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AS PEÇAS DIDÁTICAS DE 
BRECHT
TENSÕES PRODUTIVAS 
ENTRE TEXTO E CENA

Francimara Nogueira Teixeira (Fran Teixeira)1 

Resumo: Neste artigo, trato das peças didáticas, ti-
pologia dramatúrgica desenvolvida por Bertolt Brecht 
(1898-1956), apresentando-as em seu contexto históri-
co de criação. Defendo essas peças como textos funda-
mentais para pensar as relações contemporâneas entre 
texto e cena, base das discussões que dão suporte à cri-
se do drama. Para tanto, detenho-me centralmente em 
um aprofundamento teórico sobre a Episierung ou epi-
cizacão, a fim de promover um entendimento ampliado 
sobre a presença de traços estilísticos épicos no desen-
volvimento da dramaturgia de Brecht. Staiger (1972), 
Szondi (2001), Wirth (1999), Lehmann (2007; 2009) e 
Sarrazac (2012