acadêmico (NOGUEIRA, 2014, p. 23). 
 

 
As justificativas para delimitar o que deve ser ensinado nas escolas formais podem ser 

intermináveis. Entretanto, um rápido raciocínio a partir da percepção da estrutura social nos 

direciona à manutenção do status quo, ou seja, a continuação das desiguais realidades é um dos 

principais motivos para a escolha dos conteúdos que fazem parte do currículo escolar. Com 

base no exposto, observam-se as estruturas desse instrumento de poder dentro das artes e no 

âmbito educacional, a partir da análise da matriz curricular do curso de Licenciatura em Teatro 

de três universidades brasileiras. 

 

Universidade Federal da Bahia (UFBA) 

 

Primeiramente, sonda-se o currículo da Escola de Teatro da UFBA (ETUFBA), fundada 

em 1956, que é uma das mais importantes instituições de ensino da área no Brasil. Além de seu 

pioneirismo, que teve na figura do mestre pernambucano Eros Martim Gonçalves o seu mentor, 

a Escola é conhecida também como referência do ensino de teatro. Com a <implantação de um 

instituto-modelo onde se formam atores, diretores e professores com os mais modernos métodos 
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e técnicas=, conforme ressaltado na página oficial da escola28, são oferecidos três cursos na área 

teatral - direção, interpretação e licenciatura - , todos com duração média de três anos. Até o 

ano de 1963, os cursos da Escola eram considerados livres, sendo o de Direção Teatral o 

primeiro a ser formalizado como nível superior. Vinte anos depois, criou-se o Bacharelado em 

Artes Cênicas, que agrupava as habilitações de Direção e Interpretação; e, em 1986, surgiu o 

curso de Licenciatura em Teatro. 

A Escola conta também com o Programa de Pós-Graduação em Artes Cênicas 

(PPGAC), criado 1994, o qual oferece os níveis de mestrado e doutorado, fazendo jus a uma 

das melhores avaliações, segundo avaliação da Plataforma Sucupira29, da Coordenação de 

Aperfeiçoamento de Pessoal de Nível Superior (CAPES), com nota 6 (considerando que a 

máxima é 7). O Programa é voltado para as pesquisas nas artes do espetáculo e da performance, 

em parceria com a Escola de Dança da UFBA e com outras instituições, dentro e fora do país. 

O Programa caracteriza-se por defender uma perspectiva transdisciplinar, promovendo diálogo 

entre teoria e prática, o que resulta em trabalhos acadêmicos que por vezes contemplam 

atividades prático-criativas. 

Nos cursos de graduação, a interface da teoria e da prática se mantém como um dos 

principais objetivos, como exposto no Projeto Pedagógico (PP) dos cursos, o qual destaca a 

ideia de <estimular a participação de qualidade de alunos de pós-graduação em espaços que 

permitam o exercício da pesquisa associada às atividades de ensino propriamente ditas e com 

possíveis desdobramentos em práticas extensionistas=. E ainda, <articular a formação dos 

alunos do Bacharelado em Artes Cênicas com a dos alunos de Licenciatura em Teatro e com a 

dos alunos de Bacharelado Interdisciplinar integrados à Área de Concentração em Teatro= (PP-

ETUFBA, 2015, p. 12).  

Para tanto, mudanças curriculares foram propostas, estudadas e implementadas em 

2004. A diminuição de disciplinas isoladas e a oferta de módulos interdisciplinares foram 

alguns dos principais objetivos dessa nova fase, visto que propunham reverter o caráter 

fragmentado da formação dos/as estudantes. Algumas reformulações foram necessárias para 

adequação à nova proposta, como 

a substituição de uma cadeia estrita de pré-requisitos do tipo disciplina-a-
disciplina por um sistema de pré-requisito em que se controla a progressividade 
do aluno pela aprovação em grandes conjuntos de disciplinas (independentes de 
pré-requisitos entre si), de modo a reduzir a impedância na progressividade dos 

 
28 Disponível em: http://www.etufba.com.br/?page_id=23. Acesso em: 12 de novembro de 2019. 
29 Dados disponíveis em: https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/. Acesso em: 15 de outubro de 2019. 

http://www.etufba.com.br/?page_id=23
https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/
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alunos no curso; a incorporação de uma carga significativa de componentes de 
natureza optativa ou livre, de modo a incentivar as escolhas responsáveis dos 
alunos na construção de seus itinerários de formação e, por fim, a assimilação 
de ementas capazes de atualização e de absorção de temas importantes para a 
compreensão e a prática do teatro no século XXI. (PP ETUFBA, 2015, p. 06) 

 
 
O curso de Licenciatura seguiu a mesma lógica, uma vez que apresentou como um dos 

objetivos  
oferecer, com mérito pedagógico, matriz curricular que preza pela abordagem 
interdisciplinar de práticas artísticas e pela abrangência de disseminação de um 
escopo teórico capaz de fazer face ao desafio da compreensão das 
particularidades da arte teatral e do ensino de teatro no século XXI. [...] 
Articular, da melhor forma possível, a formação dos alunos da Licenciatura em 
Teatro com a dos alunos do Bacharelado em Artes Cênicas e com a dos alunos 
de Bacharelado Interdisciplinar integrados à Área de Concentração em Teatro 
(PP ETUFBA, 2015, p. 06). 
 
 

Os currículos então foram elaborados com intuito de promover a interdisciplinaridade, 

modificar a ideia de áreas isoladas de conhecimento e dar maior liberdade de escolha às e aos 

estudantes. Na questão estrutural, foram divididos em duas grandes etapas: a Propedêutica e a 

de Consolidação e Profissionalização. Sendo aquela correspondente aos três primeiros 

semestres e possuir disciplinas introdutórias para o estudo sistematizado do teatro, além de ser 

comum aos cursos de Bacharelado em Artes Cênicas e Bacharelados Interdisciplinares. História 

do Teatro Ocidental, Artes Visuais I e Jogos de Improvisação Teatral são algumas das 

disciplinas desta etapa, para citar alguns exemplos.  

Já a segunda etapa, compreende os cinco últimos semestres e possui disciplinas mais 

específicas ligadas ao ensino do teatro, tais como Metodologia do Ensino do Teatro, Prática de 

Estágio em Pedagogia do Teatro (I, II e III), Metodologia de Pesquisa e Seminários de 

Pesquisa em Teatro na Educação. As aulas durante todo o curso variam entre direção e 

interpretação teatral, história do teatro, técnicas de corpo, artes visuais, indumentária e tantas 

outras especificidades da área cênica.  

Dentre as disciplinas presentes na grade curricular, três serão destacadas a fim de 

analisar o conteúdo nelas inserido e relativizar com os estudos das culturas afro e indígena 

brasileira. Considerando que há especificidades nas mesmas, optou-se por analisar aquelas 

relacionadas à história e/ou aos fundamentos básicos do Teatro, nos primeiros semestres do 

curso, ou seja, na Etapa Propedêutica. Para iniciar, destaca-se a disciplina <História do Teatro 

Ocidental da Antiguidade Clássica ao Romantismo=, na qual a proposta é a <abordagem crítica 
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e analítica da história do teatro e da literatura dramática no ocidente, da antiguidade clássica ao 

século XVIII=30. Ainda que o adjetivo <crítica= acompanhe a descrição, observa-se, pelo 

conteúdo programático e pela bibliografia que muito se mantém para a consolidação de 

conhecimento hegemônico já existente, com designações tais como <Teatro clássico, Teatro 

romano. Teatro de mistérios e festas medievais. Renascimento e teatro. Teatro barroco. Teatro 

elizabetano. Commedia dell'Arte. Classicismo francês. Teatro romântico= (SIAC, UFBA, 

2014). Dentre os/as autore/as, com exceção de Nelson Araújo e Junito Brandão de Souza, 

todos/as são do eixo Europa/EUA.  

Na disciplina Poéticas Contemporâneas do Teatro na Educação, propõe-se criar um 

laboratório de pesquisa sobre as poéticas contemporâneas, tendo como eixo a prática e a 

reflexão sobre as diversas linhas das artes cênicas, objetivando uma abordagem de diferentes 

metodologias de construção cênica. Além disso, a proposta é a investigação de interrelações 

entre cultura, memória, jogo e cena, privilegiando a pesquisa sobre as manifestações 

contemporâneas locais e o reflexo dessas práticas no contexto educacional. Nesta, nem a 

bibliografia nem os conteúdos estavam definidos, entretanto pela ementa é evidente observar 

que não há nenhuma relação direta à cultura afro-brasileira, bem como as demais formas de 

fazer teatral, o que deixa em aberto quais seriam as <manifestações contemporâneas locais= a 

serem consideradas. 

A julgar inicialmente pelos títulos das disciplinas da ETUFBA, não fica evidente a 

identificação de uma que apresente vínculo direto com a cultura afro ou indígena brasileira. A 

exceção talvez fique com a disciplina História do Teatro no Brasil e na Bahia, que abre a 

possibilidade de discussão sobre alguns marcos e características a elas relacionados, mesmo 

que seja visível a ótica una do teatro realizado com forte influência das culturas hegemônicas. 

Logo, verifica-se que muitas vezes fica a cargo do ou da docente que rege a disciplina escolher 

qual lado da história enfatizar e, visto que a formação destes/as profissionais ainda é 

predominantemente guiada pelos moldes eurocêntricos, em regra, são essas as premissas 

repassadas em sala de aula. 

A nomenclatura da disciplina por si nem sempre define até que ponto determinados 

assuntos serão debatidos nas aulas. Pois sabe-se que o campo universitário é amplo e tende a 

um caráter interdisciplinar, entretanto a denominação dada nos dá um norte, junto com a ementa 

 
30 Conforme ementa disponibilizada para estudantes da Universidade, na página ww.siac.ufba.br. Acesso em: 10 
de dezembro de 2019. 
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e bibliografia que a acompanha, sobre quais caminhos serão percorridos durante o curso. 

Exemplo é a disciplina de Língua Brasileira de Sinais (LIBRAS) que, além da nomenclatura ser 

bastante explicativa, traz em sua ementa conteúdos bem definidos como os <estudo sobre as 

características biológicas, socioculturais e linguísticas do surdo=, ou ainda o <estudo do 

desenvolvimento linguístico do surdo, de sua inserção na sociedade e dos aspetos educacionais 

em sua formação= (Ibidem, p 15). 

 

Universidade de São Paulo (USP) 

 

O Departamento de Artes Cênicas (CAC) da Universidade de São Paulo (USP), que é 

agrupado à Escola de Comunicação e Artes (ECA) da USP, criada em 1966, conta com cinco 

das quinze habilitações em Artes da Escola, a saber: Cenografia, Direção Teatral, Interpretação 

Teatral, Teoria do Teatro e Licenciatura em Artes Cênicas. O CAC foi criado em 1971, com o 

objetivo de desenvolver investigações no campo do teatro, interligando teoria e prática, e 

atuando em consonância com o teatro contemporâneo. Além deste, a ECA abriga um total de 

oito Departamentos de cursos de nível superior (Artes Cênicas 3 CAC; de Artes Plásticas 3 

CAP; de Biblioteconomia e Documentação 3 CBD; de Comunicações e Artes 3 CCA; de 

Jornalismo e Editoração 3 CJE; de Música 3 CMU (São Paulo e Ribeirão Preto); de Relações 

Públicas, Propaganda e Turismo 3 CRP; de Cinema, Rádio e Televisão 3 CTR), além da Escola 

de Arte Dramática (EAD), de nível técnico profissionalizante.31 

Assim como a ETUFBA, a ECA também é uma das universidades de referência para o 

ensino do teatro no Brasil. Possui um dos melhores cursos de Pós-Graduação, com nota 

igualmente elevada no Programa de Pós-Graduação em Artes Cênicas (PPGAC), segundo a 

CAPES. Além deste, outros cinco PPGs compõem o quadro da Escola (Artes Visuais, Ciências 

da Comunicação, Ciências da Informação, Meios e Processos Audiovisuais e Música).  

A estrutura curricular dos cursos de Artes Cênicas sofreu alterações há dois anos, com 

a proposta de uma <articulação dinâmica de quatro Modos de Operação= (disciplinas, ateliês, 

laboratórios e estágios). Outra novidade foi a possibilidade de optar pela Dupla Titulação para 

os/as estudantes de Licenciatura e Bacharelado, que definem o curso escolhido no quarto 

 
31 Informações disponíveis em: http://www3.eca.usp.br/diretoria/apresentacao. Acesso em 10 de dezembro de 
2019. 

http://www3.eca.usp.br/diretoria/apresentacao
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semestre, cursando disciplinas comuns antes da escolha. Além disso, dissolveram-se as 

habilitações do Bacharelado, focando-se plenamente no artista-pesquisador-pedagogo. 

Quando se trata de analisar as disciplinas e suas respectivas ementas, as que compõem 

os três primeiros semestres, não apresenta, assim como a UFBA, dentre suas nomenclaturas, 

disciplina diretamente ligada ao estudo da cultura afro-brasileira. As que poderiam possibilitar 

esse debate, como a intitulada Teatro e Sociedade32, ofertada no primeiro semestre e que tem 

por objetivo central <estimular o debate crítico, com base no estudo de relações possíveis entre 

forma teatral e contexto social=, não apresenta bibliografia ou conteúdo programático que cite 

diretamente as culturas abarcadas pelas Leis no 10.639/2003 e no 11.645/2008. Aqui, mais uma 

vez, a questão da criticidade aparece na descrição das disciplinas, entretanto é preciso pensar 

que a permanência evidentemente majoritária de autores/as que evidenciam a versão clássica 

da história enfatizam a percepção que Tomaz Tadeu da Silva (2016) traz sobre algumas das 

diferenças entre as teorias tradicional e crítica do currículo, salientando que  

é precisamente a questão do poder que vai separar as teorias tradicionais das 
teorias críticas e pós-críticas do currículo. As teorias tradicionais pretendem ser 
apenas isso: <teorias= neutras, científicas, desinteressadas. As teorias críticas e 
as teorias pós-críticas, em contraste, argumentam que nenhuma teoria é neutra, 
científica ou desinteressada, mas que está inevitavelmente implicada em 
relações de poder. As teorias tradicionais, ao aceitar mais facilmente o status 
quo, os conhecimentos e os saberes dominantes, acabam por se concentrar em 
questões técnicas. (SILVA, 2016, p. 16) 
 

 
Outra disciplina do mesmo período letivo, História das Artes Cênicas I, apresenta a 

clássica divisão da história do teatro, dos gregos antigos à Idade Média. Na sequência, História 

das Artes Cênicas II e III, dos segundos e terceiros semestres respectivamente, seguem a mesma 

linha cronológica europeia e autores consagrados também por este viés histórico. A mesma 

lógica segue a disciplina de História do Teatro Brasileiro I, ofertada no terceiro período, 

apontando marcos como o teatro jesuíta, o romantismo e o naturalismo. A exceção talvez fique 

por conta do conteúdo designado Liberalismo e Escravidão 3 Castro Alves (Gonzaga ou a 

revolução de Minas), Paulo Eiró (Sangue Limpo) e Agrário de Menezes (Calabar) (USP, 2016), 

que traz autores brasileiros, sendo dois deles nordestinos e que enfatizavam a temática da 

escravidão no Brasil em suas obras. 

 
32 Ementas disponíveis em: 
https://uspdigital.usp.br/jupiterweb/listarGradeCurricular?codcg=27&codcur=27212&codhab=1&tipo=N. 
Acesso em 05 de janeiro de 2020. 

https://uspdigital.usp.br/jupiterweb/listarGradeCurricular?codcg=27&codcur=27212&codhab=1&tipo=N
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 Na matriz curricular do curso de Licenciatura em Arte Cênicas da USP também é 

possível encontrar, assim como na grade da UFBA, durante o quinto semestre, disciplinas 

estritamente direcionadas à educação de pessoas com deficiência auditiva, intitulada Educação 

Especial, Educação de Surdos, Língua Brasileira de Sinais. Esse detalhe enfatiza que há ainda 

uma diferença no tratamento de determinados conteúdos, pois ambos 3 educação especial e 

cultura afro-brasileira 3 foram inseridos após muitas reivindicações dos grupos e movimentos 

sociais, entretanto a forma como são tratadas dentro da academia ainda é diferenciada. Isso não 

significa dizer que a oferta de uma única disciplina sobre educação de surdos dará conta das 

necessidades deste grupo, mas considera-se que o tratamento é distinto do dado às disciplinas 

relacionadas à cultura afro-brasileira que ainda estão inseridas de maneira não muito evidente 

no conteúdo programático de disciplinas diversas, dissolvendo esse conhecimento que, por 

vezes, pode sequer ser mencionado em sala de aula devido à demanda conteudista da academia. 

 

Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro - UniRio 

 

A Escola de Teatro da UnriRio faz parte do Centro de Letras e Artes (CLA) foi fundada 

em 1979 e consegue manter a quantia invejável de cinco cursos na área, divididos em quatro 

Bacharelados (Atuação Cênica; Cenografia e Indumentária; Direção Teatral; e Estética e Teoria 

do Teatro) e uma Licenciatura em Teatro (iniciada em 1982).33 A Escola, cessidade de reparos 

em sua estrutura, conta com salas de aulas e ensaios, teatro, oficina de cenotécnica, ateliê de 

costura e espaços para armazenamento de elementos cênicos. 

Ademais dos cursos de graduação, oferta também as modalidades de mestrado e 

doutorado acadêmicos no Programa de Pós-Graduação em Artes Cênicas (PPGAC), ambos com 

nota cinco pela CAPES; e o mestrado profissional, pelo Programa de Pós-Graduação em Ensino 

de Artes Cênicas (PPGEAC), que atualmente possui nota três pela mesma intuição avaliativa 

educacional.  

Segundo a versão do ano de 2018 do Projeto Pedagógico do Curso de Teatro (PPC)34, 

o curso foi criado para atender a demanda da inclusão, através da Lei Municipal nº 5.692/71, 

da disciplina Artes Cênicas na grade curricular para o ensino do antigo 1º Grau, mesmo sem 

 
33 Página eletrônica da UNIRIO. Disponível em: http://www.unirio.br/cla/escoladeteatro/historico. Acesso em 
10/04/2021. 
34 Disponível em: http://www.unirio.br/cla/escoladeteatro/PPC_Lic_2018.pdf. Acesso em 10/04/2021. 

http://www.unirio.br/cla/escoladeteatro/historico
http://www.unirio.br/cla/escoladeteatro/PPC_Lic_2018.pdf
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ainda existir no estado do Rio de Janeiro formação para docentes desta área. Logo, a urgência 

era suprir a rede de ensino com professores e professoras qualificadas. Resultado disso foi uma 

grade curricular composta basicamente de disciplinas dos cursos de bacharelado em 

Intepretação Teatral, somadas a algumas ligadas à didática. Do seu primeiro PPC, em 2005, até 

o último exposto na página eletrônica da escola, algumas mudanças foram realizadas para tentar 

ajustar os objetivos e as matrizes curriculares da Escola às novas exigências da educação, 

objetivando assim <formar profissionais da educação, conscientes da sua responsabilidade 

social e de seu papel de agentes multiplicadores de conhecimentos, que possibilitem a 

transformação da realidade cultural= (PPC, 2018, p. 08). 

Sobre a grade curricular da última versão do PPC, que visa desenvolver habilidades e 

competências para o exercício da docência em Teatro, são destacados valores como autonomia, 

criticidade e reflexibilidade que devem permear a formação destes e destas estudantes. Além 

disso, defende um ensino interdisciplinar com conteúdos significativos, a fim de adequar a 

Escola à prática social.  

Em uma análise das disciplinas obrigatórias, divididas em quatro Eixos (Fundamental, 

da Linguagem Teatral, da Prática de Ensino e do Ensino do Teatro), não se observam 

especificidades ligadas às culturas afro ou indígena brasileira. O contrário do que acontece com 

o teatro europeu, que é revisitado na disciplina Transformações das Tradições Clássica e 

Medieval, que estuda as manifestações teatrais no continente entre os períodos da Antiguidade 

e do Barroco. 

Em meio ao teatro do Brasil Colonial, abordado na disciplina Formação do Teatro 

Brasileiro, pode-se encontrar nos conteúdos programáticos com a preocupação de analisar o 

teatro e <as festas multiétnicas e pluriculturais: religiosas, cívico-política, ritualística= ao lado 

do Teatro Jesuítico. A ementa também ressalta que a disciplina trata do caráter histórico, sob o 

viés da etnocenologia e da perfomatividade e objetiva também 

Explorar as potências criativas latentes, transversais, nessa formação 
ambivalente: por um lado, pluricultural, multiétnica, antropofágica na 
ambiência colonial; por outro lado, esmerando-se em reproduzir, de modo 
híbrido, modelos cênico-dramatúrgicos europeus, principalmente a partir do 
Romantismo/Realismo, mas analisando-se, igualmente, processos de 
assimilação ligados ao período colonial, como o das transformações a que se 
submetem, em versão plurilinguística, e com participação das populações 
indígenas, os autos sacramentais europeus35 (UNIRIO, 2018, p.01). 

 
35 Ementa da disciplina Formação do Teatro Brasileiro. Disponível em: 
http://www.unirio.br/cla/escoladeteatro/ementas/att/ATT0018_Formacao_do_teatro_brasileiro.pdf. Acesso em 
15/04/2021. 

http://www.unirio.br/cla/escoladeteatro/ementas/att/ATT0018_Formacao_do_teatro_brasileiro.pdf
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Neste trecho é evidente a preocupação com as diversas faces da história do teatro no 

Brasil, ainda que contando com uma cronologia iniciada com a chegada dos religiosos cristãos 

que apresentaram o modelo europeu da produção cênica. Perceptível a preocupação (ao menos 

na ementa) de expor os <vários lados do prisma=, para não reduzir a experiência aos únicos 

<dois lados da moeda=. Mais uma vez a escolha cabe ao ou à docente que porventura ministre 

as aulas, o/a qual pode optar por repetir os conhecimentos já consolidados pela história da arte 

ou pode abrir espaços à pluralidade cultural apresentada no referido documento.  

Como dito anteriormente, não há evidências de estudos específicos ligados às 

expressões cênicas do teatro negro no Brasil, o que poderia englobar, a exemplo, os grupos 

teatrais que discutem as questões raciais e são formados por atores e atrizes negras, como o 

Bando de Teatro Olodum e o Teatro Experimental do Negro. Ou que enfatizem as produções 

cênicas dos povos tradicionais do país, ou que explorem grupos e movimentos africanos nas 

artes.  

A ausência de dados durante os estudos universitários faz com que os e as formandas 

tenham a sensação, por consequência deste silenciamento histórico, que não há expressões 

artísticas relevantes destas culturas, pois não são vistas no meio acadêmico e acabam por não 

serem estudadas na educação básicas, pois nós docentes costumamos reproduzir o que 

aprendemos. Por isso as várias reivindicações dos movimentos sociais para se repensar e 

reestruturar o ensino no país, o que perpassa a revisão curricular. 

A luta por espaço culminou em uma remodelação da estrutura educacional que 

propiciou a criação de cursos de Pedagogia da Terra, formou professores e professoras do 

Campo e institui a criação das Leis 10.639/03 e 11.645/08, visando à inserção da cultura e 

história africana, afro-brasileira e indígena no âmbito de todo o currículo escolar da educação 

básica, só para citar alguns exemplos. O currículo seria, então, o espaço onde as tensões 

políticas, sociais, filosóficas e culturais se contrapõem, por ser nele onde se delimita o papel da 

escola. Ao passo que se permite um novo olhar para as demandas curriculares, afirma-se, assim, 

a desobediência epistêmica, pois sem esse processo <permaneceremos no domínio da oposição 

interna aos conceitos modernos e eurocentrados, enraizados nas categorias de conceitos gregos 

e latinos e nas experiências e subjetividades formadas por essas bases, tano teológicas quanto 

seculares= (MINGNOLO, 2007, p. 288).  
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Pressuposto que reforça como o AFRINs pode ser lido como ferramenta pedagógica de 

aquisição de conhecimento e apropriação de mitos do seu grupamento, consolidando a 

desobediência epistêmica apontada por Mingnolo, no sentido de fazer com que o/as estudantes 

tenham proximidade com saberes ancestrais, auxiliando, em certa medida, na desmitificação 

desses povos enquanto bárbaros ou mesmo <sem filosofia=, como eram julgados no período 

colonial, de forma a justificar as desumanidades cometidas contra eles. Esse processo de re-

conhecimento dos saberes africanos e afro-brasileiros se faz necessário, pois, caso estes abalos 

não ocorram, há o risco de seguirmos sem mudanças no alicerce da estrutura moderna, em 

acordo com a ideia de que <a desobediência civil pregada por Mahatma Gandhi e Martin Luther 

King Jr. foram de fato grandes mudanças, porém, a desobediência epistêmica permanecerá 

presa a jogos controlados pela teoria política e pela economia política eurocêntrica= 

(MINGNOLO, 2007, p. 287). 

A arte então passa a ser analisada não apenas pela questão religiosa, mas também pela 

ótica sociocultural e econômica das relações diaspóricas entre africanos, europeus e brasileiros 

que culminaram na fusão de conhecimentos e produções que dialogam entre os continentes. A 

partir dessa análise, podemos diferenciar arte africana como aquela que é/foi produzida nos 

países africanos e que não sofreu muitas influências da cultura brasileira, a exemplo da arte 

antiga egípcia. Já a arte afro-brasileira, como apontado anteriormente, configura-se como o 

patrimônio material e imaterial brasileiro que possui influxo direto ou indireto das culturas 

africanas, como é o caso da capoeira. 

 

2.3 Propostas metodológicas para um ensino afrorreferenciado e decolonial do teatro 
 

Ao observar os modos como os saberes das culturas do grupamento AFRINs sofrem 

com o apagamento histórico  e quão importantes são os <abalos= no cotidiano escolar, defende-

se a necessidade de um <giro decolonial= em sala de aula. Termo apresentado por Luciana 

Ballestrin (2013) e utilizado para designar a reviravolta produzida pelos estudos pós-coloniais, 

promovida, dentre outros protagonismos, pelo grupo Modernidade/Colonialidade (M/C), dos 

anos 1990. O M/C propôs releituras na história, defendendo uma <opção decolonial= 

epistêmica, teórica e política que considerava uma <renovação crítica e utópica das ciências 

sociais na América Latina no século XXI: a radicalização do argumento pós-colonial no 

continente por meio do 8giro decolonial9= (BALLESTRIN, 2013, p. 89).   
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Considerando que o pós-colonialismo pode ser entendido tanto como o tempo histórico 

após os processos de libertação e emancipação dos países do chamado <terceiro mundo= no 

século XX, quanto como o <conjunto de contribuições teóricas oriundas principalmente dos 

estudos literários e culturais, que a partir dos anos 1980 ganharam evidência em algumas 

universidades dos Estados Unidos e Inglaterra= (Ibidem, p. 96), é um termo que, portanto, vai 

ao encontro à <colonialidade do poder=, conceito que exprime o fato de as relações de 

colonialidade não terem terminado com a destruição do colonialismo.  

Diante do quadro apresentado, o estudo das mitologias africana, afro e indígena 

brasileiras em sala de aula se contrapõe aos conhecimentos dominantes da modernidade, uma 

vez que são temáticas geralmente esquecidas ou mesmo silenciadas no campo educacional. 

Questionar um/a estudante sobre os motivos pelos quais ele/a sabe tudo sobre um deus grego e 

pouco sobre um deus africano, que têm a mesma função dentro da mitologia, e fazê-lo/a 

perceber que esta é uma construção colonial, é uma maneira de promover o <giro= dentro da 

sala de aula. <Virar o disco=, mudar a ótica, questionar o porquê se aprende tal coisa e não outra, 

é a proposta basilar do giro decolonial posta em prática. 

Com base no exposto, é possível dialogar com os princípios da decolinalidade, uma vez 

que <a opção decolonial é epistêmica, ou seja, ela se desvincula dos fundamentos genuínos dos 

conceitos ocidentais de acumulação de conhecimento. [...] A opção descolonial significa, dentre 

outras coisas, aprender a desaprender= (MINGNOLO, 2007, p. 290).  

Isto posto, propõe-se a percepção e análise de como os estudos dos mitos, a montagem 

cênica e produção dramatúrgica auxiliam no ensino do teatro e das culturas abarcadas pelo 

AFRINs. Auxílio adicional na discussão de questões como: quais as maneiras possíveis de 

quebrar as barreiras do preconceito cultural através do estudo destes mitos? Como incitar o/a 

estudante a perceber os motivos que nos levam a saber mais sobre determinadas culturas do que 

de outras? Qual o papel do currículo escolar nessa empreitada? De que maneira a pedagogia do 

teatro pode contribuir para uma educação decolonial?  

 Se por um lado o projeto AFRINs auxiliou no abalo epistêmico, por outro, o escopo 

estético talvez tenha ficado a desejar, já que as formas do fazer teatral mantiveram muito da 

vertente dramática clássica. Dito isso, recorrerei aos escritos de Lîlâ Bisiaux (2018) para 

embasar tal afirmação, visto que a autora, em seu texto Deslocamento Epistêmicos e Estético 

no Teatro Decolonial, apresenta uma proposta dialógica entre duas questões na produção cênica 

3 os estudos decoloniais e as teorias teatrais. Neste trabalho, Bisiaux lembra que <algumas 
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formas artísticas são hegemônicas e, poderíamos crer, impuseram-se de forma unilateral nas 

cenas teatrais mundiais, quer se trate do drama ou de sua fragmentação (e assim, 

paradoxalmente, da sua modelização) pelo teatro pós-dramático= (BISIAUX, 2018, p. 645). 

Exemplo disso é a estrutura do texto dramático proposto no AFRINs (QUADRO 1), seguindo 

o escopo clássico (por opção da docente), a fim de trabalhar em conjunto com a produção 

cênica, a produção textual nas aulas de Arte. O mesmo ocorreu com as produções finais 

apresentadas como resultado do processo, nas quais prevaleceu o texto dramático como 

principal propulsor da realização cênica, o que vai de encontro às teorias pós-dramáticas 

teatrais, as quais apostam na desconstrução e perda de preponderância do texto dramatúrgico, 

além da <ausência total parcial da fábula e da ação coerente e linear, a fusão das artes e 

sobrepresença do corpo= (Idem. p. 652).  

Mesmo acentuando que, ao romper com o drama, o teatro pós-dramático o destaca como 

um modelo, mas não chega a descartá-lo, a autora, ao relacionar  o/as autore/as Peter Szondi, 

Hans-Thies Lehman e Muriel Plana, apresenta o teatro épico como um prolongamento do drama 

romântico/naturalista, mas que o teatro pós-dramático, assim como a pós-modernidade, seria 

ainda uma crítica eurocêntrica da modernidade.  

 
QUADRO 1 

 

 
A CRIAÇÃO DO MUNDO 

CENA I 
 

Olorum 3 Bom dia povo bonito! Prazer, eu sou Olorum, digamos que eu sou um deus supremo, 
eu sou o criador dos Orixás e dos nove céus. Mas agora vou passar a palavra pro meu brother 
Oxalá.  
(ENTRA OXALÁ BATENDO NA MÃO DE OLORUM)  
Oxalá - Diz ae meus manos! Eu sou Oxalá, eu sou o criador do mun..  
(ENTRA ODODUA INTERROMPENDO OXALÁ)  
Oduduá 3 Cof! Cof! 
 Oxalá 3 O que cê quer agora?  
Oduduá 3 Eu ouvi direito? Você disse que era criador de que mesmo?  
OXALÁ 3 Que eu era criador do mundo.  
Oduduá 3 Antes de começar o esculacho deixa eu me apresentar. Oi gente, eu sou Oduduá, mas 
podem me chamar de Dudu.  
 (ODUDUA PISCAR PARA O PÚBLICO) 
 Oduduá 3 Só pra começo de conversa, quem criou o mundo foi eu.  
Oxalá 3 Qual foi a cigana que te enganou?  
Oduduá 3 Mas tu é cara de pau mesmo, hein. Não tem nem vergonha de mentir.  
Oxalá 3 Começou! Eu não tô mentindo.  
Oduduá 2 Meu xuxu, quem criou o mundo foi eu. Pergunta pra Olorum.  
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(OLORUM PASSA ATRÁS DE OXALÁ E ODUDUÁ)  
Olorum 3 Me deixa fora disso.  
(AMBOS OLHAM PARA OLORUM QUANDO ELE PASSA)  
Oxalá 3 Para com isso doido.  
Oduduá 3 Você é tão inútil que conseguiu falhar na missão mais simples!  

 

Fonte: Acervo Pessoal 

 

Bisiaux exemplifica seu pensamento com a obra Kay Pacha, de Juan Francisco 

Montenegro (2014), composta por oito cenas que apresentam um mito da gênese do povo 

kichwa da Amazônia. Até aqui as concepções são próximas às trabalhadas pelo projeto 

AFRINs, se levarmos em consideração que ambas <pertencem a uma área geográfica e cultural 

que não se encontra no centro da modernidade= e <por ter no plano linguístico termos de origem 

kichwa (no caso de Montenegro) e yorubá (no projeto AFRINs). Entretanto, se a análise for 

direcionada a questão estética, a autora descreve  

A peça parece servir de substituto à lógica do drama que definimos 
anteriormente. Na cena inicial de Kay Pacha, uma presença cênica dança a 
dança tradicional kichwa. Depois disso, a presença fica imóvel e o ator dirige-
se à plateia, apresentando-se como ator e dizendo seu nome. Ele começa a 
contar a gênese do povo kichwa antes de tornar-se novamente presença, que 
dança e exprime sua Angústia, diz fragmentos de textos e executa uma 
pantomima e uma caminhada de kathakali. O resto da peça é composto por 
quadros sem relação lógica aparente, baseados em uma abordagem de teatro 
documentário. Os textos e monólogos são fragmentos de depoimentos 
colocados lado a lado. A ausência de coerência e de linearidade da peça, bem 
como a sobrepresença do corpo, nos impede de qualificar esse teatro de 
dramático. O desvelamento da ficcionalidade do teatro por meio da intervenção 
do ator que se dirige diretamente ao público poderia ser qualificado de épico. 
Em nossa gramática de análise eurocêntrica, essa prática poderia ser um 
exemplo típico do distanciamento brechtiano (BISIAUX, 2018, p. 655). 
 
 

A concepção de Montenegro se apresenta mais ligada à ideia de teatro pós-moderno 

(logo, pós-colonial?) por descontruir as ordens pré-estabelecidas do teatro dramático clássico, 

já que apresenta fragmentos de textos, pantomima e desaparece com a linearidade da ação. A 

própria autora, a partir desta descrição, indaga se estamos diante de <uma ilusão de 

deslocamento estético ou de deslocamento epistêmico e estético real em relação ao drama 

moderno colonial= (Idem, p. 656). A resposta vem em seguida, ao analisar a peça de Juan 

Francisco Montenegro como aquela que  
afasta-se dos códigos estéticos da modernidade/colonialidade, mas ela não 
realiza apenas uma transgressão formal. Ela coloca a crise da 
modernidade/colonialidade no que esta produz em termos de violência 
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epistêmica, linguística e historiográfica. A peça desvia-se não apenas da estética 
dominante, mas também da matriz colonial de poder. Como se opera esse 
desvio? A fábula, mesmo sendo fragmentária, efetua uma revalorização 
epistêmica da cultura kichwa, um dos povos indígenas que vive na parte andina 
e amazônica do Equador= (BISIAUX, 2018, p. 657). 
 

 
Ao analisar um dos textos produzidos pelo/as estudantes participantes do projeto 

AFRINs, notável como a predominância da característica decolonial encontra lugar mais na 

vertente epistêmica que estética. Certamente, em uma aula para estudantes da educação básica, 

e devido à complexidade e abrangência do projeto, a questão estética acaba por ficar em 

segundo plano, se pensarmos nas possibilidades promovidas por todo o processo. Entretanto, é 

também importante que pensemos em como ressignificar o fazer teatral na sala de aula, como 

um convite para experimentações dentro da pedagogia do teatro que instiguem o <giro 

decolonial= na educação. 
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 CAPÍTULO III - COSMOGONIAS AFRINs E AFINS 

 

 Este capítulo, antes de tudo, é uma revelação antecipada das narrativas míticas 

representadas na obra produzida pelo projeto AFRINs EnCena. Para uma melhor 

contextualização, se faz oportuno conhecer as culturas elencadas para fazer parte da 

dramaturgia e consequente encenação resultante desta investigação - a peça teatral 

Cosmogonias AFRINs.  

 Apresentam-se inicialmente conceitos e dados usuais sobre cada uma delas, tais como 

localização, demografia e demais aspectos gerais, além das narrativas míticas nas quais a peça 

foi inspirada.  

Em um segundo momento, a pesquisa é ampliada a partir de correlações com uma das 

cosmogonias latinoamericanas (aqui denominada <afins= por fazer parte do mesmo grupo 

geográfico, a América Latina, e pela característica decolonial da pesquisa, uma vez que é um 

mito oriundo de cultura não hegemônica, ou seja, em afinidade com o AFRINs). Mais 

precisamente, é feita correlação com mito de origem do México, ao qual recorre-se à figura da 

divindade criadora asteca Ometéotl. 

Importante pontuar que esse diálogo foi parte de pesquisa realizada durante a 

participação no Programa Doutorado Sanduíche (PDSE), enquanto bolsista da Coordenação de 

Aperfeiçoamento de Pessoal de Nível Superior (Capes), na Universidad Autónoma Nacional de 

México (UNAM). Ademais, aproveito para destacar que o processo de investigação que 

resultou nesta tese teve apoio da Secretaria de Estado de Educação do Distrito Federal 

(SEEDF), a qual possibilitou não apenas participar do PDSE, mas principalmente realizar o 

doutoramento na Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro - UniRio. 

  

3.1 Culturas AFRINs 
 

O surgimento do universo é um tema fascinante e misterioso. Curiosidade que perdura 

há milhões de anos, quando os seres humanos começaram a surgir. Aliás, nosso nascimento 

neste planeta é igualmente um enigma e teorias das mais diversas tentaram e seguem tentando 

explicar esse fenômeno. 

A cosmologia, como a etimologia da palavra sugere (cosmo: universo; logos: estudo, 

teoria), se ocupa em desvendar a origem do universo a partir da vertente científica e surgiu em 
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oposição à cosmogonia, que, por sua vez, explica os fatos através de narrativas míticas e 

sobrenaturais. Sobre essa relação, Nicola Abbagnano (2012) enumera quatro fases da 

cosmologia, sendo a primeira, representada pela filosofia pré-socrática, marcando tal divisão, 

por ser <caracterizada pelo abandono do mito e pela tentativa de encontrar uma explicação 

racional ou natural do mundo= (ABBAGNANO, 2019, p. 251).  

É relevante sinalizar que os pressupostos sobre a origem do universo se baseiam em 

conjecturas, assim a cosmologia é entendida também como um <conjunto das teorias científicas 

que tratam das leis ou das propriedades da matéria em geral ou do universo. Toda cosmogonia 

supõe a possibilidade de um conhecimento do mundo como sistema e de sua expressão de 

discurso= (JAPIASSÚ, MARCONDES, 2006, p. 59).  

A cosmogonia, por seu turno, é entendida como uma <teoria sobre a origem do universo, 

geralmente fundada em lendas ou em mitos e ligada a uma metafísica. Em sua origem, designa 

toda explicação da formação do universo e dos objetos celestes. Atualmente, designa as 

explicações de caráter mítico= (Ibidem, p. 59). Outra diferenciação entre elas é que a 

cosmologia geralmente tem a assinatura de um/a autor/a, por se tratar de estudo científico, e a 

cosmogonia é de autoria popular, transferida entre gerações através da oralidade.  

Pode-se dizer, portanto, que a teoria do Big Bang36 é uma cosmologia, enquanto o mito 

de Oxalá, da cultura iorubá, compete a uma cosmogonia. A primeira por defender a criação do 

universo a partir da expansão abrupta de partículas sólidas, baseada em estudos astrofísicos, e 

a segunda por ser uma narrativa protagonizada por seres sobrenaturais, pertencentes à cultura 

de um povo.  

Como a ideia do projeto AFRINs é pesquisar e encenar os mitos das culturas AFRicana, 

AFRo e INdígena brasileira, e a partir de discussões do elenco durante o processo de criação 

(que será melhor explanada no capítulo seguinte), discorre-se aqui sobre as três cosmogonias 

selecionadas para encenação da peça teatral concebida pelo grupo: macua, iorubá e desana. 

 

 

 
36A teoria do Big Bang, segundo informações da Nasa, consiste na ideia de que o universo começou em um único 
ponto. Um aglomerado de pequenas partículas quentes misturadas com luz e energia, nada parecido com o que 
vemos agora. A partir de determinado momento, esse aglomerado começou a se expandir e a se esticar. E, à medida 
que as partículas se expandiam, se esfriavam e criavam novos grupos que, em tempo, se transformariam nas 
primeiras estrelas e galáxias (NATIONAL GEOGRAPHIC, 2022.; Disponível em: 
https://www.nationalgeographicbrasil.com/espaco/2022/10/o-que-foi-o-big-bang. Acesso em 10 de dezembro de 
2023). 
 

https://www.nationalgeographicbrasil.com/video/tv/ciencia-de-tudo-com-stephen-hawking-expansao-do-universo
https://www.nationalgeographicbrasil.com/2018/03/primeiras-estrelas-do-universo-ciencia-espaco-big-bang-aurora-cosmica
https://www.nationalgeographicbrasil.com/espaco/2022/10/o-que-foi-o-big-bang
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3.1.1 Macua 

 

Os macuas vivem no norte de Moçambique, país da África Oriental (FIG. 9), 

distribuídos entre as províncias de Cabo Delgado, Niassa, Nampula e Zambézia. Seu espaço 

geográfico é delimitado pelos rios Rovuma, Licungo, Zambeze e Lugenda, além do oceano 

Índico, com cerca de 300.000km² de extensão territorial. Resultado do período escravocrata e 

das migrações dos séculos XVIII-XIX, os macuas habitam também Malawi, Tanzânia, 

Madagascar, Seychelles e Maurícias, ainda que em menor número. 
 

Figura 9: Continente africano e suas regiões 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 
 
 
 
 

Fonte: Página eletrônica Toda Matéria37 
 
 

O grupo étnico macua é mais presente na província de Nampula (norte de Moçambique) 

e a região é conhecida como macuana. O termo macua (ou lomué; ou macua-lomué) pode ser 

traduzido como <povos do sertão= e suas origens remontam ao povo bantu38, da região centro-

 
37 Disponível em: https://www.todamateria.com.br/paises-da-africa/. Acesso em 10 de dezembro de 2023. 
38 Apesar de um pequeno contingente dos macuas ter sido forçosamente trazido ao Brasil na época escravocrata, 
sua influência na cultura brasileira é tímida, se comparada à de povos como os iorubás e bantus. Em consequência 
disso, somado aos conceitos de cultura africana e afro-brasileira (CONDURU, 2012), o grupo escolheu os macuas 
como representantes da primeira. Outro princípio que justifica tal escolha é a divisão das <duas Áfricas=: a do 
norte ou branca, da qual fazem parte as civilizações mediterrâneas; e a do sul ou negra, sob a qual existem 
referências pejorativas e quase sempre ligadas à escravidão (PEREIRA A., 2012, p. 31). Os macuas, portanto, 
fazem parte do segundo grupo, pois habitam as Áfricas Oriental e Central, e, pensando pelo viés da 

https://www.todamateria.com.br/paises-da-africa/
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africana, que migraram para a região da África Austral, em busca de terras férteis e melhores 

condições de sobrevivência.  

Formado por clãs independentes, a estrutura social dos macuas é diversa, pois cada 

linhagem (ou grupo familiar) constitui um grupo autónomo comandado por um chefe (muéne), 

com poderes tanto políticos como religiosos. Existem também organizações mais complexas, 

que vão além do clã familiar, firmadas por afinidades outras, como dialetos ou parentesco. 

Aspectos que podem influenciar nas relações entre os grupo, como os casamentos, pois   

os clãs macuas eram tradicionalmente exógamos: o casamento estava interdito 
entre elementos da mesma linhagem ou clã, uma medida para evitar, com a 
prolongada consanguinidade, o aviltamento da raça e a sua extinção. Sendo 
matrilineares, embora o poder fosse exercido pelos homens nessas sociedades, 
as mulheres (mãe e irmã sénior do régulo) gozavam de certa preponderância 
política; o poder era transmitido de tio materno para o sobrinho e a filha 
primogênita do régulo (a piamuéne) era a guardiã dos costumes (KOK, 2012, 
pg. 12).  

 
 
A organização social macua, portanto, baseia-se na ascendência materna, determinante 

na transmissão de privilégio, sendo o regime familiar matrilinear e uxorilocal (no qual o homem 

é quem abandona sua família para se juntar à esposa). A fertilidade reforça esse contexto, por 

ser um evento muito celebrado com o nascimento das crianças, e portanto, um dos 

acontecimentos mais marcantes da sociedade. A cada filho ou filha nascida, <para a família e 

para a comunidade, a esperança concreta de que a vida não acaba, é sinal de que os antepassados 

continuam a ser intermediários entre a fonte da vida e a sociedade= (BINZE, 2013, pg. 27). São 

desprezados os homens e mulheres inférteis e sem matrimônio, vistos  como maldição ou como 

aqueles que receberam castigo por violarem essa prerrogativa que funciona como uma lei 

transcendente.  Para os macuas, essas pessoas são responsáveis pela suspensão da vida e a 

extinção dos seres humanos, interrompendo o fluxo natural da existência.  

No que tange às fontes de pesquisa sobre os macua, é oportuno situar que 

o povo Makuwa não tem registo de escrita em língua materna e suas histórias 
e seus costumes são revelados por meio da linguagem oral, através de rituais 
que estão presentes na vida do povo Makuwa, desde o nascimento até a morte. 
Todos estes rituais são expressos em língua materna do povo makuwa e, 
embora a língua oficial do país seja o português, a língua emakhuwa acaba 
sendo a língua oficial do povo (SEFANE; GOMES, 2021, p. 06). 

 
 

 
decolonialidade, uma das premissas do AFRINs EnCena, desbravar a cultura macua nos pareceu mais eficaz aos 
propósitos do projeto. 
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 Embora haja pouca bibliografia disponível sobre o tema, como o livro de Francisco 

Lerma Martinez (1989), O povo macua e a sua cultura, obra presente em quase todas as 

referências dos escritos sobre o assunto, o conteúdo acerca dos costumes e organização macua 

inseridos nos trabalhos examinados foi extraído dos relatos de integrantes das comunidades 

macuas, o que corrobora para as inúmeras versões de narrativas, conforme fatores 

diversificados como grupo, localidade ou linguagem.  

Em referência às crenças religiosas, atenta-se para a <existência de lendas do povo 

macua que dizem haver uma montanha onde Deus fez surgir os primeiros homens, uma rocha 

onde ficaram marcadas as pegadas das gentes e bichos, que as cruzaram por ordem divina, e 

que dali se espalharam para povoar o sertão= (Kok, 2012, pg. 10). Essa montanha seria o monte 

Namuli, segundo maior de Moçambique, o qual é reverenciado e presente em algumas das 

narrativas míticas da cosmogonia macua, visto como local originário desse povo. Acrescido ao 

local, apresenta-se um protagonista, o deus Muluku (FIG. 10), representado com 

dois grandes olhos, por ser capaz de ver profundamente, por ser <o que tudo 
vê= e por saber tudo o que acontece. A máscara de Muluku também nos mostra 
uma grande boca, porque vemos novamente, como em outras tradições 
conhecidas mundialmente, a relação entre a criação e a palavra (SOFFIETTI, 
2020, n.p.). 
 

Figura 10: Máscara do deus Muluku 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

                                                   Fonte: Revista Acropolis39 

 
39 Disponível em: https://revistaacropolis.org/2020/10/08/el-origen-del-universo-segun-las-tradiciones-africanas/. 
Acesso em 10 de dezembro de 2023. 
 

https://revistaacropolis.org/2020/10/08/el-origen-del-universo-segun-las-tradiciones-africanas/
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Muluku é a personificação de mais um ser sobrenatural onipresente, bem como em 

cosmogonias de inúmeras culturas. Outra característica comum é o poder vital e único, 

potencializador de uma criação própria, como Yebá e Olodumaré (divindades das culturas 

desana e iorubá, respectivamente), cosmogonias também investigadas no projeto AFRINs 

EnCena. Paralelamente, este ser une os dois mundos, já que 

os viventes invisíveis estão unidos aos visíveis e intervêm a seu favor como 
intermediários indispensáveis, sendo a sociedade auxiliada a sobreviver na 
unidade e permanência pela função fundamentalmente medianeira entre a força 
vital originária (Deus) e o resto dos seres. Para os Macuas, o mundo espiritual 
está todo ao serviço da vida, sendo Muluku (Deus 3 criador das origens) aquele 
que dá consistência e unidade a todo o processo vital. O Criador, transcendente, 
invisível e poder em si mesmo, a pessoa (Mutthu) e o cosmos (Elapo Yothene) 
constituem uma permanente unidade existencial. (CARDOSO apud 
MARTINEZ, 2004, pg. 70). 
 
 

Por essas características, a narrativa mítica do deus macua Muluku foi a escolhida para 

fazer parte da peça teatral Cosmogonias AFRINs (FIG. 11) e dialogar com as demais histórias 

sobre o início do universo e da vida humana. Dentre as versões encontradas, optamos por uma 

das mais divulgadas em páginas eletrônicas, adaptada do livro de Joelza Ester Domingues 

(2012), História em documento 3 Imagem e Texto: 
Muluku, o deus supremo, cavou dois buracos na superfície da terra e dele tirou 
duas criaturas vivas, que examinou com atenção. Ambas tinham pele nua e lisa, 
erguiam-se sobre os mesmos membros inferiores e olhavam seu criador como 
se esperassem ordens. 

- Eis o homem e a mulher! 3 exclamou Muluku, satisfeito. 
Pensando ter dado vida a seres inteligentes e capazes de utilizarem ferramentas, 
resolveu colocá-los à prova imediatamente: 

- Homem e mulher, ouçam com atenção! Aqui está uma enxada. Quero 
que vocês a usem para cavar a terra. Depois, semeiem metade dos grãos 
de milho contidos neste saco. Em seguida, cortem com este machado 
alguns galhos de árvore e construam uma cabana onde possam se 
abrigar. Quando quiserem comer, cozinhem nesta panela um punhado 
de grãos que ficaram no saco. Também estou deixando algumas brasas. 
Tratem de manter o fogo aceso! 

Com essas palavras, Muluku deixou a Terra, pois tinha outras tarefas. 
Após algum tempo, voltou e quis ver o trabalho do casal. Por mais que 
procurasse, não achou nenhuma cabana. O fogo se apagara e a panela estava 
quebrada e suja. A alguns passos dali, viu o saco de grãos rasgado e a enxada 
largada no meio do mato. Logo descobriu os humanos na floresta. 
Desobedecendo às ordens de Muluku, recusavam a trabalhar e preferiram viver 
como animais selvagens! Deus ficou furioso. Chamou o macaco e a macaca e 
deu-lhes as mesmas ordens e ferramentas e as mesmas instruções. Os dois 
animais obedeceram perfeitamente. Então, Muluku cortou seus rabos e disse: 

- De hoje em diante, vocês serão os homens... 
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Depois, pegou o homem e a mulher, grudou em cada um deles os rabos dos 
macacos e disse, com voz severa: 

- Vocês são agora, macacos! É só o que merecem! (DOMINGUES, 
2012, p. 38)   
 

Figura 11: Cena do mito macua na obra teatral Cosmogonías AFRINs 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
                                Fonte: Acervo pessoal; fotografia de Roberto Schiavini. 

 
A narrativa cosmogônica macua enfatiza a criação dos seres humanos, não citando a 

origem do universo. Entretanto, ilustra o poder de um deus criador, como nas narrativas das 

culturas iorubá e desana, o qual cria esses seres para habitar e cuidar da Terra.  E nesse ponto 

temos outro fator comum: o surgimento dos seres humanos nem sempre sai como esperado, 

pois estes acabam desobedecendo alguma ordem dada pelo deus criador, o que compromete a 

existência pacífica e paradisíaca no planeta.  

 

3.1.2 Iorubá 

 
Demograficamente considerada uma das maiores etnias africanas, a cultura iorubá 

refere-se a um conjunto de povos com linguagem, cultura e história compartilhadas. A maioria 

da sua população vive no sudoeste da Nigéria, país da África Ocidental, e em comunidades 

espalhadas no Benin, Gana, Togo e Costa do Marfim. Resultado do tráfico de pessoas 

escravizadas (séculos XV e XVI), deixou fortes traços nas culturas de países como Cuba e 
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Brasil. Foram os últimos a chegar em terras brasileiras, conforme detalhado em trecho do 

documentário Atlântico Negro: na rota dos orixás, de Renato Barbieri (1998): 
os principais portos de embarque na África localizavam-se no golfo do Benin, 
Angola, São Tomé, Senegal e Moçambique. Através de várias rotas, o Brasil 
foi recebendo os cabindas, do Congo; os benguelas, de Angola; os macuas e 
angicos de Moçambique; os minas da Costa da Guiné; os Gegês do Daomé; os 
hauçás, do noroeste da Nigéria; os iorubás (ou nagôs), dos reino de Oyó e de 
Ketu (BARBIERI, 1998). 
 

 
 Embora esse conceito sobre o povo iorubá seja o mais conhecido, é importante sublinhar 

que ele tem origem na perspectiva do colonizador, como consequência da partilha de terras 

africanas e do tráfico de pessoas. Sobre o assunto, destacam-se os apontamentos da 

pesquisadora Ronilda Yakemi Ribeiro (1999), nos quais recorda que 

a Conferência de Berlim, realizada entre 25 de novembro de 1884 e 16 de 
fevereiro de 1885, dividiu de modo arbitrário a África em países, 
desconsiderando sua composição étnica. Os grupos étnicos, com idiomas e 
cultura distintos uns dos outros possuíam, evidentemente, distintas 
cosmovisões e reconheciam claramente a própria identidade étnica em 
contraste com a identidade dos demais grupos, havendo relações de amizade e 
de hostilidade entre os grupos. A divisão arbitrária efetivada pelos 
colonizadores agiu sobre essas identidades: um mesmo grupo étnico ficou 
espalhado por várias nações gerando alterações na consciência étnica e 
nacional. A chamada Yorubaland, por exemplo, espalhou-se pela Nigéria, Togo 
e República do Benin (RIBEIRO, 1996, p. 15). 
 
 

 Depreende-se que as manipulações ideológicas fizeram parte da designação do termo. 

De todas as maneiras, todos esses fatores corroboraram para o surgimento de uma identidade 

étnica a qual se denominou iorubá. Atualmente o termo refere-se a um grupo linguístico, na 

África Ocidental, de estados da Nigéria (Kwara, Lagos, Bendel, Ogun, Onda, Oyó),  do Benin 

(antigo Daomé) e do Togo, designando também, 
a nível de organização social e política, uma unidade de tradições e modos de 
pensar que teriam origem comum na cidade de Ilé Ifé (centro religioso, situado 
no oeste da Nigéria, de onde proveio a maior parte da dinastias dos diferentes 
reinos. os muitos reinos). Os muitos reinos (cidades-estados) Iorubás - Oyó, 
Ketu, Abeokutá, Kabba, Ekiti, Benin, Egbá, Ibadan, Ondo, Ijebu, Lagos, 
Egbado, Sabé, Ijexá, Ifé e outros - mantiveram, ao longo dos séculos, o que se 
pode chamar de <estrutura=, um padrão de relações políticas e religiosas 
(SODRÉ, 2019, p. 51).  
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No que tange à religião, os iorubás acreditam em um criador supremo - Olodumare40 ou 

Olorun41 -, responsável pelo surgimento do universo e dos seres humanos. Ele tem 

características comuns dos seres primordiais de outras culturas, por ser onipotente, onisciente, 

único e imortal. Outra característica interessante é o fato de os iorubás acreditarem que <o nome 

do Criador não pode ser mencionado, em sinal de respeito. Preferem dizer Eleda (criador - que 

criou o céu e a Terra), Elemi (aquele que tem o coração dos seres humanos), e muitos outros 

nomes= (IFATOSIN, 2006, p. 95). Prática que se aproxima de variadas religiões, geralmente 

dirigindo-se aos criadores como Deus ou Pai, mas não aos seus nomes diretamente.   

Outras divindades auxiliam o deus supremo iorubá a organizar a casa: são os orixás.  

Seres sobrenaturais com força e tarefas das mais diversas, representam elementos da natureza 

e são os intermediários entre os seres humanos e Olodumare, entre o aiye (terra / dimensão da 

matéria física) e o orun  (céu / dimensão do supra-sensível). Dentre estes, Obatalá (Oxalá) é 

uma das mais antigas divindades e foi incumbido de criar e dar forma aos seres humanos. 

Segundo a narrativa mítica iorubá, Olodumare, ao perceber que a Terra tinha vasta extensão de 

água e pântanos, resolveu criar divindades e outros seres vivos para habitá-la. Logo pensou em 

transformar a área em terra firme e designou Oxalá para o serviço.  

Outros personagens entram na história, a exemplo de Ododua (ou Odudua), divindade 

que representa a terra e que, ao lado de Obatalá (o céu), é uma das responsáveis pela criação. 

Com o universo representado pela cabaça42, Ododua seria a parte de baixo e Obatalá a de cima. 

Na variação escolhida para guiar as cenas da cosmogonia iorubá, a história conta que 
Obatalá, o primeiro orixá criado por Olodumare, recebeu a incumbência de 
formar o mundo. Saindo do orun embebedou-se, adormecendo profundamente. 
Odudua roubou o saco da criação e foi contar a Olodumare o que se passara, 
assumindo para si o papel de realizar aquela tarefa para a qual Obatalá havia se 
mostrado incompetente. Odudua criou o mundo e competiu a Obatalá modelar 
os corpos humanos (RIBEIRO, 1996, p. 38). 

 
 
 Algumas interpretações apontam uma certa rivalidade entre o casal de irmãos, por conta 

da criação da terra, já que Ododua teria se aproveitado do descuido de Obatalá e criado o mundo 

sem sua permissão. Logo, o ato de criação primordial da terra seria uma obra de Ododua, não 

 
40 Nome de origem duvidosa. Os mais velhos dizem que tem a conotação de <Alguém que tem a totalidade da 
grandeza máxima= ou <A majestade imortal de quem os homens dependem=. Sobre o tema, ver capítulo 01 (tópico 
1.2.3) sobre comparativos cosmogônicos da américa latina (IFATOSIN, 2006, pg. 95). 
41 Significa <Dono do céu=, ou <Senhor cuja morada é o céu=. Nas orações usam a expressão Olorun-Olodumare 
(sempre nessa ordem), significando <Deus supremo que mora no céu e que é todo poderoso= (Idem).   
42 Fruto da cabaceira, amplamente utilizado na fabricação de utensílios e artesanatos. 
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de seu irmão, que, mais tarde, para compensar seu equívoco, teria sido incumbido de criar os 

seres humanos a partir do barro com a ajuda de Nanã.  

Ododua é um personagem intrigante, pois é uma figura feminina, uma das Iya-Mi - a 

representação coletiva das mães ancestrais e o princípio feminino de onde tudo se origina 

(RIBEIRO, 1996, p. 39). Entretanto, pode ser vista como a face feminina do próprio Oxalá ou 

mesmo sua esposa (Odu ou Odua). E ainda como o rei Odudua, considerado herói por ter 

<unificado as povoações, constituindo a Cidade-Estado de Ife, que a tradição yorubá denomina 

8umbigo do mundo9, local de origem de sua civilização e cidade 8sagrada9= (GIROTO, 1999, 

p. 54).  

Com todas essas referências e narrativas, consolidamos na peça teatral a versão em que 

os orixás são irmãos, filhos de Olodumare, nascidos da cabaça (o universo) e na qual Odudua 

cria a terra e Oxalá os seres humanos (FIG. 12).  

 
Figura 12: Representação cênica de Ododua e Oxalá na peça Cosmogonias AFRINs 

 

 

 

Fonte: Acervo pessoal; fotografia de Roberto Schiavini. 
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3.1.3 Desana 

  

O povo desana habita as margens do Rio Uapés, que, segundo dados do Instituto 

Socioambiental,  
tem cerca de 1.375 Km de extensão. De sua foz do Rio Negro até a 
desembocadura do Rio Papuri, o Uaupés está situado em território brasileiro e 
percorre cerca de 342 Km. Entre este ponto e a foz do Querari, serve de fronteira 
entre o Brasil e a Colômbia por mais de 188 Km. A partir daí até as suas 
cabeceiras se situa em território colombiano e percorre 845 Km=. (ISA, s.d.). 

 
 
Com população aproximada de 11.130 habitantes no Brasil e 18.705 habitantes na 

Colômbia (dados de 2001), espalhados em cerca de 21 comunidades, o povo desano vive 

próximo a esses rios, no noroeste amazônico e em terras colombianas. No Brasil, a língua 

desana é falada em aproximadamente 16 comunidades assim divididas: três na região do rio 

Papurí; oito na região do rio Tiquié; e oito no rio Vaupés (MUSEU DO ÍNDIO, s.d.).43  

Os desanas fazem parte de uma família de 17 etnias que falam as línguas de origem 

Tukano e agrupam uma rede de relações interculturais em alguns aspectos, como o matrimonial, 

comercial e ritualístico, ao qual denominam <sistema social Uaupés/Pira-Paraná=. Por esta 

razão, é comum algumas fontes categorizarem todas as etnias como Tukanos e apontar 

semelhanças entre elas, ainda que tenham, obviamente, suas particularidades.  

As narrativas míticas são um importante exemplo das alterações de grupo para grupo, 

pois  
cada grupo tem as suas próprias histórias, mas também compartilham um 
corpus mitológico comum. Os mitos explicam as origens do cosmos, 
descrevendo um mundo perigoso e indiferenciado, sem limites precisos de 
tempo e espaço, sem diferença entre gente e animal. As narrativas míticas 
explicam como os feitos dos primeiros seres geraram as feições da paisagem e 
como o mundo se tornou paulatinamente seguro para a emergência dos 
verdadeiros seres humanos. Há um mito de origem chave nesse repertório que 
explica como uma Anaconda-ancestral penetrou o universo/casa através da 
"porta da água" no leste e subiu os rios Negro e Uaupés com os ancestrais de 
toda humanidade dentro de seu corpo. Inicialmente, esses ancestrais-espíritos 
tiveram a forma de ornamentos de pena, mas foram transformados em seres 
humanos no curso da sua viagem. Quando alcançaram a cachoeira de Ipanoré, 
o centro do universo, eles emergiram de um buraco nas rochas e se deslocaram 
para os seus respectivos territórios. Essas narrativas compartilhadas entre os 
povos do Uaupés expressam uma compreensão comum do cosmos, do lugar 

 
43 Disponível em: http://prodoclin.museudoindio.gov.br/index.php/etnias/desano/povo. Acesso em 15 de julho de 
2021.  
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dos seres humanos nele e das relações que deveriam existir entre diferentes 
povos, bem como entre eles e outros seres. (PIB, s.d)44. 

 
 
Essa versão disposta na página eletrônica Povos Indígenas do Brasil, do Instituto 

Socioambiental (ISA), tem pouca proximidade com a estudada pelo elenco do AFRINs. Assim 

como as narrativas míticas da cultura iorubá, as do grupo Tukano apresentam variações, mesmo 

que mantenham algumas similitudes, como o espaço geográfico (florestas e rios, em alusão à 

Amazônia e ao Rio Uapés), por fazer parte da realidade comum de todos os grupos. Mas a 

mudança de grupo para grupo acontece de maneiras distintas, como nos ensina a dupla Diakiru 

(Américo Castro Fernandes) Kisibi (Dorvalino Moura Fernandes) -, que apresentam a 

cosmogonia desana com sua face masculina na obra A mitologia sagrada dos antigos desana - 

wari dihputiro põrã (2019), conforme trecho que segue: 
A CRIAÇÃO DO MUNDO 
Hmttrí ñem, O Avô do Universo, era um ser que apareceu por si mesmo no 
universo. Um dia, cansado de viver sozinho, ele disse a si mesmo:  
- <Farei outros seres com a minha aparência que se chamarão Umwñ mahsã, 
<Gente do Universo=. Eu sou um criador, eles também terão a capacidade de 
criar. Eu sou sábio, eles também serão sábios=.  
E ficou pensando nisso durante muito tempo.  
Antes não havia terra, nem água, matas, rios, animais, peixes e seres humanos. 
Só existia a escuridão. Por isso, Ummí ñem disse:  
- <Eu farei primeiro a terra para a Gente do Universo morar=. E se pôs a pensar 
sobre como deveria ser feita a terra. No fim, começou o seu plano de trabalho.  
Em primeiro lugar, ele pegou dois bastões lança-chocalho que ele cruzou e, em 
seguida, jogou pelo espaço. Os dois bastões formaram a base da terra. Ele os 
abençoou, dizendo:  
-<Esses bastões segurarão a terra. Um será osso de mulher, o outro, osso de 
homem. Desses bastões nascerão e crescerão filhos nessa terra que não terá 
fim=. 
Logo a seguir, Hmttñ ñehkii pegou uma peneira tecida de uarumã= de sapo2, a 
jogou em cima da cruz de bastões e, girando-a, abençoou:   
- <Essa peneira de uarumã de sapo formará a primeira camada da terra. Essa 
peneira gerará a Gente do Universo. Essa peneira será o ar puro, a carne, o osso, 
o sangue e a saúde da Gente do Universo, o leite e o mel que nunca terão fim= 
(DIAKURU; KISIBI. 2019, p. 18).  

 
 
Aqui o personagem principal difere da narrativa de Umusi Pãrãkumu e Tõrãmã Kehíri 

(os Lana), pois temos o Avô e não a Avó do Mundo. Em ambas as histórias os protagonistas se 

criaram por si mesmos, mostrando sua independência e poder diante de outros seres e coisas 

que seriam inventados posteriormente, dentre outras peculiaridades: 

 
44 Disponível em: https://pib.socioambiental.org/pt/Povo:Desana. Acesso em 10 de maio de 2021.  

https://pib.socioambiental.org/pt/Povo:Desana
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Antes o mundo não existia. A escuridão cobria tudo. Enquanto não havia nada, 
no meio da escuridão, apareceu uma mulher por si mesma. Isso aconteceu no 
meio da escuridão. Ela apareceu sustentando-se sobre o seu banco de quartzo 
branco. Enquanto estava aparecendo, ela cobriu-se com seus enfeites e fez 
como que um quarto. Esse quarto chama-se Uhtãboho tairbu, o <Quarto de 
Quartzo Branco=. Ela se chamava Yebá Buró, a <Avó do Mundo=, ou também 
<Avó da Terra=. (PÃRÃKUMU; KEHÍRI.; 2019, p.11). 
 
 

Figura 13: Desenho de Yebá Buró 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Fonte: Pãrõkumu; Kêhíri, 2019. 
 
 

Após criar a si própria, Yebá (FIG. 13) começou a criar o universo, erguendo uma esfera 

na escuridão, que foi engolida pelo objeto. Então Yebá chamou a esfera de Maloca do Universo. 

O próximo passo seria colocar pessoas na Maloca. A deusa então mascou seu ipadu45 e 

ao retirá-lo da boca o transformou nos Avós do Mundo (os Cinco Trovões ou Homens de 

Quartzo Branco), seres eternos que a ajudaram a organizar a Maloca e criar os seres humanos.  

A narrativa dos Lana (2019), foi a inspiração para a construção da cena sobre a 

cosmogonia desana (FIG. 14) na obra teatral concebida pelo AFRINs. Interessante notar a 

 
45 Ipadu: coca (Ahpi, em desana); arbustos cujas folhas são tostadas e socas em um pilão especial e o pó é mascado 
e engolido (Ibidem). 
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diversidade de gênero dos e das protagonistas nas cenas do Cosmogonias AFRINs, haja vista 

que Muluku é um deus masculino; Oxalá e Odudua, masculino e feminino, respectivamente; e 

Yebá Buró é uma figura feminina.  

 

Figura 14: Representação de Yebá Buró na peça teatral Cosmogonías AFRINs 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
Fonte: Acervo pessoal; fotografia de Roberto Schiavini. 

 

 

3.2 Diálogos afins: cosmogonias latinoamericanas 

 

Ao analisar os mitos relacionados à origem do mundo, do universo e dos seres humanos 

- as cosmogonias -, neste tópico propõe-se análise das estruturas narrativas a partir de mitos 

asteca (ou mexica)46, povos que viveram na Mesoamérica pré-colonizadora e foram extintos no 

 
46 Os astecas foram uma das mais conhecidas civilizações pré-colombianas da Mesoamérica. Sua capital 
Tenochtitlán, atual Cidade do México, ficou conhecida por sua grandiosidade e hoje suas ruínas encontram-se no 
Zócalo, praça central da capital mexicana. A dominação espanhola ocorreu em meados do século XVI, sendo a 
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século XVI; iorubá, maior grupo étnico da África Oriental e que influenciou fortemente a 

cultura brasileira; e desana, comunidades que habitam a Amazônia, no norte do Brasil e parte 

da Colômbia. 

Nota-se que essas histórias possuem semelhanças e diferenças, sendo possível 

compreender os aspectos que corroboram para fortalecer suas características específicas. 

Segundo raciocínio do pesquisador Zeca Ligiéro (2019),  
é possível perceber semelhanças entre a diversidade de performances nativas, 
mesmo daquelas criadas em diferentes contextos, como as provenientes das 
montanhas dos Andes  ou da América Central com as florestas úmidas da 
Amazônia. Por outro lado, as performances culturais nativas das grandes 
civilizações maias, incas, astecas, como as nativas do Brasil e de outros países 
das Américas, de fato não possuem nenhum parentesco com as do europeu, 
sendo mais visível a sua aproximação com as asiáticas, as quais a maioria dos 
historiadores apontam como uma de suas origens, mas que não vamos estudar 
no momento (LIGIÉRO, 2019, p. 92) 

 
 
 De igual maneira, não é objetivo deste trabalho discorrer sobre as relações com  a cultura 

asiática, mas sim enfatizar as afinidades das culturas latinoamricanas. A partir desse princípio, 

questões são levantadas como, por exemplo, a relação da natureza na construção dessas 

narrativas, os elementos simbólicos que remetem a determinada cultura dentro das histórias e 

como os e as personagens dessas cosmogonias são representados. Tópicos de relevante 

importância na construção deste trabalho, pois auxiliam na correlação dos contextos históricos, 

culturais e ambientais que foram agregados na construção das narrativas míticas. 

Diante do exposto, são descritas as características próprias dos mitos da deusa Yebá 

Buró (cultura Desana), Olodumaré (cultura iorubá) e do deus Ometeotl (cultura asteca) e 

apontadas suas respectivas singularidades, vinculadas ao contexto histórico-cultural e 

ambiental. 

 

3.2.1 Yebá Buró: a Avó do Mundo desana  
 
Das trevas, Yebá Buró nasceu sozinha. Com seu Banco de Quartzo Branco apareceu 

onde Antes o mundo existia. Expressão homônima ao título do livro escrito pelo desana Tõrãmu 

 
última civilização a desenvolver-se antes da chegada dos colonizadores espanhóis. Foi esse povo que fundou a 
cidade de Tenochtitlán, às margens do Lago Texcoco, criando aí um centro urbano organizado e próspero. Em 
Tenochtitlán, os astecas ergueram imponentes templos piramidais e luxuosos palácios para um império absolutista 
e de rígida organização social de senhores e escravos (PROENÇA, Graça, 2009, p. 99).  
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Keríri (Luiz Gomes Lana), que transcreveu para o português as histórias que seu pai Umusi 

Pãrõkumu (Firmiano Arantes Lana) lhe contava. Sobre a autocriação de Yebá, os autores 

descrevem que <havia seis coisas misteriosas: um banco de quartzo branco, uma cabaça de 

ipadu, o suporte dessa cabaça, uma cabaça de farinha de tapioca e o suporte dessa cabaça. Por 

isso ela também é conhecida como a <Não Criada= (PÃRÕKUMU; KEHÍRI, 2019, p.12). 

 

Figura 15: Desenho de Yebá Buró (Luiz Lana,1995) e fotografia de um desana (Koch Grü, 1967) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
Fonte: Sítio eletrônico Researchgate.net47 

 

Nesta obra, os Lana, além de nos contar como surgiu Yebá, narram a criação da Maloca 

do Universo (nosso planeta) e dos Cinco Trovões (ou Avôs do Mundo), também criados por ela 

para ajudar no grande trabalho de criando os seres que habitariam a Terra. Da mesma forma, 

apresenta pontos de congruência entre a deusa e a cultura desana. Exemplo disso são alguns 

dos elementos presentes na narrativa (FIG. 15), como o ipadu, geralmente utilizado pelos povos 

indígenas e, em algumas ocasiões, produto do intercâmbio entre os Tukanos (etnia à qual 

pertencem os desana, devido ao princípio de partilha linguística) e os Makus.  

A cabaça, fruto da cabaceira utilizado como utensílio doméstico e em rituais sagrados, 

também é citada na história, servindo de suporte para o ipadu e como recipiente para a farinha 

 
47 Disponible en: https://www.researchgate.net/figure/Left-Yeba-Buro-creates-a-new-being-from-cigar-smoke-
Drawing-by-Luiz-Lana-Lana-and_fig1_349452139. Acceso en 10/1/2023. 

https://www.researchgate.net/figure/Left-Yeba-Buro-creates-a-new-being-from-cigar-smoke-Drawing-by-Luiz-Lana-Lana-and_fig1_349452139
https://www.researchgate.net/figure/Left-Yeba-Buro-creates-a-new-being-from-cigar-smoke-Drawing-by-Luiz-Lana-Lana-and_fig1_349452139
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de mandioca, um dos alimentos típicos dos desanas. Elementos que são utilizados nos dabucuris 

(rituais de oferendas), realizados no momento da colheita de determinados frutos, em que 
os Tukanos preparam muito caxiri48 e ipadu para receber os Maku, que 
chegam de madrugada, antes do amanhecer, tocando trombetas, 
tambores e fazendo muito barulho. Trazem grandes quantidades de 
frutas, que inicialmente deixam na margem do rio, e depois as levam 
para a casa da festa, no momento apropriado do ritual (Povos Indígenas 
do Brasil, s.f.). 
 
 

Segundo Sérgio Gonzaléz Varela (2018), os objetos são <agentes ativos=, ligados ao que 

o ser humano produz e sua circulação adquire valor e poder de influência. Portanto, se 

considerarmos que os objetos geralmente derivam de outros mais comuns em determinada 

comunidade/cultura, o ipadu torna-se símbolo de poder e representatividade, dentro do mito da 

cultura desana. 

Assim, esses elementos são um exemplo do valor assimilado à materialidade, como 
destaca Varela (2018): 

os objetos, as coisas, contêm um significado que está 
intrinsecamente relacionado à sua concreção, com suas qualidades de 
resistência, rugosidade, dureza, maleabilidade, leveza e elasticidade, 
entre outras. Não é um valor óbvio, é algo que se desdobra aos olhos 
do analista e dos sujeitos com quem os objetos interagem. É esse valor 
que produz o nível ou intensidade de agência que possui (VARELA, 
2018, p. 19). 

 
 

Outra relação consistente presente nesses mitos é o cenário escolhido para o surgimento 
da humanidade (FIG. 16), já que Yebá Buró nasce e cria as Malocas do Universo às margens 
dos rios, com a ajuda dos Avôs do Mundo (Trovões), conforme descrito no seguinte trecho: 

As primeiras malocas ficam às margens do Lago Leite, acima da 
distribuidora Leite. As demais Malocas estão localizadas no grande rio 
que é o Rio de Leite, as demais estão no litoral do Brasil, no Rio Negro, 
no Rio Uapés e, por fim, no Rio Tiquié. [...] Elevando-se acima da 
Maloca de Leite, a Canoa da Transformação chegou à Maloca do 
Redemoinho ((PÃRÕKUMU; KEHÍRI, 2019, p.30). 
 
 

 
48 Bebida fermentada indígena; um tipo de cerveja à base de mandioca.  
 



103 
 

Figura 16: Maloca na região do Rio Uapés. 

 

Fonte: PIB Socioambiental; Acervo Museu do Índio, 1931. 

 
Do ponto de vista de desana, a criação da humanidade começou nas águas dos rios que 

atravessam o Brasil e a Colômbia - Uapé e seus afluentes -, espaço geográfico onde vivem suas 

atuais 17 etnias Tukano. Detalhe que ilustra as noções de <materialidade= e <motivação= que 

González (2018) apresenta, uma vez que esses elementos extraídos da própria cultura e 

transfigurados em um sentido maior de ação, fortalecem a memória e o princípio ativo que os 

sujeitos têm para o reconfiguração da matéria ao longo do tempo. E, como observado na história 

de diferentes culturas, esse fator é inerente a muitos (ou talvez a todos) mitos conhecidos, 

conforme apresentado a seguir. 

 

 
3.2.2 Ometéotl: o deus dual asteca 

 

 Personificação simultânea do masculino e do feminino, como sugere a etimologia de 

seu nome (lugar de dualidade; deus dos dois, em nahuatl49), em algumas versões do mito da 

criação, Ometéotl (FIG. 17) também é visto como um deus criado sozinho. Típica divindade 

 
49 Língua nativa de povos mexicanos pré-hispânicos, como os astecas. 
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onipresente, pois quase nunca é vista pelo ser humano, mas que está sempre presente nas 

orações e celebrações, ele seria, então, <um princípio único, uma realidade única. A sua dupla 

natureza constitui-o como núcleo gerador e suporte universal da vida e do que existe= 

(GONZÀLEZ, 2004, p. 88). O Deus da Dualidade asteca seria o responsável pela organização 

da energia cósmica geradora de vida e inerente ao próprio universo, pois 

Ometéotl sustenta o mundo vivendo em seu centro, entre os quatro pontos 
cardeais que são atribuídos aos deuses por ele gerados. Tem a qualidade da 
onipresença. Está em Omeyocan, o umbigo da Terra, em seu confinamento 
turquesa, no meio das águas, entre as nuvens e a região dos mortos. Apesar de 
estar em todos os lugares, ele deixa agir os deuses que gerou, oferecendo apenas 
sustento e apoio à Terra (Ibidem, p. 86). 
 

Figura 17: Ometéotl, o deus dual asteca 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Fonte: Página eletrônica México Desconhecido50 

 

 
Segundo o mito dos Cinco Sóis (relativo à quinta idade cósmica, como descrito acima), 

eles seriam a quinta era das gerações que os precederam e que foram destruídas por catástrofes 

naturais. Ometéotl teria então aparecido no Quinto Sol e criado as quatro direções, que também 

eram vistas como divindades: norte, sul, leste e oeste. 

 
50Disponível em: https://www.mexicodesconocido.com.mx/ometeotl-la-dualidad-divina-de-los-
mexicas.htmlAcesso em 15 de janeiro de 2022.  
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É interessante notar que na visão de mundo asteca tudo também começa no caos. E se 

o cosmo (universo), significa <o mundo como ordem=, a função dos deuses e das deusas 

criadoras seria exatamente a de organizar o caos em que o universo se encontrava. Afirmação 

que compactua com os escritos de Alfredo Austin e Luis Millones (2012) ao se referirem aos 

mitos mesoamericanos, mas que podem ser aplicados a outras narrativas, pois 

nos remetem a um período próprio dos deuses, anterior ao instante inicial. Este 
tempo divino pode dividir-se em duas fases. A primeira, dificilmente 
concebível, corresponde a um ócio divino, quando ainda não se manifestava a 
vontade criadora. Paulatinamente, os mitos vão narrando uma etapa transitória 
na qual aparecem os deuses já diferenciados, em um estado de gozo paradisíaco. 
Logo forças perturbadoras transtornam aquela paz, e começa uma atividade 
febril que pode designar-se como a etapa das aventuras divinas. É, 
propriamente, a antessala da criação, quando as substâncias que constituem as 
criaturas se encontram em efervescência, e vias de adquirir os atributos 
definitivos. Depois, já cumprido todo o processo formativo, chega o grande 
momento da solidificação, da criação, quando aquelas substâncias se 
solidificam, se estabilizam; quando adquirem sua natureza mundana e 
permanente; quando começa o tempo do mundo (AUSTIN; MILLONES, 2012, 
p. 39).  
 
 

Os seres criadores do universo, na maioria dos mitos, estão sós e a gênesis do mundo 

seria um ato de piedade para exterminar o vazio da sua própria existência, por assim dizer. O 

tempo é anterior ao dos seres humanos, pois simplesmente ainda não existíamos. Na ordem das 

coisas, primeiro cria-se o universo, depois o planeta Terra e só então os seus habitantes. Arrisco 

dizer que é a estrutura que acompanha todas as narrativas cosmogônicas e que deuses e deusas 

criadoras primárias geram também seus <ajudantes=, os quais são vistos geralmente como seus 

filhos ou filhas, com poderes sobre-humanos para ajudar na criação da terra. Exemplo de 

Quetzalcóatl, um dos filhos de Ometéotl, que 
viaja para Mictlan ou região do morto para obter os antigos ossos humanos e 
formar a nova humanidade. Ele também faz com que a formiga revele o lugar 
secreto onde estava o milho. Quetzalcoatl é o benfeitor da humanidade. O 
milho, cereal americano por excelência, é dado pela formiga a Quetzalcóatl, 
para que ele alimente os macehuales51 durante a quinta idade cósmica. Ele 
próprio 3 Quetzalcóatl 3 seria uma manifestação de Ometéotl (GONZÀLEZ, 
2004, p. 95). 
 
 

Elementos peculiares e necessários à sobrevivência desses povos são presenças certas 

nos mitos. O milho, no exemplo asteca, segue sendo um dos alimentos mais importantes e 

 
51 Classe social hierarquicamente acima das pessoas escravizada e abaixo dos nobres, na sociedade asteca. 
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consumidos pelos nativos latinoamericanos. Não por acaso a necessidade em saber onde a 

iguaria estava escondida para dar seguimento à sobrevivência. Tratativas parecidas a outros 

objetos antes mencionados, como o ipadu e cabaça.  

Outra característica comum das cosmogonias é a presença de personagens que auxiliam 

na criação do mundo, mesmo com pontos de divergência. Se os Trovões do Mundo estão 

presentes no mito indígena brasileiro, na visão de mundo asteca dois irmãos - Quetzalcóatl e 

Tezcatlipoca - chamam a atenção pela rivalidade digna de um capítulo especial. As dualidades 

(dia/noite; feminino/masculino; sol/lua, etc.52), provavelmente herdadas de Ometéotl, estão 

fortemente presentes em suas relações e esta dupla é um de seus maiores e mais conhecidos 

representantes, como argumenta Karl Taube (2003): 
Dois filhos de Ometeotl, Quetzalcoatl e Tezcatlipoca, desempenham um papel 
muito especial na mitologia da criação asteca. Às vezes aliados e às vezes 
adversários, esses dois deuses criam os céus e a terra. Quetzalcoatl, a serpente 
emplumada, é amplamente identificada com a água, a fertilidade e, por 
extensão, com a própria vida. Um aspecto de Quetzalcoatl, Ehecatl, é o deus do 
vento, aparecendo na respiração dos seres vivos e nas brisas que trazem nuvens 
de chuva frutífera. Enquanto Quetzalcoatl é amplamente retratado como um 
herói cultural benevolente identificado com equilíbrio, harmonia e vida, 
Tezcatlipoca representa conflito e mudança (TAUBE, 2003, p. 31).  

 
 

Convergente como o mito iorubá, está presente na narrativa asteca mais uma dupla de 

irmãos, assim como Oxalá e Ododua, que discordam em opiniões e modos de ação na criação 

da terra, mas que obedecem às ordens do deus criador, Olodumare e Ometéotl, respectivamente. 

Em ambas as histórias, o céu e a terra são divididos entre os dois, sendo o primeira dupla 

representada com as duas partes da cabaça e a segunda com a serpente e os fenômenos naturais. 

São os irmãos que dão origem ao tempo mundano, aquele que já conta com a presença dos seres 

humanos. Inclusive os Trovões de Yebá Buró também podem ser vistos como tal, pois foram 

criados no mesmo instante e têm igualmente a função de criar os humanos e seu habitat. E não 

pensem que não há desavenças entre eles, já que, como disposto no trecho a seguir: 
Os trovões resolveram criar a futura humanidade. Realizaram então um grande 
dabucuri das palmeiras de miriti com participação de Yebá Buró. Isto aconteceu na 
Maloca de Leite. A Avó do Mundo, vendo o que eles iam fazer, veio para guiá-los. Mas 
a bebida servida, o caapi53, era forte demais e, mesmo com a ajuda de Yebá Buró, os 
trovões não conseguiram criar a humanidade. Um deles saiu da maloca para tentar. Mas 
já estava tonto da bebida e não podia mais aguentar. Ele saiu vomitando para oeste. Aí 

 
52 Destaca-se que a dualidade bem x mal não existia na antiguidade mesoamericana (AUSTIN. MILLONES, 
2019).   
53 Bebida alucinógena preparada a partir do cipó Banisteriopsis, plantado antigamente nas roças (Idem, p. 18) 
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mesmo, o Trovão endureceu e transformou-se numa grande montanha com todos os 
seus enfeites (PÃRÕKUMU; KEHÍRI, 2019, p.18). 

 
 

Aqui é interessante observar a presença da serpente emplumada (FIG. 18), que 

simboliza mais uma dualidade, já que o animal remete ao corpo físico humano e suas as penas, 

à espiritualidade. A serpente tornou-se um símbolo recorrente de temas artísticos e religiosos, 

com representações em diversos meios de comunicação, desde a antiguidade até os dias atuais. 

 

Figura 18: Réplica da pirâmide da serpente emplumada (detalhe) 

 

 

 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
Fonte: Arquivo pessoal; Museu Nacional de Antropologia (México) 

 

 
Atributos são mencionados pelos autores Austin e Millones (2019) em relação aos 

deuses e deusas mesoamericanos, mas que podem ser transpostos tranquilamente às demais 

divindades, como o fato desses deuses possuírem <características humanas: raciocinam, 

possuem sentimentos, estão dotados de vontade, se comunicam entre si e com os homens [sic], 

e atuam eficazmente sobre o mundo (AUSTIN; MILLONES, 2008, p.47). Todas essas marcas 

estão presentes em Yebá Buró e seus cinco Trovões, como em  Olodumaré e seus filhos Oxalá 

e Ododua. A ideia parte do princípio de fazer crer que os seres humanos são especiais, feitos <à 

semelhança= de seus criadores e criadoras. Por essa razão, são considerados criaturas 
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privilegiadas por terem recebido a dádiva da vida, mas que, em troca, devem subjugar-se aos 

mandamentos de quem os originou e pagar pelo presente divino da existência através de árduo 

labor.  
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CAPÍTULO IV - CRIAÇÃO CÊNICA DO PROJETO AFRINs EnCENA 

 

Relatar o processo criativo de um espetáculo pode não ser um trabalho muito fácil, visto 

que algumas informações e sensações são passíveis de se perder no espaço entre prática e 

escrita. Entretanto, considerando a importância desses registros, neste capítulo são apresentados 

os caminhos percorridos durante a montagem da peça Cosmogonias AFRINs54, resultado do 

processo de investigação e criação cênica acerca das mitologias afro e indígena brasileiras do 

projeto AFRINs EnCena55. 

Inicialmente apresentam-se algumas informações basilares, tais como período e locais 

de ensaios, identificação do grupo de teatro, fontes de pesquisa utilizadas na investigação cênica 

e na escrita do texto dramático, instituições de fomento e outros detalhes análogos. Essa <ficha 

técnica=, por assim dizer, colabora para um melhor entendimento do contexto em que o 

espetáculo foi desenvolvido, seus objetivos, metas e resultados.  

Na sequência, a escrita é direcionada aos ensaios, em uma perspectiva não apenas de 

descrevê-los, mas também de desvelar as escolhas estéticas e conceituais, bem como o processo 

colaborativo em que foi fundamentado.  Os relatos dos ensaios foram amalgamados por 

referenciais teóricos sobre categorias de análise que os permearam, tais como processo 

colaborativo; interação palco x plateia; apresentações cênico virtuais; jogo, exercícios de 

improvisação; mediação teatral; narrativas míticas; cultura afro e indígena brasileira, dentre 

outros.   

E a última parte versa acerca das apresentações e mediações teatrais realizadas em 

escolas públicas da Região Administrativa (RA)56 de Ceilândia, no Distrito Federal (DF) e as 

percepções sobre o novo formato de apresentações cênico-virtuais e a interação com o público. 

 
54 Peça teatral disponível em: https://youtu.be/oDdAaMP26M8. Acesso em 20 de dezembro de 2023. 
55 Mais informações do projeto e do processo criativo podem ser encontradas também na rede social Instagram: 
<https://www.instagram.com/afrins_encena/>. 
56 Atualmente o Distrito Federal possui 35 Regiões Administrativas (sendo Ceilândia a RA IX), constituídas pelo 
governo local com intuito de descentralizar a administração e a coordenação dos serviços públicos. Essa é uma 
das tantas particularidades da capital brasileira que possui status de estado e cidade simultaneamente, tanto é que 
as eleições são a cada quatro anos (para governador e deputados), não a cada dois, como nos demais entes 
federativos. Periodicidade justificada pelo fato de os administradores regionais não serem eleitos, já que as RAs 
não são consideradas cidades, e tampouco existe a figura do vereador, a exemplo das demais cidades brasileiras. 
Residente no DF desde 2008, questões como as descritas acima ainda causam um pouco de confusão para 
emigrantes, como eu. A título de comparação, as RAs se assemelham a pequenas cidades, tanto que antigamente 
eram denominadas <cidades satélites=, por estarem ao redor de Brasília (ou Plano Piloto). Para mim, são mais 
próximas a bairros populosos de grandes cidades, como Liberdade, em Salvador - BA, onde também residi. Tanto 
é que a população e a dimensão geográfica são bem parecidas entre a Liberdade e Ceilândia, por exemplo.  

https://youtu.be/oDdAaMP26M8
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Antes de iniciar a narrativa do processo de criação do espetáculo, é imprescindível 

destacar o contexto em que foi desenvolvido, por ser caracterizado, no mínimo, como atípico. 

Apesar de muita resistência, o desenvolvimento do projeto AFRINs EnCena ocorreu durante o 

segundo semestre de 2021, mais especificamente entre os meses de junho e dezembro, época 

em que ainda havia muitas restrições de segurança sanitária, devido à pandemia do 

coronavírus57. Como consequência, adaptações tiveram que ser feitas, a exemplo das mudanças 

de cronograma e orçamento, além da adequação para o formato virtual. 

Considerando esse contexto, muito se pensou em adiar a execução do projeto. Escolas 

e outros estabelecimentos ainda estavam fechados por risco de contaminação. Apenas serviços 

essenciais tinham permissão para funcionar em horário normal, a exemplo de hospitais, 

supermercados, postos de gasolina e transporte público, todos com uso obrigatório de máscara. 

O comércio ainda sofria com a oscilação das legislações que regiam essa vigilância, tendo por 

vezes permissão para funcionamento total ou parcial, ou mesmo eram obrigados a fechar por 

completo a depender das estatísticas de contaminação apresentadas pelos órgãos competentes. 

Resumidamente, era um momento de total imprevisibilidade. 

Entretanto, com a esperança que pairava com o início das vacinações e a possibilidade 

de realização no formato virtual, o grupo decidiu, assim como grande parte da comunidade 

artística, seguir com as atividades dentro dessa nova realidade. Inclusive porque talvez esse 

fosse um modelo a ser utilizado por muito tempo e pelo fato de ser, no momento, o principal 

 
57 Anunciada oficialmente pela Organização Mundial de Saúde (OMS) em 11 de março de 2020 e considerada 
uma das piores da história, a pandemia do vírus SARS-Cov-2, iniciada na cidade de Wuhan, China, e que 
rapidamente se espalhou pelo mundo, ceifou milhões de vidas. O Brasil, infelizmente, ocupou um dos primeiros 
lugares no número de casos e de mortes, resultado de políticas públicas e sanitárias insatisfatórias para a contenção 
das contaminações.  
Aproximadamente 10 (dez) meses depois, em meados de dezembro de 2020, começaram as primeiras ofertas de 
vacinas contra covid. Tempo suficiente para aumento assustador da mortalidade causada pela doença, que tinha os 
sintomas iniciais facilmente confundidos com uma simples gripe, mas com um acometimento avassalador do 
sistema respiratório. No Brasil, a população recebeu as primeiras doses em janeiro de 2021, obedecendo uma lista 
de prioridades (idosos, pessoas com deficiências, imunossupressores, pessoas com doenças crônicas respiratórias, 
dentre outros). Ano este que foi um dos mais críticos da pandemia, segundo gráficos disponibilizados por meios 
de comunicação como o jornal Gazeta do Povo e Dasa Analicts, com números astronômicos, chegando a mais de 
7 milhões de óbitos no mundo e quase 620 mil só no Brasil.  
Ainda que as contaminações pelo coronavírus e suas variantes sigam ocorrendo, a OMS declarou, em 05 de junho 
de 2023, o fim da pandemia, pois os dados apresentavam uma tendência de <queda nas mortes por COVID-19, 
declínio nas hospitalizações e internações em unidades de terapia intensiva relacionadas à doença, bem como os 
altos níveis de imunidade da população ao SARS-CoV-2, coronavírus causador dessa enfermidade=. Segundo 
resumo apresentado na Wikipedia, <até 13 de julho de 2023, 767.517.959 casos foram confirmados em 231 países 
e territórios, com 6.947.179 mortes atribuídas à doença, tornando-se a quinta mais mortal da história=. 
 

https://pt.wikipedia.org/wiki/Predefini%C3%A7%C3%A3o:Dados_da_pandemia_de_COVID-19
https://pt.wikipedia.org/wiki/Predefini%C3%A7%C3%A3o:Dados_da_pandemia_de_COVID-19
https://pt.wikipedia.org/wiki/Lista_de_epidemias
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meio de comunicação e acesso não apenas ao entretenimento, mas de inúmeros serviços 

(comércio varejista, atendimento bancários, etc.).   

Empiricamente, todos e todas que vivemos o pesadelo do coronavírus estamos cientes 

das marcas deixadas e de que muita coisa ainda perdura nos dias atuais. São tristes lembranças 

de tempos tão funestos, com perdas inestimáveis causadas pela contaminação em massa. 

Aproveito este espaço para registrar solidariedade e empatia a todas as famílias que perderam 

entes queridos nessa tragédia.  

E foi em meio a essa realidade de enfrentamento pandêmico, e com os primeiros sinais 

de mudança pela chegada das vacinas, que os encontros do grupo de teatro do projeto AFRINs 

EnCena começaram. Muito além de cumprir prazos e metas, essa decisão foi necessária 

inclusive para nossa sobrevivência e saúde mental. Com o isolamento social proposto pelos 

órgãos da saúde para conter os avanços do coronavírus, ficamos muito tempo apartados de tudo 

e de todos e pudemos, mais que nunca, valorar o lugar de acolhimento que a arte proporciona. 

Tivemos a oportunidade de pensar sobre prioridades e escancarou-se a necessidade vital de 

socialização, de estar em contato com o outro, da magnitude das relações humanas. Ademais, 

o trabalho em casa (home-office) foi a saída para que as atividades laborais não fossem 

totalmente prejudicadas e que empregos fossem mantidos, já que as demissões estavam em alta 

devido ao fechamento dos estabelecimentos comerciais e industriais.  

Mesmo com todas as adversidades, o grupo decidiu iniciar os trabalhos. Como a ideia 

do projeto era que o espetáculo fosse apresentado para estudantes das escolas de Ceilândia, 

tínhamos dois obstáculos: escolas fechadas, com aulas totalmente virtuais; e os teatros não 

podiam sequer cogitar a possibilidade de abrir as portas ao público. Era então instituído o <novo 

normal=, como muitos apelidaram, um período de adaptação de todas as atividades para o 

formato virtual.  

Não se pode negar que foi um momento muito complicado, mas de grande aprendizado. 

Obviamente que não afetou apenas as e os profissionais do teatro, como de todas as áreas 

artísticas que se viram obrigadas a modificar seus projetos para se encaixar na realidade 

pandêmica. Foi um verdadeiro caos! Mas nesse caos muitos puderam se reinventar.  

Com o projeto AFRINs EnCena não foi diferente. Nos prontificamos a organizar 

estratégias para alcançar as metas e resultados esperados do projeto, mas com um mar de 

incertezas nos acompanhando a todo momento. Permanecemos com o objetivo de realizar a 

pesquisa, a criação cênico-dramatúrgica e a apresentação de peça teatral a partir das mitologias 
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afro e indígena brasileiras para a comunidade escolar de Ceilândia, no Distrito Federal. Para 

tanto, nossa metodologia era distribuída em quatro etapas: criação, contextualização, exibição 

e mediação. 

A primeira delas foi realizada a partir da pesquisa e criação de espetáculo teatral baseado 

nas mitologias supramencionadas, inspirado em obras de autores como Pierre Verger, 

Reginaldo Prandi, PJ Pereira, Firmino Arantes Lana, Luiz Gomes Lana, Cléo Martins, Daniel 

Munduruku, e outros/as. O projeto foi realizado por artistas do Distrito Federal, os quais 

participaram de ensaios, trabalhos de mesa e do processo colaborativo de criação no período 

aproximado de cinco meses. 

Na etapa de contextualização foram ofertadas palestras direcionadas às e aos docentes 

das escolas inseridas no projeto, com o intuito tanto de apresentar o AFRINs EnCena quanto 

de trocar experiências sobre possibilidades de inserção de uma perspectiva afrorreferenciada e 

decolonial em sala de aula através da Arte-Educação. Uma vez que a proposta se alicerça na 

representação cênica das narrativas míticas de culturas estigmatizadas pelo processo colonial 

da modernidade, visando a reavaliação de padrões ocidentais vistos como unilaterais.  

A terceira etapa se consolidou através de exibições cênico-virtuais em dez escolas 

públicas da RA de Ceilândia, a fim de promover a apreciação do trabalho realizado nas etapas 

anteriores. O espetáculo foi apresentado às e aos estudantes do sexto ano do ensino fundamental 

ao terceiro ano do ensino médio, bem como corpo docente e comunidade escolar. 

Por fim, a quarta e última etapa foi, na verdade, uma extensão da anterior, pois contou 

com debates após apreciação artística com estudantes e docentes das escolas participantes, 

visando a mediação teatral e comutação de experiências epistemológicas, estéticas e 

educacionais a partir do espetáculo produzido pelo AFRINs. 

  

3.1 Etapa 01 - Criação  
 

Caracterizada pela organização, pesquisa e criação dramatúrgica, esta etapa contou com 

uma equipe técnica inicial de seis profissionais que se dividiram entre as atividades de produção 

cultural, atuação, gestão de projetos, fotografia e interpretação de LIBRAS. Entretanto, no 

decorrer da execução do AFRINs, foram necessários outros profissionais, tais como designer 

gráfico, editor de vídeo, iluminador, técnico de áudio, além de parceria com empresas e 

prestadores de serviços de áreas como silk-screen, produtos alimentícios, confecção, gráficas, 

maquiagem, etc.  
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Participaram como colaboradores/as primários/as Lilian Aguiar (Gestora de Projetos); 

Flávia Neves (Intérprete de LIBRAS); e Roberto Schiavini (Fotógrafo). O elenco foi composto 

por atores e atrizes que simultaneamente exerciam a docência (ou docentes que 

concomitantemente eram atores e atrizes, mas essa é uma outra discussão). Dentre esses, três já 

faziam parte da equipe inicial e uma atriz se uniu ao grupo antes do início das atividades, através 

de processo seletivo, o qual buscou como diferencial a proximidade da nova integrante com 

religiões de matriz africana. O grupo teatral então se formou com profissionais licenciados em 

Artes Cênicas e docentes de Arte da Secretaria de Estado de Educação do Distrito Federal 

(SEEDF). Outras áreas também compunham o currículo do grupo, com integrantes atuantes no 

cinema, na dança e na produção cultural, como mostra o currículo a seguir58: 

André Guarany, professor de Artes da educação básica na SEEDF, lotado na 

Coordenação Regional de Ensino (CRE) de Samambaia-DF, licenciado em Artes Cênicas pela 

Faculdade Dulcina de Moraes (DF) e ator. Com sua pesquisa acadêmica sobre processo 

colaborativo no teatro, foi uma grande soma para o grupo quando abordamos essa modalidade 

de criação cênica na construção do espetáculo. 

 Cleiton Jesus, também licenciado em Artes Cênicas pela Faculdade Dulcina de Moraes 

(DF), mestrando no Programa de Pós-Graduação em Artes Cênicas da Universidade de Brasília 

(UnB), professor do mesmo componente curricular e na mesma instituição, contudo lotado na 

CRE de Ceilândia-DF, possui vasta experiência como ator e dançarino, além de ter dirigido 

espetáculos em projetos de arte-educação com estudantes da rede. 

Gleide Firmino, licenciada pela UnB, igualmente professora da SEEDF (CRE de 

Samambaia-DF), atriz premiada de teatro e cinema. Faz parte de um dos grupos de teatro mais 

tradicionais do DF - o Teatro do Concreto -, além de dançarina do grupo Afoxé Ogum Pá. Sua 

experiência com cinema foi de grande valia na adequação do projeto, bem como seu 

conhecimento em dança e religiões de matriz afro-brasileira.  

Eu, Daniela Pessoa, professora de Artes dos ensinos fundamental e médio da SEEDF, 

lotada na CRE de Ceilândia, licenciada em Teatro pela Universidade Federal da Bahia (UFBA), 

mestra em Artes pela Universidade de Brasília UnB), e doutoranda em Artes Cênicas na 

Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro (UniRio). No campo artístico, atuo na área 

de produção cultural, escrevendo e coordenando projetos. Enquanto proponente do projeto 

 
58 Os e as artistas são apresentados aqui por seus nomes artísticos. 
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AFRINs junto ao Fundo de Apoio à Cultura do Distrito Federal (FAC-DF), edital de fomento 

no qual fomos contemplados no ano de 2021, desenvolvi as funções inerentes à produção 

durante todo o processo, bem como em outros que geri, nos quais ocupei cargos nas áreas de 

coordenação, direção, e as produções executiva, financeira e cultural.  Realizar o AFRINs 

EnCena foi uma experiência desafiadora, pois voltei aos palcos com o projeto depois de mais 

ou menos cinco anos sem atuar.  

 

Figura 19: Elenco do Projeto AFRINs EnCena 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
Fonte: Acervo pessoal; fotografia de Roberto Schiavini. 

 

Apresentadas as pessoas responsáveis pela realização do projeto AFRINs EnCena, 

(FIG. 19) sem as quais nada teria sido possível, declaro meus oportunos agradecimentos à essa 

equipe que compactou com a criação cênica da peça Cosmogonias AFRINs mesmos com todos 

os obstáculos inerentes ao desenvolvimento de projetos culturais, que não poucos, adicionados 

aos problemas oriundos da pandemia. Por essas e outras razões, as descrições deste capítulo são 

consolidadas a partir daqui, e sempre que possível, na primeira pessoa do plural, pois se não 

houvesse o <nós= não haveria teatro, muito menos o AFRINs.  

Conforme declarado, o projeto AFRINs EnCena recebeu fomento do FAC-DF, um dos 

principais editais públicos de auxílio a atividades artístico-culturais do Distrito Federal, e 

devido às restrições impostas pela pandemia do coronavírus, adaptações no projeto original 
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precisaram ser feitas e tiveram que passar por aprovação em instâncias deliberativas, às quais 

solicitamos alguns ajustes, tais como formato de execução (do presencial para o virtual) e 

mudanças na planilha orçamentária, uma vez que já não poderiam ser usados os espaços físicos 

dos teatros, o que alterava o orçamento e a logística do projeto. Isso porque já não havia mais 

pauta ou traslado a serem pagos e as atividades ocorreriam em outros espaços e através de 

outros meios de apresentação. O cronograma também passou por adequações, tanto por causa 

das contenções do período quanto pelo prazo de respostas da Secretaria de Estado de Cultura e 

Economia do Distrito Federal (SECEC), responsável pelo FAC-DF. 

Ao passo que a equipe gestora cuidava das devidas adequações, iniciaram-se os 

encontros do elenco, alternados entre plataformas de compartilhamento audiovisual e espaços 

cedidos em escolas parceiras, em junho de 2021.  

 Confesso que, quando começamos a nos encontrar, não tinha uma ideia sólida de como 

seriam os ensaios. E se tivéssemos que realizar todo o processo virtualmente? Como seria 

ensaiar com os atores e atrizes através da tela do computador? Como seria a interação entre 

esses profissionais? Os ensaios visariam apresentação síncrona ou gravada? Como ter noção de 

palco e fazer as marcações de cena sem conhecer o espaço junto com o grupo? E as 

coreografias? Socorro! Era aproveitar que nosso espetáculo falava de deuses e deusas e pedir 

ajuda nessa tarefa. Desesperos à parte, a solução foi iniciar os encontros e <ver no que dá=, 

como dizemos no popular. Afinal, não podíamos estacionar e ficar apenas nas suposições sem 

começar os trabalhos e suar na prática. Obviamente que havia um planejamento para os 

encontros, mas estavam a todo tempo suscetíveis a ajustes de quaisquer naturezas, tanto pelas 

variações no andamento dos ensaios quanto pelas mudanças na segurança sanitária em 

decorrência da pandemia.  

Tais ponderações não significam que necessariamente a nova relação seja um problema. 

Entretanto, não se pode negar que foi um desafio para grande número de artistas que antes não 

realizavam suas apresentações no formato virtual, como foi o caso do elenco do AFRINs, que 

precisou se adaptar por conta da realidade pandêmica instaurada e o tema acabou entrando na 

pauta de reflexões de trabalho.   

Loucura imaginar que talvez o futuro das artes fosse este! Pode-se dizer que uma 

sensação de indiferença tomou conta da relação palco x plateia, já que não estamos 

completamente acostumados com a mediação através da tela do computador ou celular, ainda 

que transmissões e gravações de espetáculos não sejam algo tão novo.  
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O Teatro Oficina (São Paulo, Brasil), um dos mais antigos grupos teatro do país,  

coordenado desde 1958 pelo saudoso Zé Celso Martinez Côrrea, inovou ao realizar produções 

cinematográficas como Os Sertões; e transmissões ao vivo das peças Bacantes, Boca de Ouro, 

Ham-Let e Cacilda! durante seu festival, em 200159. O que, dentre outras inovações, facilitou 

o acesso do público.  

A diretora de cinema e teatro Christiane Jathay ganhou diversos prêmios com suas obras 

que dialogam com as duas áreas artísticas em que atua. Caso do espetáculo Júlia (2011; 

adaptado da obra Senhorita Júlia, de August Strindberg; FIG. 20), considerado um dos 

resultados exitosos da sua pesquisa com apresentações de cinema e teatro ao vivo, que 

radicalizou o campo teatral, conforme indica reportagem do Jornal de Brasília quando da 

apresentação do espetáculo na cidade, em 2013, destacando que se tratava de uma 

pesquisa que a diretora vem desenvolvendo desde 1996, de explorar novos 
territórios cênicos. No início, Christiane Jatahy pesquisou espaços não 
convencionais que propunham diferentes interações com o público. Depois, 
voltou-se para a experimentação entre realidade e ficção, ator e personagem, 
deixando que o momento atual ganhasse espaço na cena marcada. E desde o 
espetáculo Conjugado (que continha uma vídeo instalação em cena), seus 
trabalhos passaram também a incluir investigações da linguagem audiovisual. 
Foi assim também com Corte Seco (no qual câmeras de segurança revelavam 
em tempo real o entorno do teatro e os bastidores) e principalmente com a peça 
transformada em filme A Falta que nos move (os atores permaneceram 13 horas 
ininterruptas em filmagem) (JORNAL DE BRASÍLIA, 2014). 
  

 
Outro espetáculo de Christiane Jathay que inovou nesse sentido foi Se elas fossem pra 

Moscou (2014; inspirada em As três Irmãs, de Anton Tchekov), dividido em duas sessões 

apresentadas separada e simultaneamente - o espetáculo teatral e o filme cinematográfico -, o 

que gerava uma curiosidade, aguçando a vontade do público em apreciar ambas produções. 

Sobre essa sensação, a análise da pesquisadora Flávia Almeida Vieira Resende (2014), em 

artigo sobre virtualidade e presença no espetáculo se faz propícia, lembrando que a obra 

começa já com uma decisão no ato da compra do ingresso: assistir ao teatro ou 
ao filme? Ambas as experiências ocorrem de forma simultânea, mas em 
espaços distintos. Ainda que se tenha a oportunidade de <voltar outro dia= e ver 
o que foi perdido naquela noite, sabemos que nunca será possível recuperar esse 
perdido, afinal, a experiência cênica como evento performático se dá na 
esfera do efêmero. Pode parecer um clichê dizer que, por mais que haja 
marcações, o teatro ocorre de maneiras distintas a cada noite, pois variam o 
público, a <energia= dos atores, e mesmo o funcionamento dos equipamentos 
tecnológicos utilizados nesta representação. Mas é, de fato, a primeira angústia 

 
59 Disponível em : https://teatroficina.com/2007/01/15/teatro-oficina-grava-os-sertoes-em-dvd/. Acesso em 
30/06/2023. 

https://teatroficina.com/2007/01/15/teatro-oficina-grava-os-sertoes-em-dvd/
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à qual o espectador é exposto, que é também a angústia presente no plano do 
conteúdo da peça: a escolha de uma opção mata a possibilidade das outras 
acontecerem (RESENDE, 2014, p. 02, grifo meu). 
 

Figura 20: Espetáculo Julia, de Christiane Jhatay. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Mostra Internacional de Teatro de São Paulo, 201560 

 

Para criar a atmosfera descrita pela autora, o efêmero deve partir de ambas as posições: 

do palco e da plateia. Quem assiste tem diferentes experiências a cada dia, provando de uma 

<arte convivial=, ofertada pelo espetáculo cênico, e da <tecnovivial=, através da experiência 

cinematográfica (DUBATTI, 2021). Esta última ficou ainda mais notável no período de 

isolamento social do coronavírus, no qual praticamente todas as atividades eram feitas de 

maneira virtual.  

O pesquisador argentino Jorge Dubatti (2021) listou algumas das relações existentes 

entre as duas formas de experiência artística, <sem pretensões de binarismo=, como o próprio 

autor defende, mas que pode ser vista como uma ferramenta didática de comparação entre elas, 

das quais destaco as cinco primeiras, conforme tabela a seguir:  

 

 

 

 

 
60 Disponível em: https://mitsp.org/2015/portfolio/julia/. Acesso em 12 de novembro de 2023. 

https://mitsp.org/2015/portfolio/julia/
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Tabela 1: Arte convivial e tecnovivial 

 

ARTE CONVIVIAL ARTE TECNOVIVIAL 

Materialidade do corpo e do espaço. Sinal e virtualidade. 

Calor dos corpos vivos. Frieza tátil dos dispositivos eletrônicos. 

Presença física. Presença telemática e/ou virtual. 

Territorialidade (intraterritorial). Desterritorialização (interterritorial). 

Proximidade e cercania. Distância e vínculo remoto. 

Relativa independência da tecnologia e das 

máquinas. 

Absoluta dependência tecnológica dos 

equipamentos, das máquinas, da energia, dos 

servidores, das empresas e do mercado. 

 
Fonte: DUBATTI, 2021, p. 260; adaptado. 

 

Vale a pena se debruçar sobre as diferenças que o autor assinala para ilustrar uma 

parcela dos desafios de uma criação tecnovivial, não os entendendo apenas como pontos 

negativos, mas também como propulsores do trabalho criativo. Em suma, as variantes da tabela 

tratam da presença física e do espaço onde a representação é realizada, o que consequentemente 

afeta a relação entre elenco e público. O não estar presente, a falta de materialidade e o calor 

humano são fatores primordiais para a experiência artística coletiva, sendo considerado, 

portanto, os <termômetros= da ação. As transmissões ao vivo transformaram essa relação em 

um trio: palco x tela x plateia, pois consolida uma outra postura, principalmente por parte dos 

e das artistas que sempre necessitam manter acesa a atenção de quem os observa.  

Dentre as muitas terminologias para o novo estilo do fazer teatral em tempos 

pandêmicos, dos quais podemos citar as denominações <cênico-cibernético=, <teatro-virtual=, 

<teatro-online= ou <peça-audiovisual=, nesta pesquisa, o termo cênico-virtual será utilizado 

para designar o trabalho realizado pelo projeto AFRINs EnCena por entender que a essência do 

resultado produzido, a peça Cosmogonias AFRINs, configura-se como uma obra cênica. A 

diferença ficou por conta do meio utilizado para transmitir a obra, que foi a exibição 

audiovisual. Entende-se, portanto, que o espetáculo produzido pelo elenco, em processo 

colaborativo, não desconfigura uma arte cênica, ainda que gravado e exibido via projeção de 

tela, pois mantém suas características primordiais com a teatralização de uma história, 



119 
 

utilizando elementos visuais e sonoros, e interpretando os discursos do texto dramático (PAVIS, 

2011, p. 374).  

O teatro, nesse contexto, perdeu talvez a sua característica efêmera, já que a peça ficou 

registrada nos cartões de memórias e nas plataformas de compartilhamento. Como tampouco 

somos capazes de lembrar de todos os filmes que assistimos na vida com riqueza de detalhes, 

essa peculiaridade não é suficiente para caracterizar o trabalho do AFRINs como 

exclusivamente audiovisual.  

Ainda que ambos - teatro e cinema - se caracterizem por uma tríade fundamental 

(ator/atriz, texto/roteiro e público) e que a obra teatral tenha sido deslocada, em parte, do espaço 

físico do teatro, tampouco esta pode ser considerada uma obra exclusivamente audiovisual. A 

natureza da criação cênica é distinta da audiovisual, pois os atores e atrizes passam mais tempo 

nos ensaios e são muitas vezes cocriadores/as das obras, tal como ocorreu no AFRINs. A 

dependência de aparatos eletrônicos no processo de criação cênica também é menor que no 

audiovisual, considerando que esses equipamentos foram mais utilizados na última parte do 

processo e a partir das necessidades criadas em cena. Logo, por essas e outras razões que não 

caberiam no momento, pois seria dilatar demasiadamente a discussão, o termo cênico-virtual 

foi visto como mais apropriado para se referir à peça Cosmogonias AFRINs.  

Afinal, o elenco sempre <mede= a apresentação (reforçando a característica singular de 

cada uma delas) a partir da receptividade, acolhimento e resposta que a plateia emana? Sem 

essa medição, a frieza e o distanciamento proporcionados via tela do dispositivo podem ser 

mais evidentes e não apresentar concretamente as sensações afloradas com o espetáculo? O ou 

a artista precisa ou não do retorno do público? Como saber se a piada fez efeito sem os risos? 

Ou o susto sem suspiros? E a tragédia sem choro ou piedade, cumpriu seu papel? Mesmo que 

essas reações apareçam no público, o elenco, sem percebê-las, consegue manter o ritmo do 

espetáculo? A catarse só funciona se for coletiva? Não causa o mesmo efeito se o/a espectador/a 

chora sozinho/a? Enfim, perguntas e mais perguntas. Sem pretensão de limitar a discussão com 

respostas certeiras, mas apenas conspirando as que provavelmente acompanharam grande parte 

das produções artísticas no formato virtual ou tecnovivial no período da pandemia, e seguindo 

ainda a análise de Dubatti (2021), oportuno elencar suas conclusões sobre o tema: 

1°) Não identidade de convívio e tecnovívio: constituem experiências 
diferentes, nem melhores, nem piores:  diferentes.  Não são os mesmos em  
termos existenciais. 
2°) Não campeonato: convívio e tecnovívio não competem, não são River e 
Boca. Convivem em suas diferenças. 
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3°) Não superação evolucionista: o convívio não é o estágio de <macaco= e 
o tecnovívio o do <Homo Sapiens=. Ridículo, darwinismo insustentável. 
4°) Não destruição: se aceitarmos que a cultura convivial pode ser substituída 
pela cultura tecnocivial, ou as artes teatrais pelas artes tecnoviviais, estaríamos 
promovendo um naufrágio cultural incalculável, a perda de um dos tesouros 
mais maravilhosos da Humanidade (isso que chamamos de acontecimento 
teatral). 
5°) As relações entre convívio e tecnovívio são assimétricas:  o convívio pode 
incluir o tecnovívio na sua matriz teatral (o teatro, tudo que toca, transforma 
em teatro), porém o tecnovívio ainda não se engenhou para incluir a 
materialidade corporal e territorial na matriz virtual (DUBATTI, 2021, p. 263). 

 
 
Outrossim, é considerável destacar um certo <abalo= da atmosfera teatral. Mesmo com 

teorias que defendem a quebra do ilusionismo proporcionado por esses espaços próprios ao 

fazer teatral, as representações cênicas geralmente acontecem em um espaço reservado para tal, 

que por sua vez é grande aliado em tornar a experiência do e da espectadora mais completa. 

Com a inserção dos aparatos eletrônicos, os e as artistas perdem o controle da atmosfera a ser 

criada, já que cada espectador/a estará em um local diferente. Cores, sons, movimentos que 

geralmente dialogavam com o espaço cênico são agora dissipados pela intermediação da tela.   

Diferente do espaço dramático, o espaço cênico (ou espaço teatral) é aquele que se 

materializa no momento da representação, pois, como especifica Pavis (2011),  

este último é visível e se concretiza na encenação. O primeiro é um espaço 
construído pelo espectador ou pelo leitor para fixar o âmbito de evolução da 
ação e das personagens; pertence ao texto dramático e só é visualizado quando 
o espectador constrói imaginariamente o espaço dramático (PAVIS, 2011, p. 
135). 
 
 

Infere-se, portanto, que o espaço cênico é um elemento fundamental para que o público 

internalize a experiência proporcionada pelas artes cênicas, mas isso não significa que longe 

desse espaço não seja possível captá-la. Pode ser que as sensações cheguem de maneira distinta 

de como acontece no espaço físico e na ritualidade que a permanência na caixa preta do teatro 

proporciona. O mesmo pode-se dizer da intervenção que o público tem sobre ele mesmo, pois 

há uma intensa troca coletiva instantânea de emoções. Reportando a John Dewey,  

a experiência, na medida em que é experiência, consiste na acentuação da 
vitalidade. Em vez de significar um encerrar-se em sentimentos e sensações 
privados, significa uma troca ativa e alerta com o mundo; em seu auge, significa 
interpretação completa entre o eu e o mundo dos objetos e acontecimentos 
(DEWEY, 2010, p. 83). 
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 Destarte, a experiência não deixa de ser caracterizada como tal por conta da utilização 

de aparelhos eletrônicos como mediadores na apreciação de uma obra de arte. Entretanto, a 

qualidade ativa e de troca mencionada pelo autor e a qual envolve o/a espectador/a apresenta 

outra proporção, ouso dizer que, ao meu ver, em menor escala. Com a mediação virtual, a 

experiência torna-se talvez mais próxima à proposição do autor de ser algo que acaba 

proporcionando sentimentos privados, afinal como Dewey destaca em seguida <a experiência 

é a arte em seu estado germinal= por promover a experiência estética61.   

 Exemplo que pode ser bem empregado é a experiência com a visita a museus famosos. 

Atualmente existem várias páginas eletrônicas que possibilitam um tour virtual a estes espaços. 

De maneira alguma podemos afirmar que esse tipo de atividade não é uma experiência e certeiro 

de que é uma excelente oportunidade para conhecer as obras que ali estão expostas. Em todo 

caso, se perguntarmos a quem aprecia virtualmente a exposição das obras, se gostaria de visitar 

esse museu pessoalmente, qual seria a resposta?  Obviamente que poderiam ser das mais 

diversas. Algumas pessoas poderiam dizer que não faz a menor diferença, na hipótese de ser 

alguém que não se interesse pelo assunto. Por outro lado, se o ou a entrevistada for da área ou 

um entusiasta das artes, creio que seria de maior valia a visita presencial. Ainda poderia haver 

o grupo dos que algum dia já tiveram a oportunidade de ir ao museu e agora o observam pela 

tela do computador. Qual seria a escolha desses/as? Por experiência própria, simulando ser eu 

uma das entrevistadas que fazem parte do último grupo, a comparação entre a visita presencial 

e a virtual seria uma falácia. Não há como comparar a vivência, ou seja, a experiência de visitar 

um museu (ou qualquer ligar que seja!) e o conhecer virtualmente. No máximo serve para 

recordar alguns detalhes esquecidos, alguma obra que tenha passado despercebida, mas nunca 

será a mesma sensação, pois os lugares trazem memórias de todos os sentidos humanos, elas 

têm cheiro, cor, sabor, temperatura.  Ao visitar um lugar no verão de um país nórdico, teremos 

lembranças diferentes dos sabores, das roupas ou dos aromas de uma cidade nordestina 

brasileira na mesma estação do ano. A diferença está justamente na experiência que cada um/a 

já teve, pois <a arte celebra com intensidade peculiar os momentos em que o passado reforça o 

presente e em que o futuro é uma manifestação do que existe agora= (Idem, p. 82). 

Mesmo com essa atmosfera experimental e adaptativa, além de toda a discussão sobre 

a arte via aparatos eletrônicos e as experiências do processo, demos os primeiros passos na 

 
61 Segundo Dewey, em se tratando de experiência, <a diferença entre o estético e o intelectual é um dos lugares 
em que a ênfase recai sobre ritmo constante que marca a interação da cultura viva com seu meio" (Idem, p. 78). 
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construção do espetáculo do projeto AFRINs. A fim de sistematizar a descrição dos ensaios, 

segue um compêndio das atividades de pesquisa e criação cênica, dialogando com as referências 

bibliográficas e artísticas que fizeram parte das escolhas do grupo. 

 
3.1.2 Ensaios junho de 2021 
 

 Mesmo com todas as incertezas, nosso primeiro encontro ocorreu no dia 11 de junho de 

2021, através de plataforma de compartilhamento audiovisual, a qual nos possibilitou realizar 

chamadas de vídeo, compartilhar links, arquivos e nossa própria tela do computador, caso 

necessário. No encontro introdutório preparei uma apresentação do projeto AFRINs EnCena, 

abordando o contexto em que foi criado - a sala de aula -62, passando pela sua transformação 

em pesquisa acadêmica e fechando com o projeto proposto para o FAC-DF. Em suma, a 

diferença básica entre as propostas era que, na primeira, as peças teatrais eram desenvolvidas 

pelos e pelas estudantes, como parte do processo avaliativo semestral, dentro das atividades da 

disciplina de Arte para estudantes do ensino médio (semestralidade); e na última os e as artistas 

eram responsáveis pela pesquisa e criação cênica do espetáculo, que posteriormente seria 

apresentado nas escolas.  

Para abrir o primeiro dia, fizemos as apresentações dos e das integrantes do grupo com 

o intuito de nos conhecermos melhor, para além das atividades nas instituições de ensino. 

Nossas experiências convergiam na área da docência, mas cada integrante tinha, obviamente, 

suas particularidades e habilidades específicas, como destacados nos currículos do grupo. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
62 Sobre esse tema, ver Capítulo 01. 
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Figura 21: Encontro virtual de elenco 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Arquivo pessoal. 

 

 Após as devidas apresentações entre o elenco, outras informações lançadas nesse 

momento, tais como metodologia, fundamentação teórica, categorias de análise e cronograma, 

foram exibidas e debatidas. A princípio, decidimos por reuniões virtuais às sextas (14h às 17h) 

e sábados (14h às 17:30h). Os domingos, neste primeiro mês, ficaram reservados para 

atividades assíncronas, que incluíam pesquisa, criação de personagem e produção de diários de 

campo. Entretanto, o dia das atividades assíncronas poderia sofrer alteração, a depender da 

disponibilidade do grupo, já que consistia em um mês de adaptação com nossas outras 

demandas. Válido apontar que, somente eu - Daniela Pessoa - não estava em efetivo exercício 

em sala de aula.  Os demais integrantes, além de estarem atuantes nas escolas enquanto 

docentes, passavam por um momento de adequação de suas atividades às novas demandas das 

aulas remotas, pois as instituições seguiam fechadas. 

Após as apresentações do grupo e do projeto no encontro inicial, que teve um caráter 

mais administrativo que artístico, o grupo manteve a rotina semanal de duas atividades 

síncronas ou presenciais por semana, mais os domingos para produção de diários de campo e 

preparação de criações cênicas. 

 Dando seguimento a aproximação do grupo com o projeto AFRINs, no segundo 

encontro reproduzi uma aula sobre Arte e Religião (FIG. 21), pensada para estudantes do ensino 

médio e a qual deu origem à pesquisa. Em síntese, o objetivo era apresentar como as mitologias 

se inserem no nosso cotidiano, tendo em vista o debate sobre hegemonia cultural. Indagamos 
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então sobre o porquê de alguns deuses e deusas serem mais abordados em sala de aula que 

outros e como isso interfere na nossa relação com as mesmas63.  

Esses tópicos guiaram os <trabalhos de mesa=64 do grupo, pois além de buscar 

informações sobre as mitologias do escopo AFRINs, a diversidade cultural, o currículo escolar, 

o racismo e outros assuntos análogos eram igualmente debatidos nos encontros. 

Como metodologia, foram exibidas imagens de deuses e deusas de culturas 

consideradas hegemônicas e não hegemônicas no intuito de perceber quais os e as estudantes 

identificavam mais facilmente. Uma estratégia capciosa que revelou, considerando o quanto a 

representação da primeira é mais efetiva que a segunda em nossa sociedade, o pouco 

conhecimento que temos sobre algumas mitologias, como a afro e indígena brasileira. A partir 

desse diagnóstico, a proposta AFRINs se alicerça, visando a encenação dos mitos menos 

conhecidos por nós, mesmo tão presentes na nossa cultura, consequência do racismo estrutural 

e do epistemicídio instaurados através de um processo histórico infelizmente ainda presente nos 

dias atuais. 

Sílvio Almeida (2020) aponta que o racismo é um processo político, social, cultural, 

econômico e jurídico. Considerando que a escola é um espelho da sociedade em que vivemos, 

ela se configura como um espaço passível a reverberar os ideais do processo, o que nos leva a 

um racismo educacional, pois <o racismo constitui todo um complexo imaginário social que a 

todo momento é reforçado pelos meios de comunicação, pela indústria cultural e pelo sistema 

educacional= (ALMEIDA, 2020, p. 65). Alongando a reflexão para a premissa da 

representatividade das pessoas negras, o autor ainda salienta que   

após anos vendo novelas brasileiras, um indivíduo vai acabar se convencendo 
de que mulheres negras têm uma vocação natural para o trabalho doméstico, 
que a personalidade de homens negros oscila invariavelmente entre criminosos 
e pessoas profundamente ingênuas, ou que homens brancos têm personalidades 
complexas e são líderes natos, meticulosos e racionais em suas ações. E a escola 
reforça  todas essas percepções ao apresentar um mundo em que negros e negras 
não têm muitas contribuições importantes para a história, literatura, ciência e 
afins, resumindo-se a comemorar a própria libertação graças à bondade de 
brancos conscientes (Idem, p. 65). 

 
 
 Ao relacionar essa estrutura com tema do AFRINs, pode-se fazer uma lista de mitos, 

deuses e heróis a que somos apresentados durante a vida escolar. A predominância das culturas 

 
63 Aula mais detalhada no Capítulo 1. 
64 Designação para atividades de pesquisa, leitura e discussões durante o processo de criação cênica; atividade 
teórica realizada antes de ir pra cena. 
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europeia e estadunidense será evidente, o que reforça o preconceito acerca de outras narrativas 

sobrenaturais que não fazem parte deste núcleo. Isso porque, assim como a figura das pessoas 

negras, culturas como a afro e indígena brasileira são vistas como negativas, diabólicas e 

maléficas. E a escola corrobora desse pensamento ao ratificar o apagamento histórico e o 

epistemicídio, que é o processo de aniquilação de conhecimentos, culturas e, 

consequentemente, pessoas.  

Ramón Gosfroguel (2013), em seu artigo Racismo/sexismo epistémico, universidades 

occidentalizadas y los cuatro genocidios/epistemicidios del largo siglo XVI, no qual analisa o 

racismo e sexismo nas estruturas acadêmicas ocidentais, aponta o que considera os quatro 

epistemicídios do século XVI - contra judeus e muçulmanos na conquista de Al-Andalus; contra 

os povos indígenas na conquista das Américas; contra os africanos escravizados; e contra as 

mulheres mortas pelas acusações de bruxaria na Europa - e as <coincidências= de um mundo 

dominado por homens brancos, listando as indagações de vários autores, os quais questionam, 

dentre outros pontos, como é possível que todo pensamento de todas as disciplinas de ciências 

humanas das universidades ocidentais tenha sido produzido apenas por homens de cinco países 

(França, Itália, Alemanha, Inglaterra e Estados Unidos).  

Resultado disso é o fato destes mesmos homens brancos dominarem um <privilégio 

epistêmico=, pelo qual seus conhecimentos são considerados superiores ao resto do mundo. E 

como chegaram a esse monopólio do conhecimento mundial? Em um mundo com tamanha 

diversidade, em pleno século XXI, como ainda somos levados a crer que todo conhecimento é 

fruto exclusivo de cinco nações? Seguindo a análise, Gosfroguel (2007) recorda que  

a superioridade atribuída ao conhecimento europeu em muitas áreas da vida, 
foi um aspecto importante da colonialidade do poder no sistema-mundo. O 
conhecimento subalterno foi excluído, omitido, silenciado e ignorado. Desde o 
Iluminismo, no século XVIII, esse silenciamento foi legitimado na ideia de que 
tais conhecimentos representavam um estágio de conhecimento mítico, 
inferior, pré-moderno e pré-científico humano. Somente o conhecimento 
gerado pela elite científica e a filosofia da Europa era considerado 
conhecimento <verdadeiro=, uma vez que era capaz de se abstrair de suas 
condições espaço-temporais e estar localizado em uma plataforma de 
observação neutra (GOSFROGUEL, 2013, p. 20).  
 
 

 A plataforma neutra - ponto zero - seria, então, o ideal de conhecimento científico 

imposto pelo colonizador, funcionando como se fosse a base de todo e qualquer conhecimento 

a que temos acesso hoje e sendo o referencial máximo sobre determinado assunto.  No teatro é 

possível ilustrar tal situação a partir das comparações de produção cênica quase sempre 
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pensadas a partir da perspectiva aristotélica. Convencionou-se identificá-la como o ponto zero, 

do qual toda e qualquer variação dela teve influência, mas nunca o contrário. Para quebrar essa 

lógica, linhas de pensamento se opuseram a essa predominância, sendo, nos dias atuais, 

conforme destaca a professora Luciana Balestrin (2013), comum nos depararmos com o fato de 

que  

diversos autores e autoras, situados tanto nos centros quanto nas periferias da 
produção da geopolítica do conhecimento, questionam o universalismo 
etnocêntrico, o eurocentrismo teórico, o nacionalismo metodológico, o 
positivismo epistemológico e o neoliberalismo científico contidos no 
mainstream das ciências sociais= (BALESTRIN, 2013, p. 21). 

 
 
 Mais uma vez é importante reafirmar que as perspectivas afrorrenferenciada e 

decolonial não se alicerçam na negação ou apagamento do teatro grego, como no exemplo 

acima, mas sim sugestionam a análise de fatos como esse para reestruturar um pensamento 

científico para além do pensamento unilateral ocidental. Inclusive porque é visível e inegável a 

forte herança greco-romana na estrutura teatral que utilizamos. Por outro lado, é preciso 

abranger o conhecimento a outras esferas e o reverberar em diferentes espaços, como a escola. 

Em virtude do que foi mencionado, a proposta do AFRINs tampouco se baseia na 

negação de epistemologias existentes, o que inclui as hegemônicas. Diversamente, a meta é 

ampliar o leque de conhecimento dos e das estudantes, apresentando a esse público aquelas 

culturas que, apesar de estarem presentes e serem marcantes na nossa sociedade, passaram pelo 

progressivo epistemicídio e hoje são alvo de desconhecimento e, consequentemente, de 

discriminção. 

Trilhando essa premissa e retomando os ensaios do grupo, concomitante à reprodução 

da aula de ensino médio que originou o AFRINs, o elenco iniciou a pesquisa e listagem de 

exercícios cênicos que poderíamos utilizar nessa nova realidade virtual. Apesar de estarmos 

sem o contato físico, pensamos em como exercitar as técnicas teatrais através dos aparelhos 

eletrônicos.  

Considerando o contexto, a improvisação, assim como nas práticas presenciais, foi um 

dos principais exercícios teatrais utilizados na nossa criação, e fez parte da nossa aula sobre 

mitos. Iniciamos com a criação das personagens, a partir de escolha aleatória de três 

características comportamentais por cada ator/atriz que depois foram sorteadas para compor o 

perfil de estudantes de ensino médio a serem interpretados pelo elenco. Exemplo do 
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personagem Maurinho, 15 anos, evangélico, cujos adjetivos foram: atento, alienado e <meio 

pentelho=, interpretado por um dos atores.  

Logo após a aula expositiva com participação dos e das estudantes fictícias, o elenco 

abordou as reações resultantes da improvisação, fazendo conexões com a realidade das escolas 

em que atuam e analisando como se dá a discussão desses temas em sala de aula.  

Haja vista sua relevância e as causas intrínsecas com o racismo estrutural, é de se 

imaginar que não faltaram relatos de situações em que a discriminação esteve presente quando 

professores e professoras propunham trabalhar com culturas afro e indígena brasileiras.  Em um 

dos relatos, a professora teve que responder processo disciplinar por <ter obrigado os e as 

estudantes a se vestirem de branco para uma apresentação de teatro=. O que, segundo a versão 

da docente, não ocorreu, pois o espetáculo foi construído pela professora e discentes de maneira 

voluntária e coparticipativa. A hipótese é que, com receio de acusação por racismo religioso, 

a/o responsável resolveu apelar para a vestimenta da peça (o que tampouco o desconfigura como 

tal, já que ela tem relação direta com a religião).  

O episódio, obviamente, demandou diversas considerações. No empenho de entender 

as raízes de atitudes como esta, reporto ao trecho do livro Intolerância Religiosa, de Sidnei 

Nogueira (2020), o qual cita que 

o racismo religioso condena a origem, a existência, a relação entre uma crença 
e uma origem preta. O racismo não incide apenas sobre pretos  e pretas 
praticantes dessas religiões, mas sobre as origens da religião, sobre as práticas, 
sobre as crenças e sobre os rituais. Trata-se de uma alteridade condenada à não 
existência. Uma vez fora dos padrões hegemônicos, um conjunto de práticas 
culturais, valores civilizatórios e crenças não pode existir; ou pode, desde que 
a ideia de oposição semântica a uma cultura eleita como padrão, regular e 
normal seja reiteradamente fortalecida (NOGUEIRA, 2020, p. 89). 

 
 

Depreende-se a amplitude do racismo, não apenas com as pessoas negras, mas com os 

elementos que simbolizam sua cultura e sua crença. Está implícita também uma aparente 

<ameaça= aos valores culturais hegemônicos, em caso de mutação da invisibilidade para o 

reconhecimento dos legados afro-brasileiros, como no exemplo descrito no texto. Notório que 

as causas dessas atitudes não se resumem a este argumento, mas consideramos um ponto de 

reflexão importante nas discussões do grupo. 

Outra abordagem relevante é acerca do embate entre religiões. O pesquisador Patrício 

Carneiro Araújo (2017), no livro Entre Ataques e atabaques: intolerância religiosa e racismo 
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na escola, no qual sugere a substituição do binômio perseguidos - perseguidores por 

estabelecidos - outsiders, expõe que 
neopentecostais e afro-religiosos continuam disputando o papel de inquisidores 
uns dos outros. Porém, como os neopentecostais possuem uma estrutura 
incomparavelmente mais arrojada do que seus opositores (e isso inclui a escola 
e suas estruturas e agentes), os afro-religiosos serão sempre na desvantagem, já 
que não contam nem com a estrutura política nem midiática a seu favor. E quem 
possui o estado e mídia a seu serviço termina possuindo a escola também 
(ARAÙJO, 2017, p. 173). 
 

 
 Tendo em vista os aspectos apresentados, entende-se que a rivalidade instaurada entre 

as religiões e a busca do poder através da fé estimula ainda mais a discriminação entre uma e 

outra crença. Os grupos mais próximos a entidades que detém influências políticas e 

econômicas se beneficiam com a propaganda positiva das suas religiões, enquanto as demais 

seguem às margens sociais.  

Retornando aos ensaios, os terceiro e quarto encontros do mês de junho foram 

assíncronos. O elenco utilizou esse tempo para seguir com o eixo pedagógico e contextualizador 

do projeto, realizando pesquisas sobre os conceitos de mito e mitologia, bem como de narrativas 

mitológicas das culturas do grupamento AFRINs.  

Por fim chegou a hora do encontro presencial. Com os cuidados possíveis para evitar 

contaminações pelo coronavírus (principalmente o uso de máscara e álcool em gel, além do 

distanciamento social). As escolas ainda seguiam fechadas para as aulas, mas a direção cedeu 

os espaços externos aos fins de semana. Tivemos a oportunidade de seguir com os ensaios, 

ainda que com muitas precauções, tais como ausência total de contato físico.  

Aproveitamos a discussão para ler algumas narrativas mitológicas previamente 

selecionadas das culturas iorubá e macua. Daquela, selecionamos a história intitulada O filho 

de Nanã é belíssimo, do livro Nanã, de Cléo Martins (2011): 
Segundo os mitos, Omolu nasceu muito feio. Feio de fazer medo a qualquer um 
que botasse os olhos em cima dele. A pessoa saía correndo com quantas pernas 
tivesse, berrando por socorro.  
Por ser tão horripilante, Nanã, sua mãe, a dona da lama, expulsou-o de seus 
domínios, colocando-o à beira d9água, para que lutasse pela vida e sobrevivesse 
forte e sábio.  
Iemanjá, senhora das águas, encontrou-o adotando-o como mais um de seus 
inúmeros filhos. Omolu cresceu e transformou-se em um homem atraente, 
sempre coberto por seu capuz, a azê, que ele usava por pura pirraça. Queria que 
o mundo pensasse que ele era feio, muito feio de meter medo. 
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Um dia, sua amiga Oiá-Iansã, a senhora dos ventos e tempestades, provocou 
um vendaval que revelou ao mundo a beleza de Omolu, para surpresa da própria 
Iansã e de todos os que presenciaram os fatos.  
Omolu é devotadíssimo a Oiá-Iansã porque ela se tornara sua amiga sem ao 
menos conhecer seu rosto. Para ele, somente os tolos julgam pela aparência. 
Dizem que ele mantém uma certa mágoa de Nanã por ter sido expulso do seu 
reino (MARTINS, 2011, p. 135). 

 
 
A autora recorda que <de casa para casa, a mitologia pode mudar= e, por conta disso, há 

possibilidade de divergências. Como os mitos contidos em seu livro foram construídos tanto da 

cultura oral quanto de pesquisa bibliográfica, esse aspecto tende a estar presente nas histórias. 

Exemplo disso é a narrativa seguinte, O filho de Nanã fica bonito por causa de Iansã (uma 

variante da lenda), que, como a própria autora acrescenta ao título, trata-se do mesmo mito 

contado a partir de outra perspectiva, apresentando maiores detalhes da aproximação de Omolu 

e Iansã e incluindo outros orixás no enredo, como Ogum.  

Omolu era tão feio, tão feio, tão coberto de chagas desde o nascimento, que sua 
mãe, Nanã, envergonhada pela feiura do seu rebento, resolveu colocá-lo na 
beira do mar para que Iemanjá o criasse. Sabia que a senhora das águas era 
louca por crianças.  
Iemanjá tinha saído e o pequeno permaneceu muito tempo na beira da praia, 
sendo atacado por um caranguejo malvadão, o que piorou seu já lastimável 
estado. 
Mas tudo saiu como Nanã pleanejara. Iemanjá viu o pequeno feioso e levou-o 
para seu palácio, onde Omolu cresceu juntamente com seus outros filhos. Por 
mais que se tratasse, entretanto, Omolu não conseguia livrar-se das feridas: elas 
aumentavam, doíam e cheiravam mal. 
Um belo dia, os outros orixás deram uma grande festa. Omolu chegou ao local 
quando o baile já estava muito animado. Ficou espiando pela janela, com 
vergonha de entrar. 
Ogum, vendo a timidez do orixá, coberto por tantas feridas, colocou-lhe um 
capuz de palhas, chamado filá. Assim, o jovem poderia participar da festa sem 
ser visto. 
Omolu entrou e, mesmo assim, foi isolado pelos demais. Ninguém desejava 
aproximar-se dele.  
Iansã, senhora da compaixão, furiosa com a dureza dos outros orixás, soprou 
um vento sagrado sobre as palhas de Omolu, levantando-se bem alto. Por 
encanto, as feridas do filho de Nanã pularam para o alto, transformadas em 
buburú, a pipoca, e se espalharam pelo salão feito pérolas. 
Todos olhavam boquiabertos para o moço belíssimo sem o filá. Omolu se 
transformara no mais belo jovem da festa. 
Omolu e Iansã, de braços dados, foram dar uma volta na rua, longe dos olhares 
especulativos das jovens que, pouco tempo antes, debochavam do infortúnio do 
rapaz. Os dois se tornaram amigos inseparáveis, senhores dos espíritos, 
defensores dos pobres e dos desafortunados. 
Quem quiser incorrer na ira de Omolu, ou de Nanã, diga que Iansã é briguenta! 
Atotô - Eparrei!  (MARTINS, 2011, p. 136). 
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Em ambas as narrativas Omolu é curado das feridas do seu corpo e, consequentemente, 

da feiúra que elas lhe causavam. Na primeira versão, sua amizade com Iansã ocorre antes 

mesmo dela saber sobre suas chagas. Já na segunda, é justamente este fator que faz com que os 

orixás se aproximem. Um dos elementos representativos de Omolu - a pipoca - é explicada na 

segunda versão e sequer mencionada na primeira. A personalidade de Omolu se mostra 

inicialmente tímida nas duas histórias, ainda que haja versões nas quais ele é apresentado como 

um <pequeno arteiro e rebelde= ou <com um gênio difícil=.   

Pois bem, estávamos diante de mais esse desafio, buscando, dentre as variadas 

narrativas, as que se encaixavam na linha de pensamento do espetáculo que estava sendo criado. 

Assim, como <quem conta um conto, aumenta um ponto=,  talvez construíssemos uma nova 

narrativa a partir das estudadas. Mas isso ainda estava verde e só iria madurar alguns encontros 

mais tarde. 

 Visto que alguns poucos artigos citavam o deus Muluku e a cultura macua, ao pesquisar 

sobre essa divindade, tivemos dificuldade em encontrar outras fontes bibliográficas que 

apresentassem este mito. Como já mencionado, determinadas culturas sofreram/sofrem com o 

apagamento cultural e histórico, resultado da lacuna deixada pelos registros escritos sobre as 

mesmas. Papel que a escola, inclusive, contribui de maneira significativa, pois  

a invisibilização do continente africano, materializado no apagamento da 
história e da cultura do negro na educação formal brasileira e executado pelo 
aparelho ideológico do Estado, que é a escola, antes se dava na forma de 
legislação que impedia o negro ao acesso à cultura formal, através de sua 
interdição aos bancos escolares. (ROCHA, 2011, p.21)  
 
 

Se antes a pessoa negra era proibida de entrar na escola, agora sua cultura o é. Concordo 

que a palavra <proibida= pode não estar de acordo com os tempos atuais, tendo em vista ser um 

contexto de maior <liberdade= e o racismo seja algo não tão evidente, mas mais velado que 

outrora. A estratégia então é apagar da memória que culturas não hegemônicas existam. É mais 

fácil e geram menos conflitos. Sendo, portanto, um aniquilamento estratégico e persuasivo.   

Outrossim, abranger o conhecimento desses mitos não apenas por fontes acadêmicas, 

mas também por referências da cultura oral e popular, é um exercício que auxilia tanto na 

construção cênica quanto na quebra de paradigmas excludentes que valorizam apenas a escrita 

como forma de conhecimento. Dessa maneira, decidimos nos basear também em narrativas 

disponibilizadas na internet para construir as cenas. Além disso, o fato serve de exemplo da 

escassez de material sobre o tema. 
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Com essa bagagem de histórias, a segunda parte do encontro foi voltada para a prática 

e a iniciamos com exercícios de alongamento e aquecimento, na busca do despertar dos corpos 

para as improvisações que viriam a seguir. Nos primeiros ensaios decidimos não utilizar falas 

durante as experimentações para explorar ao máximo as expressões corporais e faciais.  

Sob inspiração da obra Jogos para Atores e Não Atores, de Augusto Boal (2011), 

pensamos em exercícios e jogos teatrais que aguçassem os variados sentidos, entendendo que  
os exercícios visam a um melhor conhecimento do corpo, seus mecanismos, 
suas atrofias, suas hipertrofias, sua capacidade de recuperação, reestruturação, 
re-harmonização. O exercício é uma reflexão física do corpo sobre si mesmo. 
Um monólogo, uma introversão. Os jogos, em contrapartida, tratam da 
expressividade dos corpos como emissores e receptores de mensagens. Os 
jogos são um diálogo, exigem um interlocutor, uma extroversão  (BOAL, 2011, 
p. 87; grifos do autor).  

  
 
 Mesmo que em alguns momentos os jogos e exercícios - joguexercícios, como 

denominou o autor - se complementem, essa distinção se faz relevante nos momentos iniciais 

do processo de criação, pois nos dá a oportunidade de conexão com a proposta enquanto artistas, 

vislumbrando as potencialidades corporais individuais, visto que realizamos, nesta etapa, 

exercícios teatrais. De igual maneira, proporciona à direção do espetáculo observar as 

faculdades corporais do elenco singularmente.  

Assim, baseados no Teatro de Transição65 do Teatro do Oprimido e referenciados nas 

narrativas mitológicas apresentadas na primeira parte do ensaio, criamos alguns movimentos, 

que resultaram em cinco ações cênicas:  

1. Nanã ninando Omolu;  

2. Macacos comendo;  

3. Nanã abandonando o filho;  

4. Muluku advertindo os macuas;  

5. Omolu soprando vida aos seres humanos.  

E com o comprometimento de registrar corporalmente essas ações, fechamos nosso 

primeiro encontro presencial. Os dois últimos encontros de junho se deram via plataforma 

virtual e tiveram objetivo de finalizar as demandas administrativas e demais passos do projeto. 

Após análise conjunta sobre o ensaio presencial, deliberamos dar continuidade aos sábados e 

 
65 Considerada precursora do Teatro Imagem, essa técnica consiste em <ajudar os participantes a pensar com 
imagens, a debater um problema sem o uso da palavra, usando apenas seus próprios corpos= (BOAL, 2011, p. 05). 



132 
 

domingos, sempre com as precauções necessárias. Acordamos também sobre as etapas a serem 

executadas no bloco seguinte de atividades, como debates mais aprofundados sobre temas 

relativos ao projeto, a exemplo de processo colaborativo e dramaturgia. 

No campo prático, demos prosseguimos com as improvisações virtuais, com jogos 

teatrais como Gênesis da Personagem, que é criação de história de vida de um/a personagem; 

E aí&, no qual um/a integrante inicia uma história e os/as demais avançam no enredo após a 

deixa do/a jogador/a anterior; Interrogatório, que consiste em 

um ator senta na berlinda. Sem sair de seu personagem, ele é interrogado pelo 
grupo sobre o que pensa dos outros personagens, sobre os acontecimentos da 
peça, sua vida, sua ideologia, seus gostos e desgostos, ou qualquer outra coisa, 
mesmo que absurda. Os atores devem questionar o da berlinda dentro de seus 
personagens. O exercício é conduzido como uma batalha, energicamente 
(BOAL, 2011, p. 298). 

  
 
 Como resultado, levantamos ideias de como construir o personagem Olodumare - um 

dos escolhidos para os jogos teatrais -, por se tratar de um dos seres mais misteriosos das 

narrativas míticas iorubás. Apesar de ser considerado o deus dos deuses, quase não apareciam 

muitos dados sobre ele nas histórias que tínhamos pesquisado até então. 

 

3.1.3 Ensaios: julho de 2021 
 

Sem dúvida, um dos períodos mais movimentados e satisfatórios do processo. Foram 

muitos ensaios, pesquisas, descobertas e visitas que enriqueceram ainda mais o projeto AFRINs 

no seu segundo mês de atividades.  

Na primeira semana do mês de julho voltamos aos ensaios na escola parceira. Como no 

encontro presencial anterior, iniciamos com os informes pertinentes ao desenvolvimento do 

projeto e com o trabalho de mesa, retomando as últimas ideias propostas ou estudando mais a 

fundo algum tópico mais específico, caso surgisse.   

Após essa fase, era hora de realizar aquecimento e alongamento corporal, visando a 

preparação para os exercícios cênicos e processo criativo do espetáculo. Nesse primeiro 

encontro de julho, executamos alguns exercícios66 bem conhecidos do teatro, tais como: 

 
66 Os exercícios apresentados nesta lista foram adaptados do livro Manual de Criatividades, de Paulo Dourado e 
Maria Eugênia Millet (1998). 
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1. Aquecimento com partes do corpo: dispostos em círculo, em pé, iniciamos a 

movimentar o corpo pelas mãos com ações variadas (fechar/abrir; 

contrair/dilatar; balançar/tremer; girar, etc.) e passamos às outras partes do 

corpo, obedecendo a sequência das articulações (punhos, braços, ombros, tórax, 

cabeça, pernas, pés);  

2. Estica-encolhe: andando em qualquer direção e, a partir de um sinal dado, 

fazemos o corpo crescer até ocupar o maior espaço possível. Quando se ouve 

um sinal distinto, o corpo deve ocupar o menor espaço. A sequência é repetida 

várias vezes, de um extremo ao outro; 

3. Sequência de verbos: a partir do som de instrumento musical, indica-se um verbo 

e as pessoas devem executar a ação, podendo ser ditos em sequência ou isolados. 

Ex: correr, saltar, gritar, pular, cair / correr, correr, correr, saltar, saltar, saltar; 

4. Andança: andando em qualquer direção, mas de variadas formas (ex: com a 

ponta dos pés, com as pernas abertas, com a parte interna do pé, com a parte 

externa do pé, agachado, etc.); 

5. Andamentos: variação do exercício anterior, mas com instrumento de percussão 

que guia o ritmo dos andamentos (muito rápido, rápido, normal, lento, muito 

lento, câmera lenta). 

Longe da pretensão de descrevê-los detalhadamente, a listagem desses exercícios serve 

apenas para assinalar quais foram utilizados e ter uma noção do esquema adotado pelo grupo 

para realizar o aquecimento corporal. Além desses, experimentamos movimentos da capoeira, 

que, em certa medida, dialogam com a temática do espetáculo, por se tratar de uma expressão 

cultural afro-brasileira, como a ginga, esquivas e até arriscamos alguns golpes (armada, benção 

e queixada). Como dois integrantes do grupo tinham alguma prática com a capoeira, facilitou a 

inserção dos movimentos no aquecimento em vários momentos. 

Os jogos teatrais mais direcionados à criação cênica usualmente fechavam os encontros. 

Neste segundo mês de ensaios iniciamos com pequenas cenas, a partir das narrativas míticas 

estudadas até o momento, ainda sem pretensão de utilizá-las no espetáculo, mas sim como parte 

da experimentação. Dessa forma, foram criadas alguns esquetes, os quais denominamos com a 

ação ou palavra principal que o gerou:  

Cena 01: divindade apontando o dedo para a terra; primeira criação;  

Cena 02: despertar dos seres humanos; sopro da vida;  
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Cena 03: criação do universo;  

Cena 04: recebendo castigos dos deuses;  

Cena 05: golpe baixo;  

Cena 06: que é isso gente?;  

Cena 07: despertar dos deuses; grito <humanidade!=.  

Assim surgiram as primeiras cenas curtas, caracterizadas como pantomimas, por serem, 

tal como conceitua Pavis (2011), <uma imitação de uma história verbal que se conta com 8gestos 

para explicar9=. Dessa metodologia nasceram cenas como a de Ogum67 e Euá68, dois orixás da 

cultura iorubá, divida nas seguintes ações: 

1. Ambos despertam concomitantemente, um de cada lado do palco;  

2. Euá levanta e dá a bênção à sua mãe, Nanã;  

3. Ao sair, Euá esbarra com Ogum que a admira com um olhar sensualizado;  

4. Seguindo seu caminho, ela encontra o segredo do universo e o amedronta;  

5. Ogum observa Euá; ambos saem de cena correndo69.  

Outra cena resultante dos jogos teatrais foi a das orixás Nanã e Euá, esquematizada em 

quatro ações70:  

1. Nanã chega e encontra todos os seres humanos dormindo;  

2. Nanã percebe que foi uma travessura de Euá e a repreende;  

3. Euá é obrigada a arrumar a bagunça que fez e desperta os humanos;  

4. Nanã sai indignada, mas ri disfarçadamente da travessura da filha. 

De igual maneira, foi encenada a relação de Olodumaré e Oxalá, baseado no livro 

Mitologias dos Orixás, de Reginaldo Prandi (2001): 

1. Oxalá e Olodumaré se encontram;  

2. Olodumaré dá ordens à Oxalá, para criar a Terra;  

3. Oxalá cumpre parte das tarefas;  

4. No meio do caminho, Oxalá encontra uma bebida, a degusta e cai ébrio;  

 
67 Orixá feminino (uma aiabá), dona do rio da lagoa Iyewá, situada na Nigéria; protetora das donzelas e das 
mulheres que não conseguem engravidar; senhora dos disfarces, da arte, da música e da poesia, mãe protetora dos 
artistas (MARTINS, 2019, p. 27;39). 
68 Orixá patrono da lavoura, dos barbeiros, da guerra e tudo que utiliza o ferro. Um dos principais orixás do panteão 
yorubano (NAPOLEÃO, 2011, p. 159). 
69 Concebido a partir das narrativas do livro Euá, de Cléo Martins (2019), da Coleção Orixás.. 
70 Concebido a partir das narrativas do livro Euá, e Cleo Martins (2019), da Coleção Orixás; e do livro Mitologias 
dos Orixás, de Reginaldo Prandi (2001). 
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5. Olodumaré, ao ver a situação de Oxalá, sai chateado. 

Como avaliação destes jogos e encenações, o grupo pôde perceber quais as relações 

existentes entre os orixás, ou seja, suas afinidades e diferenças. Por se tratar de um panteão 

vasto, com aproximadamente 16 orixás, por vezes era complicado entender como se dava cada 

relação entre as divindades. Salienta-se que esse número é muito mais abrangente, pois, 

conforme descreve Mello (2021),  
a mitologia africana, diz respeito aos deuses que habitam o panteão africano e 
suas histórias míticas. Neste universo, que foi trazido ao Brasil pelos escravos, 
os deuses são chamados de orixás. Na África, estima-se a contagem de 402 
orixás, sendo eles 201 que comandam a parte da <esquerda= (derivações do 
orixá Exu, senhor dos caminhos) e 201 comandantes da parte da direita. (Mello, 
2021, p. 58).  
 
 

 O número 16 pode também estar relacionado ao jogo adivinhatório dos búzios, o 

erindilogun, que, após serem lançados, 
 conta-se a quantidade de búzios caídos com determinada face voltada para 
cima e assim se obtém um número que varia entre 1 e 16. A cada número desses 
corresponde um Odu e a cada Odu corresponde um (ou alguns poucos) orixás, 
bem como uma série de energias reveladoras de acontecimentos passados, 
presentes e futuros. A estrutura do jogo determina que sejam observadas certas 
regras de leitura, realizando-se ou não a leitura das configurações que vão se 
estabelecendo, na sequência de jogadas, de acordo com essas regras (RIBEIRO, 
1996, p. 105). 

 
 

Pensando nessa dinâmica cultural, dentre os muitos orixás da cultura iorubá, os mais 

populares no Brasil são Exú, Oxalá, Ogum, Oxóssi, Oxum, Oxumaré, Xangô, Iansã, Iemanjá, 

Nanã, Omolú, Logunedé, Obá, Ossain, Yewá e Ibeji. Com esse vasto leque de orixás e histórias, 

a encenação das narrativas sempre auxiliou em um melhor entendimento dos enredos. 

Adicionalmente, começamos a desenhar uma postura corporal para os personagens, já que cada 

vez mais nos eram apresentados elementos tanto relativos às suas personalidades quanto às suas 

características físicas e elementos visuais próprios de cada um/a.  

Passos mais largos ou mais curtos, mais ágeis ou mais contidos, mais fortes ou mais 

leves foram experienciados a partir de quesitos como idade, elemento natural o qual o orixá 

domina e habitat de cada divindade, conforme apareciam nas diversas histórias. O mesmo se 

deu com o olhar, os gestos da mão, a postura do tronco, etc. Aos poucos o corpo ia registrando 

movimentos inerentes a cada personagem e as composições corporais começavam a surgir.  
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Importante destacar que essas cenas curtas foram criadas com objetivo de introduzir o 

universo dos orixás e demais deuses/as na atmosfera do grupo de teatro. A finalidade, neste 

momento, não era escolher personagens, tanto que alguns dos orixás, como Ogum e Euá, sequer 

fizeram parte da trama final do espetáculo, como veremos adiante. Tampouco tratava-se de 

escolha de personagens para o elenco, pois foram realizados experimentos no estilo <curinga=, 

no qual vários atores interpretam o mesmo personagem, vivenciando distintas possibilidades.  

Concomitante à criação de cenas, durante os trabalhos de mesa, nos debruçamos ainda 

mais sobre o panteão afro-brasileiro, estudando os orixás da cultura iorubá. Para essa tarefa, 

recorremos a bibliografias variadas, dentre as quais destacamos a Coleção Orixás, que 

apresenta um compêndio de características e narrativas de alguns desses deuses e deusas (Euá, 

Exu, Nanã, Iansã, Iemanjá, Iroco, Logunedé, Obá, Ogum, Oxum e Xangô); Lendas Africanas 

dos Orixás, de Pierre Verger; Mitologias dos Orixás, de Reginaldo Prandi; e Deuses de Dois 

Mundos, de PJ Pereira, uma trilogia71 que narra a saga de humanos e orixás na busca dos 

dezesseis Odus sequestrados pelas Iá Mi Oroxongá72. 

Graças a este último livro, e com a esperança de dar sequência ao projeto AFRINs 

EnCena, surgiu a ideia do tema central da nossa peça: as cosmogonias, ou seja, os mitos 

referentes à criação do mundo e dos seres humanos, pois se a pretensão era ser a primeira peça 

de outras que viriam, literalmente que <comecemos pelo começo= de tudo.  

Quando dessa decisão, tivemos a ideia de ensaiar utilizando um globo terrestre para 

representar a terra. Com amadurecimento a partir de diversas discussões, chegamos ao consenso 

que esse seria um símbolo clássico da colonialidade, considerando que é o registro imagético 

de como o planeta foi dividido a partir das invasões promovidas pela busca do poder político e 

econômico pelos colonizadores, que entenderam serem seus donos.  

Ao refletirmos sobre os mitos estudados, chegamos à cabaça (casca sólida de fruto 

originário da cabaceira) como objeto escolhido para tal representação. Além de ser muito 

utilizado na confecção de utensílios (como as cuias e outros vasilhames), no artesanato, em 

 
71 A trilogia de PJ Pereira é composta pelos títulos: O Livro do Silêncio, O Livro da Traição e O Livro da Morte, 
os quais intercalam a história do ambicioso jornalista Newton Fernandes e a busca de Orumilá pelos seus poderes 
para prever o futuro, pois seus instrumentos se calaram. Para recuperar seus poderes, precisa resgatar os 16 
príncipes do destino (os orixás) e enfrentar as Iá Mi Oxorongá; Book Trailer disponível em: 
https://www.youtube.com/watch?v=GNAWuAlQKqE&t=45s. Acesso em 30/07/2021. 
72 Elas fazem parte do grupo das Yabás (ou Ayabás), as orixás femininas, geralmente ligadas ao poder do elemento 
água, à sensualidade, feminilidade e fertilidade, consideradas poderosas mulheres que <representam a 
ancestralidade feminina, o poder feminino no mundo, simbolizando o útero sagrado que gerou toda a humanidade, 
assim como Exu é associado ao poder masculino=. (AZEVEDO; BARROS, 2021).   

https://www.youtube.com/watch?v=GNAWuAlQKqE&t=45s
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instrumentos musicais (a exemplo do berimbau) e como adereço corporal, na América Latina, 

sua utilização é ampla, como no 
Brasil, Paraguai e Venezuela, esses frutos foram transformados em colméias 
portáteis ou fixas para a produção de mel.  No Parque Água Branca em São 
Paulo há um exemplar de cabaça para a criação de abelhas Jataí- como 
colméias, elas são denominadas cortiço. Em beiras de casas do interior, 
penduradas em postes ou galhos de árvores, as cabaças têm suas cascas abertas 
com furos e transformam-se em ninhos para aves. Nos países que compõem o 
Cone Sul 3 Argentina, Brasil, Chile, Paraguai e Uruguai, a cabaça serve a erva 
mate (BASTOS, 2010, p. 40). 

 
 
Sua função primordial sempre foi de carregar algo, mas a é notória a variedade de 

possibilidades artesanais e utilitárias desse objeto de casca dura e praticamente impermeável 

que, somada a sua leveza, a torna fácil de carregar, sendo artefato presente na <memória coletiva 

e está presente no imaginário do povo brasileiro, tanto quanto no interior das casas e no mundo 

simbólico, principalmente nos temas sertanejos, trabalhados na plástica, na literatura e no 

cinema= (BASTOS, 2010, p. 41).  

Para além dessas finalidades, a cabaça é um símbolo de proteção espiritual, com 

serventia ancestral, estando presente em muitas narrativas míticas, como na disputa entre Oxalá 

e Ododua por aquelas que continham os elementos a serem usados na criação da terra, tal como 

descrito no mito A criação do homem, do livro Igbadu: a cabaça da existência (OXALÁ, 2006): 
As duas partes [da cabaça] deverão ser acopladas, para nunca mais se 
separarem, simbolizando a união dos dois planos de existência. A parte de cima, 
branca, representará o Orun, o mundo espiritual do qual somos todos oriundos 
e que pertence a Obatalá. A parte inferior, negra, pertence a ti, Odudua, e 
representa o mundo material que criastes e todas as formas de vida que nele 
habitam e habitaram.  
Este símbolo se chamará Igbadu, a cabaça da existência, e nele estarão reunidas, 
simbolicamente, todas as coisas existentes no Universo, e que deverão ser 
mantidas no mais absoluto segredo, tal o poder que irá conferir a quem o possuir 
(OXALÁ, 2006, p. 20). 
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Figura 22: Cabaça ornamentada para peça teatral 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                  Fonte: Acervo pessoal; fotografia de Roberto Schiavini. 

 

A cabaça então se transformou no elemento cênico que simbolizava o planeta terra nas 

cenas das mitologias iorubá e desana (FIG. 22). Com o objeto escolhido, partimos para as 

práticas de construção dramatúrgica nos dois encontros virtuais subsequentes, nos quais foram 

lidas as histórias de Olodumaré (ou Orunmilá; orixá supremo do panteão afro-brasileiro), e 

começamos a dar os passos iniciais da criação do nosso texto dramático.  

O segundo encontro virtual contou ainda com a participação muito especial do professor 

e babalorixá Júlio César de Souza Moronari. A visita teve como objetivo sanar algumas dúvidas 

sobre as religiões afro-brasileiras e os mitos escolhidos, a fim de nos auxiliar na escrita do texto 

dramático e, evidentemente, na criação cênica da peça. Além disso,  tínhamos interesse em 

discutir temas como as diferentes versões dos mitos; apropriação cultural; como os mitos 

influenciam a religião e a sociedade; dentre outros. Com tamanha abrangência de temas e um 

curto espaço temporal, infelizmente não conseguimos superar todas as abordagens, pois foram 

apenas cerca de 40 minutos de videoconferência. Ainda assim, pela oportunidade de escutar 

alguém com propriedade no assunto, valeu todo o encontro.  
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Nosso ilustre convidado descreveu sinteticamente seu processo no candomblé até 

chegar ao posto de zelador73, tornando nossa conversa mais informal, no sentido de não ser 

essencialmente acadêmica. Dentre as ponderações levantadas por ele, foi citado o cuidado com 

as diferentes nações, para evitar confusão entre os elementos de cada cultura, pois muitas vezes 

é o que acontece. Ele acrescentou que tal cautela seria necessária nas falas da peça para <não 

deixar mensagem de sermos os únicos=, recordando que <a cultura afro-brasileira é formada 

pelas Áfricas que aqui desembarcaram=. 

Sugeriu, como referência, o desfile da escola de samba Beija-Flor, de 197874, que levou 

para a Marquês de Sapucaí (Rio de Janeiro) o samba-enredo Criação do mundo segundo a 

tradição nagô75, conforme destaca a letra da música: 
Bailou no ar  
O ecoar de um canto de alegria 
Três princesas africanas  
Na sagrada Bahia  
Iyá Kalá, Iyá Detá, Iyá Nassô  
Cantaram assim a tradição Nagô (Olurun)  
Olurun! Senhor do infinito!  
Ordena que Obatalá  
Faça a criação do mundo  
Ele partiu, desprezando Bará  
E no caminho, adormecido, se perdeu  
Odudua A divina senhora chegou  
E ornada de grande oferenda  
Ela transfigurou  
Cinco galinhas d'Angola e fez a terra  
Pombos brancos criou o ar Um camaleão dourado  
Transformou em fogo  
E caracóis do mar 
Ela desceu, em cadeia de prata  
Em viagem iluminada  
Esperando Obatalá chegar  

 
73 <Os zeladores de santo são aqueles que cuidam das obrigações espirituais dos filhos de santo e guardam a 
sabedoria das entidades. [...] Pais de santos e mães de santo, visto que muitos praticantes da religião de matriz 
africana preferem ser chamados de zeladores de santo. Essa titulação é dotada de um profundo significado, pois é 
um termo sincrético utilizado tanto nos terreiros quanto no catolicismo. Expressa a dedicação de homens e 
mulheres aos serviços dos encantados; recebem, também, o nome de Pais e Mães de Santo, Cavalos de Santo. Eles 
são líderes religiosos, uma vez que coordenam pessoas (Filhos de Santo), fazem festejos em honra aos seus 
encantados. Além disso, conduzem as obrigações, ou seja, têm responsabilidades inerentes na comunidade tais 
como: benzimentos, intercessão junto aos encantados ou orixás para abrir caminhos de prosperidade, amor, enfim, 
conforme os interesses de quem os procuram= (OLIVEIRA & SILVA, 2018, p. 380-81).  
74 Torcida Soberanos Beija-Flor Oficial - TSBF. Samba da criação do mundo - Beija-flor de Nilópolis 1978. 
YouTube, 17 de julho de 2017. Disponível em: https://www.youtube.com/watch?v=vY1jCJfsucY. Acesso em 20 
de julho de 2021. 
75Beija Flor de Nilópolis. A criação do mundo na tradição Nagô. Disponível em: 
https://www.youtube.com/watch?v=XTiDocv6di0. YouTube, 29 de julho de 2021. Acesso em 30 de julho de 
2021. 

https://www.youtube.com/watch?v=vY1jCJfsucY
https://www.youtube.com/watch?v=XTiDocv6di0
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Ela é rainha Ele é rei e vem lutar (Ierê)  
Iererê, ierê, ierê, ô ô ô ô  
Travam um duelo de amor  
E surge a vida com seu esplendor 

             (Beija Flor de Nilópolis, YouTube, 2021.) 
 
 

Interessante notar que a versão da história do desfile disponibilizada na plataforma 

audiovisual é estrelado por três princesas africanas - Yiá Kalá, Yiá Deta e Yiá Nassó -, 

representadas com caracterizações mais carnavalescas, que apresentam a história aos e às 

espectadoras. Essas personagens guiam o público na narrativa mítica, bem como mostra a 

sinopse da produção cinematográfica transcrita na plataforma, 

Três princesas africanas, Yiá Kalá, Yiá Deta e Yiá Nassó, contam durante o 
desfile da Escola de Samba Beija-Flor, nos festejos carnavalescos da cidade do 
Rio de Janeiro, como o mundo se criou na tradição Nagô.Olorum, senhor do 
infinito, com sua respiração transforma o ar em água, lama e pedra, mistura 
avermelhada que gera Exu, o primogênito. Olorum ordena que Obatalá, o 
princípio masculino, faça a criação do mundo. Obatalá parte apressado e 
esquece de fazer as oferendas para Exu, que usando seus poderes provoca uma 
terrível sede em Obatalá. Odudua, o princípio feminino, faz as oferendas para 
Exu e é ajudada por ele. Apresenta caracóis para Olorum que, agradecido, dá a 
Odudua o poder para criar o mundo, passar do Orum (mundo invisível) para o 
Aiyé (mundo visível). Por esse tempo, Obatalá se recupera e pede perdão a 
Olorum, que lhe dá o poder de criar tudo que no mundo terá vida. Obatalá e 
Odudua se juntam, surgindo assim o amor e a vida. A união é comemorada com 
um grande almoço. (Torcida Soberanos Beija-Flor Oficial - TSBF, YouTube, 
2011.) 
 
 

Sutis diferenças no enredo, a exemplo da ausência de bebida alcoólica para justificar a 

não criação do mundo por Oxalá, o que mais uma vez ilustra as versões sofrem alterações <de 

casa para casa=, como já apontado pela autora Cléo Martins. Um ponto de destaque é que 

presença feminina enquanto narradora dos fatos nos inspirou na <costura= das cenas da peça, 

que foi feita pela orixá Ododua.  

Outra questão que aproveitamos para perguntar ao zelador Júlio César foi a respeito dos 

diferentes nomes para um mesmo orixá, o que por vezes criou certa confusão no entendimento 

sobre os mitos. A respeito, o babalorixá exemplificou com as variantes para Oxalá (ou Obatalá). 

Além desses nomes, o orixá pode receber ainda os nomes Oxaguiã e Oxalufã, sendo, nesse caso, 

referência à sua idade, o qual aquele é o mais jovem, o guerreiro; e este o mais velho e sábio. 

Pensando nos mitos das fontes de pesquisa utilizadas até então, e nas questões 

levantadas no encontro com o zelador Júlio César, concluímos que o recorte da cosmogonia 

afro-brasileira seria segundo a nação iorubá, pois era a origem da maioria das narrativas 
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trabalhadas. Ele então comentou certeiramente sobre o porquê de encontrarmos mais 

referências da nação iorubá que de outras, sendo, dentre outros fatores, o cronológico um dos 

mais decisivos, já que <os primeiros que chegaram foram os bantos, depois o povo de Angola, 

depois os gêge e por último o povo iorubá. E aí, na nossa língua, nos nossos costumes, no 

vestuário, na culinária, tem uma marca forte do povo iorubá=.  

Com esses ensinamentos encerramos o encontro com sinceros agradecimentos pela 

presença do babalorixá e pelo compartilhamento de conhecimentos tão importantes. Nosso 

convidado ainda se mostrou interessado na construção do trabalho e se predispôs a nos auxiliar 

em outras etapas. Foi, sem dúvidas, uma experiência única para o grupo.  

Por fim, e após recesso de uma semana, nos encontramos mais uma vez de maneira 

virtual a fim de retomar os trabalhos de mesa e organizar uma <imersão teatral= - um fim de 

semana de ensaios e convivência entre o grupo, que ocorreu no pequeno distrito de Girassol 

(Cocalzinho de Goiás), no entorno do Distrito Federal. 

 

3.1.3.1. Imersão Teatral 01 

 

Dia 01 

 

Excelente oportunidade para uma maior aproximação do elenco, a imersão consistiu em 

três dias e duas noites em uma singela residência da localidade. A ocasião possibilitou ao grupo 

dividir um espaço comum, bem como as tarefas diárias, e foi uma oportunidade inigualável 

para construir uma relação mais sólida entre o elenco.  

O primeiro dia iniciou por volta das 13h, quando os integrantes chegaram ao local. Para 

uma breve adaptação, conhecemos a casa e nos dividimos entre os quartos que havia, visando 

acomodar nossas bagagens e delimitar qual seria o espaço para cada um/a descansar. Como 

ainda estávamos no período de certa cautela por conta da pandemia do coronavírus, cada 

integrante se acomodou em um espaço da casa e muitas atividades foram realizadas no quintal, 

por ser um espaço aberto e ventilado. Também tivemos que adaptar as atividades por conta do 

clima, pois fazia muito frio pela manhã e calor exagerado à tarde.  

Após as devidas acomodações, nossa primeira atividade, como de costume, foi o 

trabalho de mesa, no qual discutimos o roteiro sobre a narrativa afro-brasileira e decidimos  

quais orixás fariam parte das cenas - Olodumare, Oxalá, Ododua, Exu e Nanã - a partir das 
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histórias pesquisadas anteriormente, e progredimos com leituras sobre as demais culturas do 

grupo AFRINs - macua e desana76.  

Recordando que nossa ideia era encenar as cosmogonias (narrativas míticas sobre a 

criação do universo), neste espetáculo, que almejamos ser o primeiro de uma trilogia, as 

pesquisas foram direcionadas a buscar histórias de cada uma dessas culturas sobre a origem do 

mundo. Definida a narrativa da cultura iorubá, com o mito de Oxalá e Ododua, começamos a 

estruturar um <esqueleto= dramatúrgico, a partir do roteiro discutido nos encontros anteriores. 

Para encerrar as atividades, à noite tivemos a Sessão Cinema, na qual assistimos trecho 

do documentário Zeitgeist77, sobre o qual nos atemos à primeira parte que aborda comparativos 

entre as crenças astrológicas pagãs e as religiões; e o espetáculo Os Orixás78, da Companhia 

Giramundo, que apresenta a cosmogonia iorubá através do teatro de bonecos.  

 

Dia 02 

 

O segundo dia de imersão começou por volta das 09h. No deleite do frio e do sol da 

manhã, a integrante do elenco Gleide Firmino, iniciada no candomblé, nos brindou com uma 

introdução às danças dos orixás. Aprendemos o movimento básico - ijexá, o <ritmo sacro 

entoado nas nações queto, ijexá e efã= (MARTINS, 2011, p. 173) -, além dos movimentos 

característicos dos orixás Exu, Nanã e Oxalá.  

Oportuno reforçar que, <no candomblé, a dança é uma forma peculiar de comunicação 

e veículo sagrado, porque tudo é dança. A divindade celebra dançando, abençoa seus filhos 

dançando, corrige-os de alguma falta dançando= (MARTINS, 2011, p. 40). Os orixás, via de 

regra, têm suas danças próprias, sendo seus movimentos (em conjunto com a indumentária, 

adereços e toques/ritmos), as marcas registradas de cada um. Essa é uma das razões pela qual 

propomos a experiência com essas danças, elemento tão forte e representativo nos festejos e 

cerimônias nos terreiros.  

Seguindo a investigação sobre a relação intrínseca entre dança e candomblé, destaco o 

livro de Armando Vallado (2019), Iemanjá, também da Coleção Orixás, no qual é dedicado um 

espaço para tratar do tema, ressaltando que  

 
76 Informações mais detalhadas sobre essas culturas estão descritas no Capítulo 03.  
77 Disponível em: https://www.youtube.com/watch?v=OZ3ZVKY_MZY. Acesso em 10 de junho de 2021. 
78 Disponível em: https://www.youtube.com/watch?v=tULqnykzjaQ. Acesso em 15 de julho de 2021. 

https://www.youtube.com/watch?v=OZ3ZVKY_MZY
https://www.youtube.com/watch?v=tULqnykzjaQ
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o candomblé é uma religião de transe, que permite aos deuses orixás dançarem 
no corpo dos devotos. O corpo serve ao ser humano, e serve às divindades. Sem 
o corpo humano, não há religião, porque o orixá não pode se mostrar aos 
homens e mulheres nem com eles conviver nos ritos de confraternização. Sem 
o corpo dos mortais, os deuses não poderiam ser agregados, logo deixariam de 
favorecer os humanos. O corpo humano é usado pelo orixá para fazer o que ele 
mais gosta: dançar. É por meio da dança que o orixá se apresenta na cena ritual, 
e é numa coreografia própria a cada um que o deus revela sua identidade 
(VALLADO, 2019, p. 69). 
 

 
A apresentação do orixá se dá através do corpo humano, que, por sua vez, transmite 

toda a simbologia da divindade com a execução de movimentos específicos. Como 

mencionado, cada dança é particular e traduz, em certa medida, a essência do orixá. A dança de 

Nanã, por exemplo, é mais lenta, com corpo curvado e com balanço dos braços, que se 

posicionam fechados junto ao corpo, como se estivesse carregando ou ninando uma criança, 

conforme nos explicou Gleide Firmino. Esses movimentos fazem alusão à sua idade, pois Nanã 

é uma das mais velhas orixás e tem forte relação com a terra e a lama. Sobre o tema, a 

pesquisadora Rosamaria Barbara (2002), em sua tese de doutorado A dança das aiabás: dança, 

corpo e cotidiano das mulheres do candomblé, sublinha que  
a coreografia de algumas divindades possui alguns passos semelhantes que 
devem demonstrar algum tipo de relação entre elas, por exemplo, o fato de 
pertencerem a um mesmo elemento (água, terra, fogo, ar etc.), ou a uma mesma 
nação, ou uma mesma função no cosmo. Há movimentos ligados à energia dos 
elementos da natureza, por exemplo a água; todos os orixás femininos ligados 
a esse elemento têm algum movimento em comum que, contudo, é elaborado 
com outros movimentos ou com alguns objetos típicos de cada orixá.  [...] Os 
orixás da água, todos femininos (Iemanjá e Oxum), dançam com uma grande 
fluidez nos braços como que indicando o lado acolhedor das mulheres 
(BARBARA, 2002, p. 142). 
 
 

Os movimentos, então, vão muito além de uma composição coreográfica, por 

apresentarem um mundo de significados e narrativas neles embutidas.  Em uma abordagem 

mais didática, Vallado (2019) descreve os movimentos da dança de Iemanjá, os quais são 

relacionados aos cânticos e narrativas da dona dos mares e oceanos. 

Coreografia: 
Movimentação das pernas: deslizando os pés pelo chão, leva-se a perna direita 
para a frente e depois junta-se a ela a perna esquerda; leva-se a perna esquerda 
para frente e depois junta-se a ela a perna direita, num movimento alternado 
das pernas para a frente e para trás. 
Representação: movimento ondulado representando a transformação de 
Iemanjá, de mulher em peixe. 
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Movimentação dos braços e do tronco: os braços em movimentos ondulantes 
com as mãos no ar; na altura da cintura, abrindo e fechando o cotovelo. Tronco 
ligeiramente arcado para a frente. 
Representação: a movimentação das mãos simboliza o movimento das águas 
(VALLADOS, 2019, p. 76). 
 
 

Na descrição, o autor associa os movimentos corporais com a intenção que deve ser 

dada em sua execução, enfatizando a relação do orixá e seu elemento natural, a água.  É, 

portanto, um trabalho de interpretação e entendimento. Reforçando o fato de não ser apenas a 

repetição de movimentos coreográficos, pois é necessário cuidado e respeito ao representá-las 

em cena. E essa cautela vai mais além, pois 
na tradição dos orixás (e também dos voduns e inquices), a parte da liturgia que 
compreende as danças - tanto no xirê, como da divindade manifestada por seus 
sacerdotes e sacerdotisas - é de grande relevância para a comunidade religiosa. 
O iniciado deve empenhar-se em aprender as danças litúrgicas, em especial as 
dedicadas ao seu orixá, sob pena de sofrer descrédito do grupo. A dança 
descuidada, executada sem vontade ou critério, expõe toda a comunidade ao 
constrangimento público. Contudo o iniciado deverá esforçar-se por dançar 
com dignidade, de forma sóbria e religiosa, sem grandes exageros (MARTINS, 
2011, p. 39). 

 
 
Infere-se dos trechos apresentados a importância da dança em todo o ritual do 

candomblé e a responsabilidade de levar esses movimentos à cena no nosso espetáculo, tanto 

por conta da beleza com a qual deve ser brindada quanto pelas simbologias que trazem consigo. 

Logo, deve haver o mínimo de comprometimento e delicadeza com sua realização para não 

descaracterizar uma concepção simbólica do orixá representado, pois 

embora sejam gestos aprendidos e assimilados através da iniciação, não 
deixam a menor dúvida quanto à sua veracidade, não constituem uma imitação 
da realidade ou imitação de um mito - são gestos simbólicos que propõem, de 
forma direta, soluções místicas, cuja eficácia somo capazes de sentir de 
imediato. O corpo apresenta uma dança composta de gestos e movimentações, 
que vêm sendo selecionados e sintetizados ao longo dos tempos, há muitas 
gerações; gestos que parecem ter sido selecionados para durar e tornam-se, por 
isso, símbolos de mitos explicam e informam uma identidade, ao mesmo tempo 
concreta e abstrata, formas trazidas do mundo mágico cerimonial, criando uma 
ponte com o passado (ZENICOLA apud LIGIÉRO, 2019, p. 49). 

 
 
Discutidas essas nuances, decidimos, durante a criação do espetáculo, que a entrada dos 

orixás Exu e Nanã se dariam com a execução de alguns dos seus movimentos específicos, o que 

funcionaria também como uma ferramenta didática quando do momento de mediação com os e 
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as espectadoras, pois a partir desses movimentos seria possível ilustrar as narrativas em torno 

desses orixás, se fosse o caso.  

Após as práticas com as danças, pausa para o almoço e retomada das atividades. Na 

busca de finalizar o roteiro da narrativa sobre a cultura iorubá e dos macuas, realizamos 

exercícios de Teatro Imagem, uma das técnicas do Teatro do Oprimido, de Augusto Boal, 

baseado na linguagem não verbal, através da qual   
questões, problemas e sentimentos são representados em imagens concretas, 
individuais e coletivas. A partir da leitura da linguagem corporal, busca-se a 
compreensão dos fatos representados. Imagem que é real enquanto imagem, ou 
seja: existente, concreta e, ao mesmo tempo, a representação de uma realidade 
vivenciada (SANTOS, 2016, p. 78).  
 
 

Ativadas as memórias do olhar e do corpo com os exercícios do Teatro Imagem, 

considerando que a repetição e visualização das cenas nos auxiliaram a registrar um melhor 

entendimento sobre as histórias, a técnica foi bastante utilizada como ferramenta para 

construção de nossas cenas.  

 Com essas partes esquematizadas, levantamos ideias de como <costurar= as cenas e 

concordamos em ser a personagem Odudua a responsável por essa missão. Para fechar o dia, 

fizemos experimentações de vozes para o orixá Orunmilá ao mesmo tempo que criamos 

atmosfera mais intimista na casa onde estávamos, apagando todas luzes do local e provando 

luzes de cores diversificadas, através de refletores.  

A Sessão Cinema da noite contou com o documentário Atlântico Negro: na rota dos 

Orixás79, que transporta os e as espectadoras a uma viagem na busca das raízes africanas da 

cultura brasileira, nas terras dos orixás e voduns, Bahia, Maranhão e Benin, origem da cultura 

jêje-nagô; e, mais uma vez, trechos do desfile da escola de samba Beija-Flor de 1978, sugerido 

pelo zelador Júlio César. 

 

Dia 03 

 

No terceiro e último dia, o ator Cleiton Jesus proporcionou uma vivência cênica pela 

manhã, pautada na construção de escrita corporal inspirada na cabaça, que simbolizou o 

universo na peça, como do mundo, inspirado nos mitos dos orixás Oxalá e Ododua. 

 
79 Disponível em: https://www.youtube.com/watch?v=7m0Ifj0YfAQ. Acesso em 15 de junho de 2021.  

https://www.youtube.com/watch?v=7m0Ifj0YfAQ
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Experimentamos partituras corporais solo, em dupla e com todo elenco (quarteto). Começamos 

também a experimentar músicas que poderiam ser inseridas no espetáculo, como Reggae 

Odoyá, do grupo Olodum, a qual foi escolhida para ambientar a composição coreográfica inicial 

da peça. 

Após o descanso do almoço, discutimos o roteiro sobre a narrativa cosmogônica 

indígena brasileira. Apoiados na obra Antes o Mundo não Existia80, de Umusi Pãrõkumu e 

Tõrãmu Kehírí (Firmino Arantes Lana e Luiz Gomes Lana, respectivamente), optamos por 

trabalhar o mito de Yebá Buró, pois, além da oportunidade de conhecer o universo da cultura 

desana, apresentava como personagem principal uma figura feminina. 

Decidimos que a obra dos Lana seria a fonte para nos guiar na construção cênica, tanto 

na literatura quanto na iconografia, pois era difícil encontrar referências imagéticas em outras 

fontes. Para se ter uma ideia, uma rápida procura por imagens de Yebá na internet não nos 

trouxe muitos resultados. Na verdade, a maioria das que apareciam na rede eram do próprio 

livro, ilustrados pelos autores, que são pai e filho.  

Mais um exemplo real da falta de representação, e consequente representatividade, 

dessas culturas no nosso imaginário sociocultural. As ilustrações contidas no livro nos ajudaram 

a pensar com maior detalhes os elementos cênicos que comporiam as personagens e demais 

elementos cênicos, pois trazia um significado que transcende a escrita, pois <a cosmologia81, 

quando expressada através de desenhos, percorre um caminho completamente diverso da 

oralidade e da literatura= (MENENDEZ, 2009, p. 32). 

A decupagem do texto foi um tanto complicada, pois a primeira edição do livro que 

encontramos em formato pdf apresentava muitos problemas de pontuação e ortografia, o que 

causou certa confusão na leitura. Ainda assim, conseguimos recortar e organizar a cronologia 

de acontecimentos da narrativa desana de criação do universo e dos seres humanos, bem como 

identificar os elementos cênicos mais marcantes na história. Com a terceira edição a leitura 

ficou mais fluida e foi a que utilizamos para finalizar o texto dramático. Elencamos, além da 

cronologia dos fatos, alguns elementos marcantes da personagem, como os que aparecem no 

início da narrativa: 

 
80 O livro é um dos volumes da Coleção Narradores Indígenas do Rio Negro (1995) e uma das narrativas 
mitológicas dos Masá (Gente do Universo) ou Asiri Masá (Gente do Sol), como se autodenominam os Desana.  
81 A autora utiliza o termo <cosmologia=, o qual se refere a de uma linha de pensamento que propõe explicar o 
surgimento do universo de maneira científica. Como o projeto AFRINs trabalhou com os mitos, infere-se que o 
termo mais adequado é <cosmogonia=. 
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Havia coisas misteriosas para ela criar-se por si mesma. Havia seis coisas 
misteriosas: um banco de quartzo branco, uma forquilha para segurar o cigarro 
de tabaco, uma cuia de ipadu, o suporte desta cuia de ipadu, uma cuia de farinha 
de tapioca e o suporte desta cuia. Sobre estas coisas misteriosas é que ela se 
transformou por si mesma. Por isso ela se chama a <Não Criada=.  
Foi ela que pensou sobre o futuro mundo, sobre os futuros seres. Depois de ter 
aparecido, ela começou a pensar como deveria ser o mundo. No seu Quarto de 
Quartzo Branco, ela comeu ipadu, fumou tabaco e se pôs a pensar como deveria 
ser o mundo (PÃRÃKUMU; KEHÍRI.; 2019, p.12) 
 
 

A partir de trechos como esse, listamos os elementos cênicos presentes nas cenas e 

partimos para buscá-los ou até mesmo criá-los (FIG. 23). Alguns eram suprimidos ou 

substituídos, como o ipadu, o qual trocamos por incenso.  

Com a prática encerramos o dia e também a imersão cênica. O dever de casa foi, além 

da escrita dos diários de campo, revisitar o primeiro capítulo do livro dos Lana e contribuir na 

escrita do roteiro da narrativa mítica de Yebá Buró. Assim, nos despedimos com a sensação de 

maior interação entre o grupo, um novo esqueleto de espetáculo e definição dos mitos que 

seriam contados, mesmo com a dificuldade de interpretação incipiente que tivemos. 

 

Figura 23:  Experimentação cênica com figurinos 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Acervo pessoal; fotografia de Roberto Schiavini. 

 

 A dificuldade de entendimento do texto e a experiência acolhedora com o babalorixá 

incentivou a procura de alguém que nos guiasse no entendimento do universo desana. Após 

alguns dias com troca de mensagens nas redes sociais, Carina Desana, mulher indígena do povo 
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desana de Novo Aairão - Amazonas, aceitou gentilmente participar de um encontro virtual com 

o elenco do AFRINs, na tentativa de sanar algumas dúvidas do grupo. E esta foi a atividade que 

fechou as atividades do mês de julho, com a sublime participação de Carina (Horo Pakó), uma 

jovem estudante muito ativa em sua comunidade, na luta pelos direitos indígenas e valorização 

da sua cultura.  

 Neste encontro, a convidada falou sobre seu trabalho e de sua mãe, Ercilia Desana, com 

artesanato82 e ainda apresentou um vídeo produzido por seu irmão, sobre o surgimento do 

universo a partir das histórias contadas no livro A Mitologia Sagrada dos Desanas - Wari 

Diputiro Põrã (1996), de Américo Castro Fernandes (Diakuru) e Dorvalino Moura Fernandes 

(Kisibi). Interessante apontar que, nesta obra, o responsável pela criação do mundo é o Avô do 

Mundo, uma figura masculina, diferentemente da versão do livro dos Lana utilizada pelo elenco 

AFRINs. Mas essa diferença tem uma explicação apontada, inclusive, no prefácio do da obra 

dos Fernandes, o qual destaca que, 

embora a mitologia apresentada neste volume esteja compartilhada por todos 
os grupos da família linguística Tukano oriental, pode-se perceber diferenças 
significativas com as versões já publicadas, seja aquela dos Desana do grupo 
de descendência Kehíripõrã, seja aquelas publicadas por missionários ou 
viajantes, testemunhando mais uma vez a complexidade e a grande riqueza 
cultural dessa região, que já foi celebrada por antropólogos como C. Lévi-
Strauss em suas Mitológicas. Cada etnia e mesmo cada grupo de descendência 
têm sua própria visão, marcando em detalhes específicos, seja nos nomes de 
lugares, seja nos nomes ou no destino dos seres mitológicos, marcas de sua 
identidade étnica e cultural específica. (FERNANDES; FERNANDES, 1996, 
p. 11). 
 
 

 Carina Desana também comentou sobre a cultura-trono Tukano, nos explicando essas 

diferenças, que podem variar da etnia e localização de cada grupo indígena. Ainda que tenham 

o Tukano como línguas e cultura originária, existem inúmeras especificidades, o que explica, 

por exemplo, as diferentes personagens responsáveis pela criação do mundo, segundo a cultura 

desana. Cabe ressaltar que não há uma versão <correta= ou <verdadeira=, mas sim diferentes 

versões e que todas trazem elementos específicos, refletindo a relação de cada grupo indígena 

com narrativas míticas. Até mesmo porque seria uma polarização desnecessária, não cabível no 

contexto de cultura, visto que essa não é engessada. 

 
82 Os trabalhos artesanais podem ser vistos nas redes sociais de ambas, a saber: 
https://www.instagram.com/carinadesana/; e https://www.instagram.com/p/CbItowEOwSJ/. Acesso em 30 de 
julho de 2021. 

https://www.instagram.com/carinadesana/
https://www.instagram.com/p/CbItowEOwSJ/
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Ela também chamou a atenção para a denominação <mitologia= nesse contexto, pois 

para os desanas essas narrativas fazem parte da sua cultura, logo não seriam mitos, mas sim 

algo crível, que faz parte da sua identidade enquanto comunidade indígena.  Assunto pertinente, 

pois a discussão era uma constante nas conversas do elenco. Denominações como <narrativas 

míticas= ou <narrativas sobrenaturais= foram empregadas pelo grupo em alguns momentos, mas 

o termo <cosmovisão= tornou-se aparentemente o mais assertivo, por se referir às percepções 

do cosmo. Termo que por sua vez <é usado indiferentemente em lugar de 8mundo9, e sua noção 

constitui uma das interpretações fundamentais da noção de mundo= (ABBAGNANO, 2012, p. 

251).  

Encerramos a atividade com Carina Desana ecoando um caloroso Añú (obrigado, em 

desana) tanto pela companhia quanto pela troca proporcionada no encontro. Igualmente 

agradecemos por fechar mais um mês de ensaios, debates e aprendizagem.  

 

3.1.4 Ensaios: agosto de 2021 
 

Ainda processando os conhecimentos e emoções aflorados pela imersão teatral e pelos 

encontros com o babalorixá Júlio e a jovem indígena Carina Desana, começamos os ensaios do 

mês de agosto com muita energia. Obviamente que estes foram os temas iniciais do nosso 

primeiro encontro, realizado mais uma vez presencialmente e na mesma escola parceira. 

Entretanto, como precisávamos concluir as modificações no cronograma e no orçamento do 

projeto junto ao FAC - DF, discutimos esta pauta para encaminhar as devidas solicitações.  

Considerando que a situação do momento ainda era de escolas fechadas, com aulas 

apenas na modalidade virtual, decidimos concretizar a solicitação da mudança de formato das 

apresentações. Para tanto, foi necessário modificar algumas rubricas da planilha orçamentária 

primária, a exemplo da exclusão de valores destinados a serviços como traslado e pautas para 

o teatro, já que não haveriam mais as apresentações presenciais. Por outra via, foi necessária a 

contratação de profissionais do audiovisual para realizar a filmagem e edição do espetáculo 

completo, rubrica antes não contemplada no projeto original. Então, entraram nessa lista um/a 

operador/a de câmera, um/a técnico de som e um/a editor/a de vídeo.  

Quanto aos teatros, fomos agraciados com o edital SESC Estúdio, do Serviço Social do 

Comércio do Distrito Federal (SESC-DF), o qual selecionou artistas e grupos da cidade para 

gravar shows, espetáculos, lives e demais eventos online, com ou sem presença de público 

(seguindo todos os protocolos de segurança sanitária e com número reduzido de participantes), 
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nas dependências dos teatros da rede. Foi assim que conseguimos agendar para o mês de 

outubro as gravações no SESC Paulo Autran, localizado em Taguatinga (Região Administrativa 

do DF próxima à Ceilândia).  

Diante dos novos acontecimentos e considerando o andamento das ações, as atividades 

práticas tinham como meta finalizar a escrita dramatúrgica e construir a obra a ser gravada no 

SESC. Afinal, com mais essa confirmação, tínhamos o prazo de dois meses para fechar toda a 

concepção, criação e produção da peça.  

Discutidos esses pontos, partimos para a parte prática, que contou com o bom, velho e 

necessário aquecimento do elenco. Dessa vez optamos por cronometrar cerca de 30 minutos 

para cada um/a realizar o aquecimento da maneira que desejasse, o que não impedia a formação 

de duplas, trios ou mesmo o quarteto completo para sua realização, mas com a regra de não se 

comunicar através de falas, na pretensão de não cortar o fluxo da atividade e nos 

desconectarmos do objetivo dos exercícios. 

Retomamos então o roteiro feito durante a imersão teatral e improvisamos o mito de 

Yebá Buró com as duas atrizes do grupo interpretando o papel da deusa desana. Experimentos 

com as <costuras= das cenas foram igualmente propostos, com os outros dois atores revezando 

entre a participação na cena de Yebá e a narração em off.  Na sequência, o mesmo foi feito com 

o mito do deus Muluku, mas desta vez com os atores em cena, alternando a interpretação do 

deus macua, e as atrizes intercalando entre narração e interpretação.  

Valendo-nos da revisão do roteiro, listamos também os objetos mais presentes nas 

histórias criadas - milho, ipadu, balão, peneiras, malocas, saco da criação, moringas - e 

pensando em suas respectivas simbologias, nos comprometemos a trazê-los no próximo 

encontro para inserir nas cenas.  

Fechamos o dia com o embrião do roteiro dos três mitos, com a seguinte sequência: 

1. Prólogo que tratava do nascimento dos deuses e das deusas presente na peça;  

2. Mito afro-brasilero de Oxalá e Ododua como criadores do universo; e 

3. Mito do deus Muluku; e finalizando com a cultura desana e a versão de Yebá Buró 

como criadora do mundo.  

Esse roteiro foi aprimorado no intervalo entre os ensaios, sendo o resultado dessa última 

versão o guia do ensaio seguinte. Optamos, então, por reduzir cada vez mais as etapas iniciais 

dos encontros - informes, debates, leituras e aquecimento -, visando aproveitá-las 
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prioritariamente para a construção prática do espetáculo, partindo mais rapidamente para a 

experimentação das cenas.  

Após o último encontro presencial, a reunião seguinte voltou a ser realizada 

virtualmente e iniciamos com a discussão texto Teatro e Folclorização Indígena, 

(YEPAMAHSÃ; GONÇALVES, 2021), o qual disserta sobre a representação estereotipada que 

habita o imaginário não indígena e questiona se é possível realizar um encontro simétrico entre 

o teatro e o conhecimento tradicional. A título de exemplo, os autores citam as experiências nas 

práticas de Bahsese83 (benzimento, em Tukano; rituais de cura), que ocorrem no Centro de 

Medicina Indígena Bahserikowi (Manaus/AM) e a cena teatral amazonense: 

Durante os quatros primeiros anos de funcionamento do Bahserikowi, 
percebemos que a maioria dos não indígenas que chega até o local busca a 
imagem do pajé teatralizado, comum em espetáculos artísticos e festivais 
folclóricos no Amazonas, mas, ao se depararem com os kumuã (pajés) que 
sicamente não estão adornados e tampouco com performances estereotipadas, 
os não indígenas sentem-se desacreditados. Por outro lado, sobre a cena teatral 
do Amazonas, é comum encontrar em espetáculos de diversas linguagens o 
indígena sendo interpretado de forma folclorizada pelo não indígena em cena. 
Por isso, ficou evidente que a teatralização do indígena é uma ferramenta de 
construção imagética do arquétipo sobre o que 
 é o indígena e quando essa construção é feita de forma estereotipada, o 
indígena tem a sua realidade de luta cosmológica e política enfraquecida 
(YEPAMAHSÃ; GONÇALVES, 2021, p. 14) 
 
 

 As debilidades cosmológica e política podem ser ilustradas, segundo os autores, com a 

prática de universitários que costumam dar palestras para os povos tradicionais, mas nunca 

perguntam sobre os assuntos para saber a perspectiva dos indígenas, fortalecendo a ideia de que 

o conhecimento parte do pensamento ocidental branco. Ressaltam também que é de extrema 

importância que os povos indígenas sejam consultados e/ou convidados para o desenvolvimento 

de qualquer processo criativo baseado em sua cultura. 

 Como não seria possível que indígenas fossem os artistas protagonistas do mito de Yebá 

Buró na peça Cosmogonias AFRINs, foi fundamental a parceria com a Carina Desana nesse 

 
83 O bahsese é um tipo de benzimento oriundo do Alto Rio Negro, que evoca a presença de seres da floresta que 
detêm todo o conhecimento sobre a humanidade. Bahsese são conjuntos de fórmulas de <benzimentos= usadas 
pelos especialistas indígenas para curar doenças. Em outros termos, é o poder e a habilidade dos especialistas 
(pajés) em invocar as substâncias curativas dos vegetais, minerais e animais e colocar em ação as qualidades 
sensíveis (amargura, doçura, acidez, frieza) que produzem o efeito de acalmar e curar a doença. É uma manipulação 
<metaquímica= de produção de remédio (Disponível em: https://selvagemciclo.com.br/escola-bahserikowi/. 
Acesso em novembro de 2022). 

https://selvagemciclo.com.br/escola-bahserikowi/
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sentido, uma vez que nos auxiliou em como tratar o tema, pois, como apontam os autores 

anteriormente citados, 
os conhecimentos indígenas são lidos ainda e compreendidos ainda pela chave 
da religião, não é à toa que são usados termos como espíritos, magia, líder 
religioso, que é um modelo de conhecimento diferente do nosso, não estou 
dizendo que é melhor ou pior que o nosso, apenas é diferente, estou dizendo 
que essas palavras são de um modelo de conhecimento, lançando mão de 
pesquisadores para falar do nosso conhecimento, muitas vezes isso é 
equivocado e distante daquilo que a gente quer falar (Idem, p. 17). 

  
 

Mais uma vez, o cuidado com os termos e palavras foi enfatizado, a fim de não gerar  

desconforto ou algo que caracterizasse apropriação cultural, pois nesse caso <não é homenagem, 

é violência simbólica exercida de forma sutil e explícita= (WILLIAM, 2019, p. 40). O objetivo 

do projeto era divulgar as culturas do grupamento AFRINs, mantendo a autoria de suas 

manifestações a quem lhe cabe. Por essa razão, os povos iorubá, macua e desana sempre eram 

citados durante a peça, com o propósito de serem apresentados ao público, bem como para que 

seus conhecimentos fossem, ao menos em parte, internalizados. 

O autor acrescenta que, por mais que não receba título de crime legal ou jurídico, a 

apropriação cultural perpassa questões raciais e discriminatórias relacionadas à desumanização 

de determinados grupos e que se caracteriza por <um mecanismo de opressão por meio do qual 

um grupo dominante se apodera de uma cultura inferiorizada, esvaziando de significados suas 

produções, costumes e demais elementos= (Ibidem, p. 47). 

Reitera-se, portanto, a preocupação do AFRINs em ressaltar as origens dos mitos, 

enaltecendo as culturas representadas na peça teatral, como forma de divulgar suas 

cosmogonias. Um ponto aditivo se refere ao fato de não haver esgotamento desses saberes, haja 

vista o caráter didático do projeto, pois este seria também um dos critérios, segundo o autor, 

que auxiliaria no processo depreciativo, esvaziando os significado e deturpando traços da 

cultura de origem.  

Debate encerrado por ora, considerando que não se esgotaria nesse ponto, o trabalho 

seguiu com uma análise do processo até o momento. Considerações acerca do andamento do 

processo criativo foram lançadas, dentre as quais a necessidade da presença de mais pessoas 

com propriedade no assunto para nos auxiliar na construção dos texto e da peça teatral, haja 

vista não termos, com exceção da atriz Gleide Firmino, muita vivência com a temática. 

Sobre os ensaios, acordamos que a fluência do grupo e de construção cênica 

dramatúrgica estava agradável e funcionamento bem aos propósitos do projeto AFRINs. Por 
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outro lado, ainda nos faltava embasamento teórico para criar e finalizar as cenas. Logo, 

precisaríamos buscar mais informações  e parcerias para nos instruir acerca dos motes. 

Os três encontros posteriores deste mês foram realizados na escola parceira e os ensaios 

gerais começaram a ser priorizados, ainda que tenhamos uns poucos minutos iniciais para 

informes de caráter organizacional. Enfatizamos, assim, a construção do prólogo e do mito 

indígena de Yebá Buró e seguimos na construção da costura das cenas.  

No encontro virtual seguinte aos ensaios presenciais tivemos a apresentação do 

integrante do elenco, ator André Guarany, sobre o tema do seu Trabalho de Conclusão de 

Cursos (TCC), o qual aborda o  processo colaborativo em teatro tanto no âmbito da criação 

cênica como da gestão dos grupos teatrais. Dentre os temas que abrem o trabalho, a 

diferenciação entre elenco e teatro de grupo é enfatizada, apresentando uma relação onde aquele 

se caracteriza por um grupo de trabalho temporário, contratados para uma atividade específica, 

e este é formado por  

grupos de trabalho que se constituem a partir de interesses comuns, afinidades 
estéticas e ideológicas e propõem uma pesquisa contínua, de longa duração e 
sem previsão de término, em atitude experimental, onde geralmente há, de fato, 
uma contribuição para o avanço da linguagem cênica (GUARANY, 2014, p. 
14). 
 
 

 Essa diferenciação acentua a característica de elenco em que o AFRINs se consolidou, 

pois foi um grupo contratado para criar e apresentar uma peça teatral específica e que, ainda 

que os integrantes tivessem afinidades e interesse pelo tema, não prosseguiu com a pesquisa e 

criação cênicas. Mesmo com a intenção de seguimento, nada era concreto e o ciclo se encerrou 

com as apresentações cênico virtuais do projeto em 2021. Sem as atribuições de um teatro de 

grupo, o elenco do AFRINs promoveu uma interação entre atores e atrizes em torno de um 

objetivo comum, mas não sequencial. 

Sob outra perspectiva, o autor considera que  
quando a produção teatral deixa de ser centrada no texto ou no diretor, mas 
repousa num sistema de divisão de tarefas, sem hierarquia, tornando a 
construção dramatúrgica mais dividida, e aumentando a importância de todos 
os indivíduos envolvidos no fazer teatral, quando os artistas criadores resolvem 
trabalhar juntos, unificando os conhecimentos em prol de uma ação artística, 
ou mais amplamente de uma causa ou uma ideologia, está formado um teatro 
de grupo (Idem, p. 16). 
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Desta forma, com exceção do quesito continuidade, o elenco AFRINs também teve seus 

momentos de teatro de grupo, em razão do processo colaborativo em que foi alicerçado. 

Somado ao fato de que as duas propostas - elenco e teatro de grupo - não são fechadas em si, 

pois apresentam características convergentes, a exemplo da pesquisa cênica e da junção de 

artistas em um objetivo comum de criação cênica, o conjunto de artistas que construiu a peça 

Cosmogonias AFRINs experimentou o fazer teatral enquanto atores e atrizes criadores, pois 

tiveram <autonomia para inventar a partir de suas próprias experiências e gerar material 

dramático sem auxílio de um condutor; de gerir emoções para a personagem de um peça ou 

ação artística sem o olhar estético de quem vê de fora= (GUARANY, 2014, p. 26).  

Então não teve uma direção do espetáculo? A resposta é sim. Entretanto, não foi algo 

imposto ou já pré-estabelecido, pois os e as artistas foram autores/as das suas criações, 

participando de todo o processo - da criação à encenação. Enquanto diretora, meu papel nessa 

construção foi estabelecer a relação entre a pesquisa acadêmica e a obra, ao passo que enfatizava 

o caráter pedagógico da peça. Todavia, todo o processo criativo foi dos atores e das atrizes 

(papel que também exerci no projeto). Neste sentido, passeamos um pouco pela ideia de criação 

coletiva, ainda que não houvesse o posto hierárquico de <diretora teatral=, a direção da peça se 

fez presente no sentido de <estimular a equipe a agrupar estilística e narrativamente seus 

esboços, a tender para uma encenação coletiva= (PAVIS, 2011, p. 79). Essa forma de criação 

exige muito do grupo e torna-se mais concreta quando se os integrantes são participativos, tendo 

em vista que <o ator tem o direito de reivindicar para si não o papel de executante ou intérprete, 

e sim de artista criador" (MAGALDI, 1986, p. 109).  

Para encerrar o mês, dois ensaios presenciais seguintes foram em uma outra escola, por 

conta do calendário de atividades que voltava timidamente, ainda sem estudantes nas escolas, 

e enfatizamos cada vez mais os ensaios gerais com elementos cênicos para nos acostumarmos 

a manipulá-los em cena. 

 

3.1.5 Ensaios: setembro e outubro de 2021 

 

Neste tópico são compilados os últimos dois meses dos ensaios, pois foram basicamente 

para passagem geral da peça teatral, o que culminou na gravação do espetáculo no Teatro SESC 

Paulo Autran, em Taguatinga-DF. Levando em consideração que os meses anteriores foram um 
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pouco mais detalhados, este resumo também dá um respiro na temática <ensaios= e explora o 

lado de produção executiva necessário ao desenvolvimento de projetos culturais. 

Anteriormente aos dois dias das gravações no SESC, fizemos cerca de cinco ensaios 

presenciais, geralmente divididos em duas partes: acertos e correções do projeto e da obra; e 

passagem completa da peça teatral, sendo que aquelas incluíam: 

ï Assinatura de listas de presença; 

ï Trabalhos de mesa; 

ï Correção e/ou adaptação de texto dramático; 

ï Discussão e entrega de diários de campo; 

ï Conferência de itens de segurança sanitária; 

ï Listagem, pesquisa e prestação de contas para aquisição de elementos cênicos; 

ï Debate sobre calendário de gravações, ensaios e apresentações nas escolas; 

ï Entrega de recibos de gastos com alimentação, combustível, material de 

consumo e elementos cênicos; 

ï Realização de sessões de fotos promocionais da peça teatral e do projeto; 

ï Assinatura de contratos do projeto; 

ï Entrega e assinatura de  Recibos de Pagamento Autônomo (RPA); 

ï Entrega de notas fiscais de Microempreendedor Individual (MEI); 

ï Checagem de equipamentos a serem utilizados nos ensaios e apresentações; 

ï Documentações a serem entregues ao Teatro SESC; 

ï Contratação de pessoal para dias de gravação no Teatro SESC; 

ï Produção de material pedagógico para auxiliar nas apresentações nas escolas. 

 

A lista apresentada serve para se ter uma ideia da burocracia e do labor que a gestão e a 

produção executiva precisam ter para desenvolver um projeto como o AFRINs EnCena. Isso 

sem contar os contratempos que sempre aparecem, como a compra de material de última hora. 

Essa tarefa foi dividida entre mim, enquanto produtora cultural e executiva, e a gestora de 

projetos (que acabou virando operadora de áudio, assistente de produção, motorista, assessora 

de imprensa e outras mil funções).  

Indubitavelmente, é uma parte exaustiva dos trabalhos culturais que recebem fomento 

via edital público, uma vez que tudo tem que ser colocado na ponta do lápis para não ter 
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problemas com a prestação de contas.  Mas, sendo necessário e obrigatório, não adianta muito 

reclamar e o jeito é fazer o melhor possível para evitar futuras dores de cabeça. 

Retornando às passagens gerais (ou corridões) da peça Cosmogonias AFRINs, o 

objetivo era pensar os rumos que a obra deveria tomar, no tocante à estética e à proposta didática 

do projeto. Era também o momento de colocar todos os elementos cênicos em ação e 

administrar entradas e saídas do palco, tanto dos objetos quanto do elenco. Somado à 

preocupação com a duração da peça, pois não poderia passar dos 30 minutos de exibição, em 

virtude do público agitado que teríamos pela frente. Tempo maior que esse seria inconcebível 

para um gerenciamento pacífico das atividades nas escolas, em espaços ainda sequer definidos 

e que poderiam ser os mais diversos. Na cautela para não arriscar tanto, essa duração nos 

pareceu a mais plausível. 

Administrar os figurinos e adereços em cena foi um capítulo à parte, principalmente em 

razão do volume das saias e da quantidade de colares e outros adereços utilizados em cena. As 

coreografias, ainda que poucas, exigiam um domínio do figurino. As trocas de roupa, por sua 

vez, se tornavam complicadas pela quantidade de colares que caracterizavam quase todos os 

personagens. Não esquecendo dos ruídos que essas trocas causavam na coxia, atrapalhando o 

desenrolar das cenas. Como nos ensaios anteriores já estávamos habituados com os objetos de 

cena, o rito estaria agora perfeito quando dominássemos as indumentárias.  E acredito que foi 

esse o grande desafio dos corridões, pois começamos finalmente a passar toda a peça completa, 

em termo de duração e elementos cênicos. Mas como tudo na vida e no teatro é resultado de 

muita prática, depois de muitas passadas e correções conseguimos coordenar com maestria os 

elementos dentro das cenas.  
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Figura 24: Ensaio para gravação da peça teatral Cosmogonias AFRINs (Teatro SESC Taguatinga -DF) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Acervo pessoal; fotografia de Roberto Schiavini. 

 

Do mesmo modo, essas passagens gerais auxiliavam a desvendar o ritmo da peça. Quais 

momentos eram mais lentos, quais os mais rápidos, os que necessitavam maior pausa, os que 

careciam de maior cuidado, os que precisavam passar variações abruptas, os que podiam ser 

cortados. Enfim, uma infinidade de características foram analisadas e trabalhadas a partir dessa 

metodologia da repetição. Se uma cena necessitava ser modificada, entre um e outro corridão, 

fazíamos os devidos ajustes.  

A coreografia inicial foi uma das campeãs nesse quesito, pois metade do elenco era da 

área da dança e a outra metade era <perna de pau=, o que nos obrigava a repetir inúmeras vezes 

até acertar o passo e ainda assim faltou muito para chegar próximo à casa da perfeição. Com 

todos os percalços, fechamos esse bloco de ensaios pré-gravação com uma média de três 

passagens gerais da peça, muito cansados, mas satisfeitos.  

 

Gravações no Teatro SESC Paulo Autran (Taguatinga - DF) 
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Em virtude da contemplação provinda do Edital SESC Estúdio, tivemos dois dias de 

pauta no Teatro Paulo Autran (Taguatinga - DF), dos quais o primeiro foi utilizado para o ensaio 

geral, incluindo afinação de luz e som; e o segundo para as gravações propriamente ditas, tanto 

da peça quanto da parte de acessibilidade, com a intérprete de Língua Brasileira de Sinais 

(LIBRAS). 

Tudo diferente! Se o espaço já não era o mesmo, imagina a acústica. Os colares 

utilizados como adereços dos personagens faziam o triplo de ruído dentro do teatro. Não tinha 

microfone que servisse ao nosso propósito, pois o de lapela fazia barulho com a fricção nas 

roupas e acessórios, e o direcional era complicado para coordenar com mais uma pessoa no 

palco cena (que deveria segurar o microfone com a vara de suporte próximo aos atores e atrizes) 

e também ocasionava ruídos nada agradáveis. Após várias tentativas, decidimos utilizar o 

microfone da própria câmera em muitas ocasiões. 

Era hora de encarar os fatos e aceitar que estávamos perdidos! E de ambos os lados, 

pois os profissionais de audiovisual que contratamos não possuíam experiência com teatro e 

poucos de nós tínhamos tido experiência com cinema. Situações assim foram comuns em vários 

momentos e fizeram parte do nosso aprendizado durante a pandemia, não somente nos dias de 

gravação. O orçamento que tínhamos tampouco daria para contratar profissionais experientes 

em ambas áreas ou nos qualificar para atuar no audiovisual em tão pouco tempo.  

 No primeiro dia de gravação, à medida que a equipe chegava ao teatro, já se 

acomodavam em seus postos e organizavam os elementos cênicos e equipamentos. A ordem do 

dia consistiu nas seguintes atividades, desenvolvidas entre 13h e 20h, com duração média de 

uma a duas horas/cada: 

ï Chegada; organização geral (espaço, equipe, equipamentos, elementos cênicos, etc); 

preparação do elenco; 

ï Passagem geral de espetáculo (marcação de entradas, saídas, luz, câmera e afins); 

ï Gravação de áudio completo (sem figurino e com microfone de lapela); Ensaio 

LIBRAS; 

ï Caracterização do elenco; fotos e vídeos para making off; 

ï Pausa para almoço; 

ï Gravação de espetáculo completo (com figurino e sem microfone); 

ï Sessão fotográfica; 
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ï Organização do teatro e saída. 

 

Até alcançamos uma afinação mínima, mas foi um trabalho árduo. Por certo que foi o 

dia mais cansativo, pois tínhamos o objetivo de acertar tudo para a gravação final. 

No dia seguinte conseguimos realizar um ensaio completo, a fim de realizar os últimos 

ajustes de luz e som, e duas gravações da peça (uma a mais, por segurança), além da gravação 

em LIBRAS (FIG. 25). Passamos o mesmo período de tempo no teatro, mas as coisas já fluíram 

um pouco melhor que no dia anterior.  

 Pode não ter sido o sucesso cênico-virtual da pandemia, mas logramos o objetivo. Com 

a peça devidamente registrada, conversamos um pouco sobre o processo no final das atividades 

do dia. Era o início de um breve descanso de uma semana para o elenco, enquanto 

aguardávamos a edição de vídeo e nos preparávamos para a fase seguinte.  

 

Figura 25: Equipe Técnica do projeto AFRINs EnCena 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 

 

 

Fonte: Acervo pessoal; fotografia de Roberto Schiavini. 
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3.2 Etapa 02 - Contextualização 
 

Como um dos tópicos do projeto submetido ao Fundo de Apoio à Cultura do Distrito 

Federal (FAC-DF), a etapa de Contextualização se consolidou com a oferta de palestras 

direcionadas às e aos docentes das escolas inseridas no projeto, com o intuito de apresentar o 

contexto do AFRINs EnCena e trocar experiências sobre as possibilidades de inserção de 

perspectivas afrorreferenciadas e decoloniais em sala de aula, através da Arte-Educação. 

O primeiro passo foi a escolha das escolas, em que os requisitos principais eram o nível 

educacional que ofertavam (lembrando que o público alvo eram estudantes das séries finais do 

ensino fundamental e as três séries que compõem o ensino médio) e a localidade - a Região 

Administrativa de Ceilândia, no Distrito Federal. O contato inicial era realizado através de 

correio eletrônico, o qual continha apresentação do projeto e perfil da rede social com fotos do 

processo. Quando recebíamos devolutiva positiva, partíamos para agendamento do encontro 

com o corpo docente e somente após este encontro é que as apresentações na escola eram 

reservadas.  

Muitos endereços de e-mail voltavam ou pareciam estar obsoletos, pois não recebíamos 

algumas respostas. Para esses casos, o contato via telefone era a segunda alternativa, mas 

percebemos que era ainda mais difícil. Em último caso, a visita às escolas era a saída. Não 

esquecendo que estávamos em um período pandêmico e que encontros presenciais não eram as 

mais indicada forma de contato. Isso sem contar que muitos servidores/as tampouco 

compareciam às escolas, considerando que grande parte do trabalho estava sendo realizado de 

maneira remota. Foi uma tarefa complicada, entretanto foi só o início das dificuldades que 

estariam por vir.  

Elencadas e confirmadas as escolas participantes, os encontros eram realizados 

conforme a dinâmica de cada instituição. Na organização das escolas públicas do Distrito 

Federal, as quartas-feiras são direcionadas às coordenações pedagógicas gerais, com todo o 

corpo docente, e os demais dias da semana são divididos entre as áreas de conhecimento. Por 

esta razão, os encontros desta etapa ocorreram geralmente nos dias da realização das 

coordenações gerais, nos turnos matutino e vespertino, com intuito de apresentar o projeto e 

conhecer o grupo de docentes, buscando trocar experiências e parcerias para os dias das 

apresentações. Era o momento em que podíamos sentir a atmosfera da escola, além de perceber 

se havia algum trabalho similar sendo desenvolvido, quais docentes se interessavam pelo tema, 

quais turmas poderiam assistir ao espetáculo, dentre outras questões.  
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Organizamos um calendário compartilhado virtualmente e os/as coordenadores/as 

indicavam melhor data para o encontro com o corpo docente e para apresentação do espetáculo. 

Como já esperado, muitas instituições de ensino solicitaram as datas do final de novembro, por 

coincidir com o Dia da Consciência Negra. Óbvio que não foi possível atender todas as dez 

escolas nesse período, então dividimos as atividades entre os meses de novembro e dezembro, 

atendendo uma média de duas a três escolas por semana.  

O período pandêmico fez com que muitas reuniões fossem realizadas via plataforma de 

compartilhamento audiovisual, o que, de maneira geral, facilitou a participação em mais de uma 

por dia, nas quartas-feiras. A maioria das escolas manteve esse esquema até o final do ano 

letivo, ainda que as aulas tivessem retornado no início de novembro de 2021. 

Ciente do quão estressada é a rotina dos e das professoras, a apresentação do projeto foi 

pensada para durar, no máximo, 15 minutos, entre a explicação e resposta às dúvidas, caso 

existissem.  A organização e escolha das turmas que participariam do projeto ficaram a cargo 

dos e das coordenadoras pedagógicas, após diálogo com professores/as que tivessem interesse 

e disponibilidade em participar. A quantidade de turmas e estudantes dependeria ainda da 

estrutura física e dos recursos materiais disponíveis em cada escola.  

Sobre a explanação em si, era realizada através de diapositivos os quais continham 

informações e imagens do projeto. O primeiro deles listava dados do início do projeto, (quando 

ainda nem tinha nome, no ano de 2018), com estudantes do 1º ano do ensino médio de uma 

escola de Ceilândia - DF. Coincidentemente, ano de comemoração dos 10 (dez) anos da Lei 

11.645/08 e 15 (quinze) anos da Lei 10.639/03, que alteram a Lei de Diretrizes e Bases da 

Educação - LDB (Lei nº 9.394/96), incluindo no currículo oficial de ensino a obrigatoriedade 

da temática História e Cultura Afro-brasileira e Indígena, respectivamente. Ressaltou-se 

também que a atividade foi realizada no modelo educacional da semestralidade, no qual as 

disciplinas eram divididas por semestre (exceção de Língua Portuguesa, Matemática e 

Educação Física). Logo, as aulas de Arte possuíam quatro aulas/aula84 em cada semestre letivo. 

Além disso, o projeto se caracterizava por uma proposta interdisciplinar, em conjunto com 

outras disciplinas, em especial as das áreas de Ciência Humanas e Código e Linguagens. 

No tocante ao projeto de 2021, informamos sobre sua realização em dez escolas  

públicas da Região Administrativa de Ceilândia-DF para estudantes do ensino médio e séries 

 
84 Com a implementação do Novo Ensino Médio (NEM), a partir de 2022, regido pela Lei 13.415, de 16/02/2017, 
as aulas de Arte passaram a ter carga horária reduzida para dar lugar às disciplinas dos chamados Itinerários 
Formativos (IFs). 
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finais do ensino fundamental, com idade a partir de 13 anos de idade, conforme público 

indicado no projeto inscrito no FAC-DF. Neste ponto, aproveitamos para indicar a necessidade 

mínima de duas horas/aula em cada escola e a pretensão de atender ao menos uma turma, que 

geralmente conta com 35 a 40 estudantes.  

Os principais questionamentos surgiram quando da explanação sobre a forma de 

apresentação da peça teatral, pois nas primeiras reuniões todas as escolas seguiam com aulas 

no formato virtual, o que foi modificado no início do mês de novembro de 2021, com a volta 

às aulas presenciais na sua totalidade.  

Um dos pontos levantados foi como as apresentações cênicas aconteceriam, por conta 

de todas as restrições provocadas pela pandemia. Explicamos que o espetáculo estava gravado 

e que seria realizada mediação com os e as participantes. Além disso, não teríamos tempo hábil 

para solicitar novas alterações no projeto e conseguir realizar todas as apresentações nos meses 

de novembro e dezembro, o que acarretaria o adiamento total das atividades.  

O fator mais importante na decisão de manter o formato virtual do projeto foi a 

segurança da equipe e da comunidade escolar, pois, mesmo com o retorno das atividades 

presenciais, tudo era muito recente e ainda não tínhamos dados concretos de como a volta ao 

convívio social afetaria a contaminação pelo coronavírus. Essa resolução guiou os 

agendamentos e a logística para as apresentações e cada escola decidiu a melhor maneira de 

executá-la. 

O diapositivo seguinte expôs a metodologia empregada no AFRINs, descrito em etapas, 

conforme resumo do quadro a seguir: 
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Tabela 2: Etapas Projeto AFRINs EnCena 

 

1 ª ETAPA 2 ª ETAPA 
 

ï Desenvolvimento de pesquisa 
bibliográfica sobre histórias mitológicas 

do escopo AFRINs; 
ï Oficinas de teatro embasadas nas 

vertentes dos Teatros Didático e do 
Oprimido (Boal e Brecht) e do Processo 

Colaborativo; 
ï Produção textual dramática; 

ï Criação de espetáculo cênico; 
ï Gravação de espetáculo. 

 

 
 

ï Apresentação do projeto ao corpo 
docente e gestor das escolas; 

ï Apresentações cênicas virtuais; 
ï Mediação Teatral; 

ï Devolutiva / depoimentos das escolas. 
 

 

Fonte: Arquivo pessoal 

 

Explanadas as etapas, discorreremos sobre a fundamentação teórica da pesquisa que 

resultou no Projeto AFRINs EnCena, foi uma fala breve por conta do tempo reduzido do 

encontro com o corpo docente, logo foram elencados e conceituados, conforme resumo abaixo:  

 

1. AFROPERSPECTIVAS (Renato Nogueira): linhas de pensamento que reconhece a 

existência de várias perspectiva, demarcada principalmente por repertórios, africanos, 

afrodiaspóricos, indígenas e ameríndios; 

2. QUILOMBISMO (Abdias Nascimento): releitura do pan-africanismo, baseada nas 

sociedades ancestrais africanas, com pretensão de uma lógica política para além do 

modelo capitalista;  

3. EPISTEMOLOGIAS DO SUL (Boaventura de Sousa Santos): proposta com vistas a 

reconhecer e validar as epistemologias de outras culturas que não a hegemônica dos 

países do Norte, mas sim aquelas nascidas das lutas sociais contra opressão e dominação 

capitalista, patriarcal e colonialista.    

4. PERSPECTIVA AMERÍNDIA (Eduardo Viveiro de Castro): apoia-se na filosofia 

indígena amazônica, destacando a natureza interrelacional entre os seres e como eles se 

veem a si mesmo e outros seres no mundo (EXPLORAR MAIS!) 

5. AFROCENTRICIDADE (Moleki Asante): abordagem que propõe centrar 

epistemologias de povos africanos e afrodiaspóricos histórico, cultural e 
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sociologicamente, baseados em termos como agência centralização, localização e 

orientação. 

6. PEDAGOGIA DA ENCRUZILHADA (Luís Rufino): projeto pedagógico delineado por 

terminologias da cultura afro-brasileira, pautadas em conceitos como ginga, cruzo, ebó 

epistemológico para operar no despacho do carrego colonial (obra e herança colonial) 

e na desobsessão de toda sua má sorte, como conhecimento subversivo. 

7. TEATROS DIDÁTICO: que visa instruir a plateia e/ou discutir uma questão social. 

8. LEGISLAÇÕES EDUCACIONAIS BRASILEIRAS: conjunto de leis que atestam a 

necessidade de discutir a cultura africana, afro e indígena brasileira nas intuições de 

ensino do país.  

 

Sobre as legislações educacionais do país, e pensando no momento politicamente 

delicado, um documento com as bases legais educacionais que ratificam a legitimidade dos 

temas do projeto foi enviado às escolas, da mesma maneira que sempre os tínhamos impresso 

durante as apresentações e debates. Neste, além das leis 11.645/08 e 10.639/03, apresentamos 

mais dois documentos, a saber: 
BASE NACIONAL CURRICULAR COMUM (BNCC / 2018)85: documento 
normativo que define o conjunto orgânico e progressivo de aprendizagens 
essenciais que todos os alunos devem desenvolver ao longo das etapas e 
modalidades da Educação Básica. A seguir, trechos relacionados aos conteúdos 
abordados no AFRINs: 
É imprescindível que os alunos identifiquem a presença e a sociodiversidade 
de culturas indígenas, afro-brasileiras, quilombolas, ciganas e dos demais 
povos e comunidades tradicionais para compreender suas características 
socioculturais e suas territorialidades (p. 364); 
A inclusão dos temas obrigatórios definidos pela legislação vigente, tais como 
a história da África e das culturas afro-brasileira e indígena, deve ultrapassar a 
dimensão puramente retórica e permitir que se defenda o estudo dessas 
populações como artífices da própria história do Brasil. (p. 401); 
Assim, na formação geral básica, os currículos e as propostas pedagógicas 
devem garantir as aprendizagens essenciais definidas na BNCC [...] VII - 
história e cultura afro-brasileira e indígena, em especial nos estudos de arte e 
de literatura e história brasileiras (p. 476). 
 
CURRÍCULO EM MOVIMENTO (DF)86: documento da Secretaria de 
Educação do Distrito Federal (DF). Alinhado com as Leis educacionais 

 
85 Fontes: Base Nacional Comum Curricular - BNCC. Disponível em: http://basenacionalcomum.mec.gov.br/. 
Acesso em 30 de setembro de 2021;  
86 Fonte: Currículo em Movimento. Disponível em: https://www.educacao.df.gov.br/curriculo-em-movimento-
da-educacao-basica-2/. Acesso em 30 de setembro de 2021. 
 
 

http://basenacionalcomum.mec.gov.br/
https://www.educacao.df.gov.br/curriculo-em-movimento-da-educacao-basica-2/
https://www.educacao.df.gov.br/curriculo-em-movimento-da-educacao-basica-2/
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evidencia um norte, uma direção curricular para as modalidades de ensino, 
garantindo uma gestão democrática do Sistema de Ensino Público do DF. 
Dentre os conteúdos ligados ao objetivo de conhecer e valorizar manifestações 
culturais afro-brasileiras e indígenas na cultura brasileira, pode-se destacar os 
seguintes: 
Séries Finais do Ensino Fundamental: 
Rituais litúrgicos em diferentes culturas: aspectos dos povos - Indígenas e afro-
brasileiros; mitologia; 
Estudo de movimento expressivo em manifestações cênicas afro-brasileiras: 
maracatu, congada, bumba-meu-boi, capoeira, frevo, entre outras; 
Manifestações culturais afro-brasileiras e indígenas na cultura brasileira; 
Estudo de elementos da cultura afro-brasileira e indígena na dramaturgia 
brasileira; 
Noções de corporeidade baseadas em culturas afro-brasileiras e indígenas. 
Ensino Médio: 
História e cultura afro-brasileira; 
História africana, civilizações antigas no continente africano. 
Identidade, diversidade e gênero. 
Consciência mítica. 
Religiosidade africana e indígena. 
Religiões afro-brasileiras. 
 
 

Após apresentar o cronograma e a agenda virtual para reserva das apresentações cênico-

virtuais, passamos a discorrer sobre o espetáculo Cosmogonias AFRINs.  Contextualizamos o 

título com a ratificação do tema, ou seja, a origem do universo e dos seres humanos, a partir 

das subsecutivas culturas indígena e afro-brasileira: 

 

MACUAS: comunidades que habitam o norte de Moçambique e Tanzânia, países do 

continente africano, cujo termo pode ser traduzido como <aqueles que vivem no sertão=; 

IORUBÁS: considerada uma das maiores etnias africanas, é composto por um conjunto 

de povos da Nigéria, Benin, Togo e Costa do Marfim (África) que compartem linguagens e 

culturas; 

DESANAS: comunidades indígenas que habitam o alto Rio Negro (Brasil e Colômbia), 

sendo uma das etnias do tronco linguístico Tukano.  

 

Apresentadas as culturas presentes na peça Cosmogonias AFRINs, imagens do processo 

criativo foram mostradas em seguida, para que os e as presentes tivessem a oportunidade de 

visualizar como se deram os encontros do elenco, tanto virtuais quanto presenciais. A ideia era 

proporcionar um momento de maior descontração, após tantas informações transmitidas.  
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Por fim, o grupo de artistas/docentes que formavam o elenco do espetáculo foi 

apresentado a partir de fotografias e currículo de cada um/a. Estratégia que considero 

importante para uma maior proximidade com o corpo docente, já que todos e todas dividimos 

<a dor e delícia= (parafraseando a música de Caetano Veloso), de sermos docentes atuantes no 

mesmo órgão público, a SEEDF. Somado a isso, é comum escutar que os projetos geralmente 

são realizados por pessoas que não lecionam, que não entendem como a dinâmica da escola 

funciona ou queixas similares. Logo, o fato do elenco ser formado por docentes ativos em sala 

de aula foi um ponto positivo com o público alvo dessa atividade.   

Sobre a receptividade do corpo docente nas escolas, de maneira geral, consideramos 

muito boa, apesar das poucas interações quando da apresentação do projeto. Situação de fácil 

entendimento, já que estávamos em um momento dedicado aos assuntos pedagógicos e talvez 

não tivessem interesse em delongar mais a discussão. O retorno dos e das professoras ficou por 

conta dos questionamentos sobre como seriam realizadas as apresentações, principalmente por 

conta do contexto pandêmico, e das felicitações pela realização e pela temática do projeto. 

Interessante notar que, ao menos para o grupo AFRINs, nenhum/a docente se manifestou 

contrário/a à proposta. Obviamente não sabemos o que aconteceu nos bastidores, mas 

estávamos preparados para apresentar o compêndio legal do projeto já nas reuniões 

pedagógicas, o que, felizmente, não aconteceu. Por outro lado, duas das escolas em que 

realizamos essas palestras desistiram das apresentações cênico-virtuais, com argumento de que 

seria complicado encaixar o projeto no calendário, tanto pela pandemia quanto pelo retorno 

inesperado às aulas.  

Após todas as elucidações, nos despedimos do corpo docente com a expectativa de 

acordar a(s) data(s) de apresentação. Sobre este aspecto, a possibilidade de um ou mais dias 

para a apreciação do espetáculo foi uma das alternativas para abarcar maior número de 

estudantes e também para controlar a lotação dos locais de exibição, caso necessário, devido ao 

distanciamento social essencial para evitar a contaminação pelo coronavírus.  

 

3.3 Etapa 03 - Exibição e Medição 
 

Este tópico tem como objetivo transcorrer sobre exibição e mediação teatral, com vistas 

a analisar como e quais os resultados quantitativos e qualitativos esta fase proporcionou. 

Metodologicamente, ao invés de descrever o desenrolar da atividade em cada instituição de 

ensino, optou-se pela análise global de alguns quesitos, tais como: dados quantitativos gerais; 
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localidade onde o projeto foi realizado (Ceilândia, Região Administrativa sede das escolas 

participantes); estrutura física das escolas; recursos materiais e humanos disponibilizados; 

mediação e feedback. 

 

3.3.1 Dados quantitativos: 

 

As atividades do projeto AFRINs EnCena foram desenvolvidas entre os meses de julho 

e dezembro de 2021, com equipe técnica basilar composta por seis pessoas, contando com duas 

atrizes, dois atores, que formaram o elenco do espetáculo, além de uma gestora de projeto, um 

fotógrafo e uma intérprete de LIBRAS. No decorrer do processo, foram contratados ainda um 

editor de vídeo, um operador de áudio e um iluminador cênico.  

A partir da avaliação do resultados, ou seja, da comparação do que foi planejado versus 

o alcançado, e com objetivo de identificar os pontos negativos e positivo do processo,  a análise 

inicia-se quantitativa e resumidamente, registrando dez escolas públicas agraciadas com 

apresentações cênico-virtuais, que variaram entre uma e quatro sessões, agendadas a partir da 

necessidade de cada instituição e da disponibilidade do elenco, entre os meses de outubro e 

novembro de 2021.  

Como resultado, cerca de 1.800 pessoas assistiram a peça de teatro Cosmogonias 

AFRINs, o qual contava com 30 minutos de duração. Tempo este similar ao reservado para a 

mediação teatral realizada após as exibições, contabilizando uma média de 70 minutos de 

atividade por sessão. 

Como mencionado anteriormente, a faixa etária do público foi a partir dos 12 anos, 

idade média de matriculado/as no sexto ano do ensino fundamental. Salienta-se que não havia 

limite de idade para participação, considerando que as escolas parceiras atendiam até o terceiro 

ano do ensino médio e todos/as os/as profissionais da instituição eram convidados/as a apreciar 

o trabalho do projeto AFRINs EnCena. 

 

3.3.2 Localidade: 
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A escolha de Ceilândia87 aconteceu por dois fatores principais: o primeiro deles é por 

ser local de moradia e trabalho de parte do elenco (mesmo quem não estava lecionando ou 

morando na RA no ano de realização do projeto, já tinha passado em algum momento da vida 

por <Ceilondres=, como é conhecida popularmente); e o segundo é por ter sido um dos critérios 

do edital ao qual o projeto cultural foi submetido, o FAC Regionalizado88.  

Figura 26: Mapa do Distrito Federal 

 

 

 

  

   

 

 

 

 

 

 

 

 Fonte:  Wikipedia89 

 
87 A Região Administrativa de Ceilândia-DF (RA IX), localizada no lado oeste do Distrito Federal, é a mais 
populosa, com 350.347 habitantes (PDAD, 2021). O nome peculiar de Ceilândia tem origem em um projeto 
governamental de 1971, denominado Campanha de Erradicação de Invasões (daí o prefixo CEI; e o sufixo faz 
referência à palavra inglesa land = terra), o qual removia os moradores de bairros emergentes e mais próximo de 
Brasília (ou Plano Piloto) para viverem em outros recém construídos e mais distantes.  
Atualmente, Ceilândia possui uma área urbana de 29,10 km² e está subdividida em diversos setores: Ceilândia 
Centro, Ceilândia Sul, Ceilândia Norte, P Sul, P Norte, Setor O, Expansão do Setor O, QNQ, QNR, Setores de 
Indústria e de Materiais de Construção e parte do INCRA (área rural da Região Administrativa), Setor Privê, e 
condomínios que estão em fase de legalização como o Pôr do Sol e Sol Nascente (GDF, [s.d.]). 
Segundo dados da Pesquisa Distrital de Amostra de Domicílio (PDAD, 2021), feita desde 2018 a cada dois anos 
pela Companhia de Planejamento do Distrito Federal (Codeplan) para levantar informações demográficas e sociais 
do DF, economicamente, Ceilândia integra o grupo de RAs classificadas  com <renda média baixa= e uma renda 
média bruta de R$ 1.973,95 (mil novecentos e setenta três reais e noventa e cinco centavos), ocupando uma das 
últimas posições neste item da pesquisa. O policiamento regular também fica abaixo da média do DF (65,8%), 
com 60,3%. O mesmo ocorre em relação à educação da população, pois a porcentagem de pessoas com nível 
superior é de 14,2%, enquanto a média distrital é de 36,3%. 
88 O FAC Regionalizado foi criado com intuito de descentralizar o recebimento de recursos para atividades 
culturais no Distrito Federal, sendo dividido por macrorregiões. Divido por grupos de RAs, as pontuações extra 
dependiam da localização na qual os ou as proponentes residiam, com as mais próximas do centro com pontuação 
extra menor e as mais periféricas, maior. Neste caso, o ou a proponente obrigatoriamente deveria residir e executar 
o projeto na mesma RA, com opção de estender ou não as atividades às adjacências. 
89 Disponível em 
https://pt.wikipedia.org/wiki/Lista_de_regi%C3%B5es_administrativas_do_Distrito_Federal_por_popula%C3%
A7%C3%A3o. Acesso em 12 de dezembro de 2023. 

https://pt.wikipedia.org/wiki/Lista_de_regi%C3%B5es_administrativas_do_Distrito_Federal_por_popula%C3%A7%C3%A3o
https://pt.wikipedia.org/wiki/Lista_de_regi%C3%B5es_administrativas_do_Distrito_Federal_por_popula%C3%A7%C3%A3o
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No quesito educação, a mais populosa Região Administrativa do Distrito Federal (FIG. 

26) abriga um campus da Universidade de Brasília (UnB) e um do Instituto Federal de Brasília 

(IFB), além de diversas creches, escolas particulares e escolas públicas. Estas últimas são 

organizadas sob a responsabilidade da Coordenação Regional de Ensino de Ceilândia (CREC), 

a maior do distrito, totalizando 97 das 827 escolas da capital do país, assim classificadas: 

ï Escolas Classe (ECs / séries iniciais do ensino fundamental); 

ï Centros de Ensino Fundamental (CEFs / anos iniciais e/ou finais do ensino 

fundamental); 

ï Centros de Ensino Médio (CEMs / ensino médio); 

ï Centros Educacionais (Ceds / ensinos fundamental e médio); 

ï Centros de Ensino Especial (CEEs / ensino especial); 

ï Centros de Educação Profissional e Tecnológica (CEP-ET / cursos 

profissionalizantes); 

ï Centro Interescolar de Línguas (CIL/ escola de idiomas); 

ï Escola Parque (EP / atividades artísticas e esportivas no contraturno). 

 

Essa divisão ocorre por conta da especificidade do DF, pois vale lembrar que  

com características de cidade e estado, no Distrito Federal, a Secretaria de 
Educação é responsável pela gestão de todas as etapas da educação básica 3 
educação infantil, ensino fundamental e médio. No restante do Brasil, os 
municípios oferecem prioritariamente educação infantil e ensino fundamental 
e os estados são responsáveis pelo ensino médio. Aqui, a SEEDF acumula as 
funções. Por isso a rede pública do DF é uma das maiores do país, com mais de 
450 mil estudantes atendidos (SEEDF, 2023)90.  

 

3.3.3 Estrutura física das escolas: 
 

Com esse número expressivo de escolas, é de se esperar que a estrutura física das 

unidades fossem das mais variadas. Facilmente perceptível a diferença entre as com maior 

número de salas (e consequentemente estudantes), das com número reduzido. Geralmente as 

primeiras continham cerca de 26 salas de aula, além auditório ou teatro, quadra poliesportiva 

(que podiam ser cobertas ou descobertas), e salas próprias para algumas atividades ou 

 
90 Disponível em: https://www.educacao.df.gov.br/pdaf-apresentacao/. Aceso em 20 de dezembro de 2023 

https://www.educacao.df.gov.br/pdaf-apresentacao/
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disciplinas (exemplo do centro cultural e das salas de arte, de dança ou de vídeo). Já as menores 

(com média de 14 salas), com exceção da quadra de esportes, geralmente não possuíam espaços 

para atividades específicas. Nesses casos, a exibição do espetáculo foi realizada nas salas de 

aula, com a cessão do horário por parte de algum/a docente, justamente pela falta de espaço 

próprio para tal.  

Essas diferenças ocorrem, dentre outros fatores, por conta das prioridades empregadas 

a partir do recebimento de capital para cada instituição de ensino, conforme diretrizes do 

Programa de Descentralização Administrativa e Financeira (PDAF), instituído em 2017, o qual 

<disponibiliza recursos financeiros em caráter complementar e suplementar diretamente às 

escolas e coordenações regionais de ensino da rede pública do Distrito Federal= (SEEDF, 

2023)91. Com o aporte financeiro liberado, o corpo gestor se reúne com o corpo docente e com 

o conselho escolar para deliberar sobre as prioridades do ano letivo. Em suma, os montantes 

são distribuídos a partir de alguns critérios, com base no censo escolar do ano anterior, levando 

em consideração tanto o número de estudantes em cada unidade quanto o número de escolas 

por regional de ensino. Há ainda algumas unidades escolares que podem ser contempladas com 

adicionais de recursos financeiros, conforme Artigo 10. do PDAF: 
I - as unidades escolares que atendam educação integral, ensino especial, 
educação do campo, cursos técnicos, educação de jovens e adultos na forma 
integrada de educação profissional e ensino médio integrado; (II - as escolas 
com piscinas, as unidades de educação socioeducativa ou do sistema prisional 
e as escolas de natureza especial; 
III - as escolas que contemplem, em seu projeto político-pedagógico, 
atendimentos estratégicos para a comunidade escolar, projetos de intervenção 
local e oficinas pedagógicas (SEEDF, 2023). 
 
 

Sendo esses valores proporcionais ao tamanho de cada escola, as com mais salas de aula 

e mais estudantes recebem uma quantia maior que as demais e assim sucessivamente.  Há 

também os repasses financeiros aos centros de ensino especial, que podem receber, no mínimo, 

30% superiores em relação às demais escolas regulares. A ideia é fomentar a autonomia 

financeira das escolas e dialogar com a gestão democrática, através da descentralização dos 

recursos, contribuindo, assim, com a melhoria da qualidade de ensino. 

 
91 Disponível em: https://www.educacao.df.gov.br/escolas-e-estudantes/. Acesso em 20 de dezembro de 2023. 

https://ceilandia.df.gov.br/category/informacoes-da-ra/
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Os valores podem ser utilizados para as despesas de custeio e de capital92 , sendo vedada 

a contratação de serviços continuados (limpeza, vigilância, preparação de alimentos, socorro e 

salvamento). Portanto, não se trata do único aporte financeiro da escola93, mas sim de recursos 

financeiros que podem ser utilizados conforme necessidades básicas de cada estabelecimento, 

por vezes não necessitando passar por seleções públicas tão burocráticas, como editais e 

licitações. 

Sendo este um dos aspectos que explica as variáveis na estrutura física de cada escola, 

consequentemente implica na obtenção de recursos materiais e nas apresentações do espetáculo 

Cosmogonias AFRINs nas instituições de ensino. A ideia primordial, quando ainda não havia 

previsão de retorno às aulas presenciais, era realizar encontros ao vivo - as chamadas lives -, 

nos quais seria feita uma apresentação do projeto, desta vez às e aos espectadores, seguido da 

exibição cênico virtual da peça teatral e finalizado com a mediação teatral. Isso funcionou muito 

bem no mundo das ideias, onde tudo é perfeito. Mas na realidade não tinha a menor condição 

de ser colocada em prática, pois grande parte do corpo discente e as escolas não possuíam 

internet com sinal suficientemente forte para suportar uma hora de encontro.  

Chegamos a tentar o modelo em uma das primeiras escolas, mas foi um fiasco! A 

direção preferiu reunir os e as estudantes na sala de vídeo e fazer a live com o elenco. Inúmeras 

tentativas foram feitas, mas ocorreram muitas falhas na comunicação por conta de vídeo que 

não compartilhava, imagem que congelava, áudio que não funcionava. Fomos vencidos pelo 

cansaço, agradecemos a presença de todos e todas, pedimos desculpas pelos problemas técnicos 

e partimos para o plano B: exibição presencial. 

Muito diferente do espaço cênico de um edifício teatral inicialmente previsto, os locais 

utilizados para exibição do espetáculo foram auditórios, salas de aula, refeitórios, quadras 

esportivas e salas de vídeo (FIG. 27), que serviram ao propósito na medida do possível e do 

impossível. A escolha ficou a cargo da escola (docentes e coordenador/as), por notoriamente 

entender melhor a dinâmica da instituição e por ter deliberado quantos e quais estudantes 

participariam da atividade.   

 

 
92 Despesas de custeio: despesas correntes, como prestação de serviços e material de consumo); Despesas de 
capital: as que contribuem para aquisição de um bem ou capital, a exemplo da execução de obras e compra de 
equipamentos. 
93 Outras fontes de pagamentos são repassadas através de fundos governamentais como Fundo Nacional de 
Desenvolvimento da Educação (FNDE) e Fundo de Manutenção e Desenvolvimento da Educação Básica e de 
Valorização dos Profissionais da Educação (FUNDEB). 
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Figura 27: Exibições da peça teatral Cosmogonias AFRINs nas escolas 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Acervo pessoal; fotografia de Roberto Schiavini.  

3.3.4 Recursos humanos e materiais: 
 

Neste modelo de apresentação foram necessários alguns recursos materiais, os quais 

solicitávamos previamente, como projetor, caixa de som, microfone (opcional, a depender do 
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local de exibição), computador e acesso à internet (não custava tentar, não é mesmo?).  Os três 

primeiros eram facilmente encontrados em quase todas as escolas. Quanto aos últimos, 

decidimos, em dado momento, sequer perguntar se havia algum disponível e levamos nossos 

computadores pessoais com o vídeo do espetáculo salvo em um dispositivo removível de 

armazenamento de dados (pendrive ou HD externo) ou no próprio aparelho. Além desses, o 

único material solicitado era lápis ou caneta para preencher um formulário ao final da atividade.  

Materiais que também levávamos conosco, na tentativa de otimizar o quanto possível o 

trabalho.   

Ainda que tenhamos passado por alguns percalços, genericamente, a única sessão que 

precisou ser interrompida foi a que tentamos realizar em rede, como mencionado acima. Nas 

demais, tivemos apenas alguns projetores que não eram compatíveis ali, um fio que estourava 

aqui, uma caixa de som que parava de funcionar acolá, mas tudo acabou dando certo no final.  

Um dos pontos que realmente nos acalmou em vários desses momentos atribulados 

foram os e as profissionais que nos acolheram em cada instituição de ensino. Em relação aos 

recursos humanos não tivemos muitos problemas na execução da atividade, bem diferente das 

receptividade da etapa de contextualização, nas quais o contato com o corpo docente foi mais 

formal e frio, devido à mediação da tela do computador e por ser um horário em que estavam 

todos e todas muito atarefados.  

 
3.4 Exibições e mediações: 
 

Hora de revelar nosso trabalho! Aquele friozinho da barriga podia até ser diferente pelo 

contexto atípico, mas ele estava lá. Era o momento de mostrar ao público nossa mais recente 

criação! Era um ritual distinto daquele que se espera desde a coxia, atrás do palco, mas ainda 

era um ritual das artes cênicas.  

Para além do <gostar ou não gostar=, a peça Cosmoginas AFRINs tinha um caráter 

didático que demandava entendimento do conteúdo pelo público presente, sendo uma das 

preocupações do grupo em relação às metas do projeto. Dentre as discussões do elenco, havia 

questionamentos sobre manter ou não a palavra <cosmogonia= no título, por não ser tão 

conhecida e não fazer parte do vocabulário usual dos e das estudantes. Considerando que <é 

didático todo teatro que visa instruir seu público, convidando-o a refletir sobre um problema, a 

entender uma situação ou adotar uma certa atitude moral ou política= (PAVIS, 2011, p. 387), a 
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permanência do nome foi consolidada justamente pela característica pedagógica da peça, pois, 

se o intuito era ensinar, essa seria a primeira lição.  

Durante as apresentações do projeto AFRINs EnCena nas escolas, muitas emoções e 

expectativas estavam mescladas. Após conferência de equipamentos e da plateia alocada em 

seus lugares, a partir de um roteiro criado antecipadamente, o elenco (ou a dupla de artistas, 

pois nem sempre conseguíamos estar em quarteto) se apresentava, falava um pouco do projeto 

e do espetáculo em, no máximo, cinco minutos. Sim, tudo deveria ser cronometrado! Não 

podíamos esquecer que estávamos em meio ao turno escolar e que era uma pausa nas atividades 

de toda ou boa parte da escola. Assim sendo, o tempo era precioso e deveria ser respeitado.  

Nas abordagens iniciais, perguntamos ao público se conheciam o significado da palavra 

cosmogonia e explicamos rapidamente sobre o conteúdo da peça a partir dessa informação. Para 

evitar (ou melhor, tentar evitar) situações desconcertantes por conta da temática, também 

lembramos aos e às presentes sobre o Dia da Consciência Negra e as legislações que instituem 

o ensino das culturas africana, afro e indígena brasileira nas escolas. 

Um roteiro de ações bem parecidas ocorria em todas as apresentações. A atenção 

resultante da curiosidade era notável nos primeiros oito a dez minutos de exibição, tempo médio 

distribuído entre o prólogo, que continha informações sobre os e as personagens e sobre o tema 

da peça, e a cena que abordava a cosmogonia iorubá. Ao passo que os orixás iam surgindo, os 

burburinhos na plateia aumentavam consideravelmente. Era possível escutar comentários e 

brincadeiras pejorativas, mas também pedidos, por parte dos e das próprias estudantes, de 

silêncio e de respeito tanto com a apresentação cênico-virtual quanto com a temática do 

espetáculo. Reação que se consagrou uma surpresa bem positiva para a equipe do AFRINs.  

Passados uns 15 a 20 minutos da exibição do espetáculo, era notória a falta de interesse 

dos e das estudantes, que começavam a fazer mil coisas, à exceção de prestar atenção. Fatores 

dos mais variados influenciaram tal comportamento, sendo o principal deles a inquietude 

inerente às e aos jovens dessa faixa etária. A duração do espetáculo também teve influência, 

obviamente. Entretanto, em discussão prévia, o elenco decidiu que menos de 30 minutos iria 

condensar demasiadamente as narrativas míticas e que era um tempo médio razoável para 

passarmos as informações básicas necessárias. No início do projeto, chegamos a cogitar um 

hora de espetáculo, porém, quando ficamos cientes de toda mudança que o projeto teria que 

passar por conta da pandemia, cortamos a duração pela metade.  
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Outro fator que corroborou ainda mais com a agitação do público foi o espaço. Se 

estivéssemos no espaço teatral convencional auxiliaria na concentração de atenção? Arrisco 

dizer que sim. O teatro tem outra atmosfera, outra acústica, outro conforto, outra magia, outro 

ambiente. É um ritual distinto. Mas voltando ao mundo real, esses espaços nos atenderam bem, 

na medida do possível. 

Na parte final da exibição, por volta dos últimos dez minutos, por vezes o público 

parecia tranquilo e interessado no desenrolar da história, em outras parecia ansioso para o 

término. Super normal, considerando que cada plateia é única e nunca iremos agradar a todos e 

todas de igual maneira.  

Finda a exibição, partíamos para conversa com a plateia, que consistia em perguntas 

igualmente inseridas no roteiro da proposta de mediação, a exemplo das que seguem: 

 

ï Quais destas culturas vocês conheciam? 

ï Você já teve contato com a história de alguma das culturas abordadas no 

espetáculo? Se sim, como se deu essa proximidade? Se não, gostaria de ter 

conhecido antes? Por quê? 

ï Vocês conhecem as leis 10.639/03 e 11.645/08? Sabem o que elas querem dizer? 

ï Assistir ao espetáculo te ajudou a romper algum tipo de preconceito?  

ï Você acha importante a discussão dessa temática na escola? Justifique. 

 

Somadas às perguntas, também havia espaço para perguntas ao elenco, aberto a receber 

críticas construtivas ou sanar alguma possível dúvida em relação ao processo de criação cênica. 

E, já cientes das dificuldades de algumas pessoas em se comunicar verbalmente, era solicitado 

o preenchimento de uma ficha com espaço para escrita sobre suas  percepções acerca da obra 

teatral que acabaram de assistir. Este foi nosso maior e talvez mais eficaz termômetro, pois 

ficou mais livre para se expressarem.  

Frases como <achei legal=, <vídeo bem interessante= e <foi bom aprender novas 

culturas= esteve presente em quase todas as mensagens. Houve quem registrasse críticas 

negativas, como a pequena quantidade de artistas se revezando entre os personagens e a falta 

de interação com o público (acho que estavam se referindo ao stand-up, mas não ficou 

evidente). Também recebemos recado acerca da questão religiosa, como duas mensagens que 

diziam <não acreditamos nisso= e que <quem criou tudo foi deus (cristão)=.  
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Entretanto, em um balanço rápido, foram aproximadamente três centenas de mensagens 

positivas. Então, analiso com saldo positivo nosso trabalho nas escolas com a exibição e 

mediação com a peça Cosmogonias AFRINs. A seguir transcrevo alguns desses comentários94: 

ï Foi legal para amenizar o preconceito e aprender novas religiões e 
novas culturas; 

ï Não entendi muita coisa, mas foi bom pra conhecer outra religião; 
ï Eu achei divertido, nem percebi o tempo passar. E fiquei pensando em 

mostrar o vídeo para uma amiga. Sei que ia gostar tanto quanto eu; 
ï Achei bom porque fala coisas sobre a minha religião; 
ï Existem muitos deuses indígenas que as pessoas não conhecem, por 

serem menos falados; 
ï Eu, como curioso, achei super interessante, é muito importante abordar 

temas que geralmente ninguém conhece, inclusive eu mesmo. Ótimo 
trabalho!; 

ï Achei importante trazer essa cultura à escola porque não é muito 
discutida em sala e devemos saber mais sobre essa cultura;  

ï O espetáculo, de forma educativa, ajuda a combater o racismo. Foi 
incrível!; 

ï A peça foi incrível!  A beleza e a essência do assunto tratado; 
ï Muito instrutiva e bem legal! Eu não conhecia, pois não estudamos 

sobre isso. Uma ótima iniciativa! (AFRINs EnCena, 2021). 
 

 

  Nas primeiras apresentações, outro meio que possibilitou a devolutiva sobre o projeto 

foi um formulário virtual (FIG. 28) que continha 15 perguntas entre dados de identificação dos 

e das estudantes, algumas retiradas do roteiro para mediação e de avaliação da peça teatral. Foi 

um instrumento muito eficaz, facilitando a análise geral da atividade, pois ele gerou planilhas 

e gráficos sobre as respostas.  

 

 

 

 

 

 

 
94 Os comentários foram transcritos em sua totalidade, apenas com pequenas correções ortográficas e/ou 
gramaticais.  
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Figura 28: Respostas estudantes 

 
Fonte: Devolutiva_Estudantes (Google Formulário). 

 

Entretanto, ao perceber a pouca adesão, partimos para as fichas impressas e solicitamos 

seu preenchimento dentro do tempo destinado à realização do projeto na escola, conseguindo, 

assim, maior participação. Ao todo, apenas 24 estudantes responderam o formulário online, 

número muito próximo dos/as 25 docentes que também foram convidados a participar com suas 

opiniões em formulário com 16 questões, com indagações parecidas, acrescentando a área de 

conhecimento que atuava e a mudança de perspectiva de quem observa (de discente para 

docente). Sendo que destes, a maioria eram coordenadore/as das escolas, primeiros a receber o 

endereço para preenchimento do questionário e responsáveis por repassar ao corpo docente. 

Um dos tópicos intrínsecos ao grupo docente foi sobre a escolha da data e dos/das 

estudantes para participar da atividade, que obteve respostas como: 
ï Pela turma melhor (8º e 9º anos) e misto (6º e 7º anos), tudo acordado 

e discutido em coletiva com os professores. 
ï Todas as turmas foram incentivadas a assistir esse espetáculo, já que a 

escola teve todo um movimento, essa semana, a respeito do tema 
Consciência Negra. 

ï O dia de hoje foi uma reposição e dessa forma oportunizaram para 
todos os estudantes. 

ï Por intermédio dos professores. 
ï Solicitação do professor. 
ï Disponibilidade de horários e séries com alunos com idades maiores. 
ï Faixa etária. 
ï Por ano/turma. 
ï Não sei (AFRINs EnCena, 2021). 
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Uma das questões solicitava a descrição de pontos negativos da atividade e, ainda que 

a maioria não tivesse respondido esse tópico ou informado que eles não existiram, o fato de não 

ser presencial foi talvez o mais citado. Uma questão passível de entendimento pela pandemia, 

mas essa justificativa foi igualmente pontuada pelos/as participantes. O áudio da gravação foi 

outro motivo de crítica, pois por vezes parecia baixo demais e tornava algumas falas 

incompreensíveis, segundo relatos.  

Ainda sobre esse tópico, uma das docentes apontou o seguinte: 

Ao se fazer uma atividade universal, como o teatro, não se deve inserir posturas 
e linguagem das religiões. Ficou bem evidente em uma das encenações, até 
porque para estudantes do [ensino] fundamental muitos pais não aceitam. Deste 
modo, quando menos utilizar características e roupas de uma determinada 
religião e até mesmo a linguagem corporal dos personagens, muitos pais e 
responsáveis não aceitarão que os seus filhos assistam (AFRINs EnCena, 
2021). 

 
 

 A surpresa dos integrantes do grupo AFRINs não veio com o comentário, mas sim com 

o fato de ter sido o único dentre as 26 respostas do formulário (FIG. 29). Chama atenção o 

incômodo com <uma das encenações=, considerando que todas tratavam do mesmo tema, mas 

apenas uma foi apontada pela docente. Como não foi especificado qual encenação causou 

desconforto, as hipóteses foram direcionadas à cosmogonia iorubá. Mas como ficamos no 

campo das ideias, sugiro que cada leitor/a tire suas próprias conclusões.  

 No quesito <pontos positivos= e no <espaço livre para comentários=, a atividade recebeu 

mensagens gratificantes, como nos exemplos abaixo: 

ï Achei incrível todo o embasamento dos intermediadores desde a 
chegada para oferecer o espetáculo até o respaldo dentro da lei, 
desmistificando um tema que deve ser oportunizado e conhecido não 
só pelos alunos para toda comunidade escolar, inclusive os 
responsáveis; 

ï Achei de uma riqueza educativa infinita, além de muito atual e 
necessária; 

ï A linguagem simples, abordada junto a interpretação criativa, deixaram 
o espetáculo atrativo e certamente com o intuito da mensagem proposta 
passada; 

ï Abordar temas que são poucos abordados no livro didático. Ultrapassar 
a visão eurocêntrica foi de grande valia; 

ï Eu realmente curti o que vi. A iluminação e a sonoridade estavam 
ótimas. O enredo com uma pitada de humor também, e os atores 
fantásticos; 

ï Achei muito interessante conhecer um pouco da história da Criação do 
Mundo e dos seres humanos de acordo com a Cultura Africana; 

ï Riqueza no ato de utilizar três teorias da origem do mundo e abordou 
de forma universal, inserido os dois contextos de nossa origem étnica. 
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Gostaria que fosse inserida também a do povo tupi-guarani, a origem 
do mundo. 

ï Garante aos estudantes o direito a suas memórias ancestrais e combate 
o preconceito religioso  

ï Gostaria muito que fosse levado o espetáculo a todas as escolas, pois  
é de grande importância para que todos conheçam a cultura, a 
miscigenação do nosso povo. Parabéns a todos (PROJETO AFRINs 
EnCena, 2021). 
 

 
Comentários com esses, que totalizaram boa porcentagem das respostas computadas, 

fizeram a felicidade do grupo AFRINs EnCena e deletaram qualquer tentativa de descrédito por 

parte de manifestações de racismo religioso. Somados às afetuosas recepções nas escolas em 

que o projeto foi realizado e considerando todo o contexto caótico ocasionado pela pandemia, 

a equipe se sentiu agraciada com o resultado.  

 

Figura 29: Resposta docentes 

 
 

 

Fonte: Devolutiva_Docentes (Google Formulário). 

 

Cientes dos erros cometidos e das demandas necessárias para uma continuação do 

projeto, o grupo AFRINs, em reunião posterior de autoavaliação, ratificou a importância de 

projetos dessa natureza e manifestou interesse em desenvolver atividades similares no futuro.  

Com a sensação gratificante de dever cumprido, nos despedimos em um até breve que 

até o presente momento já dura mais de dois anos. Mas como tudo ocorre no tempo certo, 

continuamos com a expectativa de novas edições do AFRINs EnCena, que terá uma bagagem 
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maior, fruto da primeira experiência, e aprenderá com os erros do passado. E, evidentemente, 

cometará outros.  

 

Figura 30: Cartaz da peça teatral Cosmogonias AFRINs 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Acervo pessoal; Arte de Daniela Pessoa. 
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CONSIDERAÇÕES CÍCLICAS  

 

A caminhada do AFRINs não findou aqui. Ainda pairam dúvidas se este ciclo se fechou 

ou se apenas deu início a novos que virão. O famoso <gostinho de quero mais= é uma realidade, 

até porque não tivemos a oportunidade de levar a obra ao palco com a plateia junto conosco. A 

magia do teatro do <aqui e agora= se perdeu com as mudanças compulsórias da pandemia do 

coronavírus. Em contrapartida, foi gratificante sentir o retorno da comunidade escolar com o 

projeto AFRINs EnCena, no tocante à participação e recepção com as culturas representadas na 

peça teatral Cosmogonias AFRINs.  

A partir de questionamentos sobre a inclusão dos conteúdos contemplados pelas Leis 

10.639/03 e 11.645/08, que tornaram obrigatório o estudo das culturas africana, afro e indígena 

brasileiras na educação básica, e dialogando com as vertentes de teatro que têm como 

fundamento o desenvolvimento da criticidade nos palcos, como os Teatros Político e Didático, 

o Projeto AFRINs EnCena partiu da premissa de uma produção cênica na educação básica que 

envolvesse o público no debate sobre a importância da diversidade cultural não apenas nas artes, 

mas em todos os meios sociais, possibilitando uma interlocução entre estas temáticas e a 

realidade da comunidade escolar. Ademais, o projeto viabilizou uma aproximação com as 

mitologias e costumes dos grupos culturais que fazem parte do seu conjunto, incentivando a 

valorização e a descriminalização dos seus legados.  

Como desdobramento das atividades realizadas em sala de aula, esta pesquisa-ação 

proporcionou a construção mais sólida de uma proposta metodológica de ensino de teatro que 

enaltecesse tais mitologias, bem como elencou histórica e conceitualmente algumas das 

referências substanciais para o desenvolvimento de uma educação decolonial e 

afrorreferenciada, a exemplo da Afrocentricidade, proposta por Molefi Asante; do 

Quilombismo, de Abdias Nascimento; e da Pedagogia das Encruzilhadas, de Luiz Rufino. Além 

disso, e pautando-se em concepções como mito, dramaturgia e representação, não apenas 

revisitou as circunstâncias em que se deu a criação da primeira versão do Projeto AFRINs, 

como também realizou um novo trabalho artístico-pedagógico pautado na diversidade cultural 

e reconhecimento de epistemologias ainda silenciadas no contexto escolar. 

Na especulação dos sistemas que permitem o silenciamento epistêmico, debruçou-se 

sobre a formação docente em Teatro, analisando os currículos e os Projetos Pedagógicos de 

renomadas universidades brasileiras, sob a ótica do ensino das culturas africana, afro e indígena 
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brasileiras nas suas respectivas matrizes curriculares, o que, por conseguinte, reverbera no 

contexto da educação básica, onde estes e estas profissionais atuam. Destacou o currículo 

enquanto instrumento de poder e sua importância para a manutenção do status quo social, para 

a manutenção das desigualdades que faz com que as coisas e as pessoas continuem como são e 

estão. 

No que tange à exploração de concepções estéticas teatrais afrorreferenciadas e 

decoloniais, buscou inspiração nas provocações cênicas que se afastam dos códigos da 

modernidade/colonialidade, no intuito de repensar a construção dos espetáculos do AFRINs em 

sua nova jornada, a ser construída com atores e atrizes/docentes para então ser apresentada aos 

e às estudantes, configurando, assim, a nova etapa do projeto. Esta que foi construída a partir 

das experiências vividas com a criação da primeira edição, as investigações conceituais e as 

novas experimentações cênicas, objetivando a redescoberta dessas mitologias por parte dos e 

das partícipes da ação.  

A presente pesquisa elucidou ainda, através de diálogo conciso com mitologias 

latinoamericanas, as proposições que ilustram como os mitos não são exclusivos de uma 

sociedade ou de outra, mas fazem parte de narrativas compartilhadas por vários povos, seja por 

meio de intercâmbio comercial, cultural, geográfico, de dominação após guerras ou fatores 

dmais diversos. Essas influências atuam de forma expressiva nas narrativas, que podem variar 

nas culturas que as sustentam. 

Convergências e divergências nas narrativas, tal como desentendimentos quanto à 

criação do mundo; o início do universo a partir do caos; deuses e deusas criadoras que não são 

visíveis ao ser humano; objetos característicos de uma determinada cultura como elementos 

poderosos nas narrativas míticas; e outras correlações, são pontos recorrentes nas cosmovisões 

de muitas culturas. 

Tais fatores demonstram como essas narrativas míticas são, em grande medida, 

representações imaginárias, simbólicas e espirituais da cultura em que estão inseridas. Onde os 

mitos também fazem parte da tradição, no sentido de serem uma <herança intelectual criada, 

compartilhada, transmitida e modificada socialmente (AUSTÍN,1995, p. 217). Além disso, 

percebe-se que é um fator atemporal, pois afeta tanto culturas extintas, como os astecas, quanto 

aquelas que ainda coexistem na contemporaneidade, como os desanas. 

Os desanas, povos indígenas que habitam a região amazônica entre Brasil e Colômbia, 

junto com os iorubás (uma das maiores etnias africanas, composta por povos da Nigéria, Benin, 
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Togo e Costa do Marfim) e os macuas (norte de Moçambique e Tanzânia), foram as culturas 

que fizeram parte da obra cênica resultante desta investigação - a peça teatral Cosmogonias 

AFRINs. Assentado nas pesquisas conceituais mencionadas e nas narrativas míticas 

cosmogônicas dessas culturas, representamos os mitos da deusa Yebá Buró, Muluku e dos 

orixás irmãos Oxalá e Ododua para estudantes de dez escolas públicas da Região 

Administrativa de Ceilândia, na periferia do Distrito Federal.  

Uma experiência singular para o elenco AFRINs, relatada no Capítulo 04, desde a 

formação do grupo, passando pelo processo criativo colaborativo e fechando com a realização 

do projeto, que nesta fase contou com fomento do Fundo de Apoio à Cultura do Distrito Federal 

(FAC - DF). Em meio ao caótico período pandêmico, o grupo iniciou as atividades em formato 

híbrido, ou seja, com encontros virtuais e presenciais, para realizar pesquisas, trabalhos de 

mesa, exercícios e jogos teatrais, improvisações, ensaios e gravações da peça para exibição 

cênico-virtual nas instituições de ensino participantes.  

Na etapa de exibição nas escolas, inicialmente foram realizadas palestras ao corpo 

docente de cada instituição para contextualizar o projeto e a partir daí foram agendadas as 

apresentações cênico-virtuais e mediações com os e as estudantes. Com público estimado de 

1.800 pessoas, a obra Cosmogonias AFRINs propagou as cosmogonias macua, iorubá e desana 

para estudantes das séries finais do ensino fundamental e das três séries do ensino médio, afora 

os e as profissionais das instituições, nos meses de outubro e novembro de 2021.  

Apoiado em questionários virtuais e fichas impressas, foi possível mensurar, em parte, 

como a obra reverberou no público. Com retorno majoritariamente positivo, apesar de algumas 

críticas construtivas ao trabalho como um todo (projeto e peça teatral), concluímos que a 

experiência foi muito válida e enriquecedora. Não à toa, o desejo de dar continuidade ao projeto 

no futuro. Cientes da necessidade de alterações para alcance de melhores resultados, o grupo 

AFRINs considerou a experiência  

Mesmo cientes de que não exterminamos por completo o preconceito que impera em 

relação às culturas não hegemônicas, o AFRINs cumpriu seu papel de disseminar as narrativas 

míticas dessas culturas e colaborou com a autocrítica sobre o currículo escolar e as práticas 

pedagógicas nas instituições de ensino por onde passou. De igual maneira, corroborou, como 

outros projetos de educação do Distrito Federal, com uma educação afrorreferenciada e 

decolonial.  
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O grupo AFRINs aprendeu apenas com as referências de estudo que embasaram o 

projeto, mas essencialmente com experiência e troca de conhecimentos que só foram possíveis 

com a cooperação das escolas participantes do projeto e seus/suas respectivos/as profissionais 

e estudantes. A sensação é comparável a um pequeno passo, mas de uma  contribuição  ativa 

para uma prática antirracista na escola.  
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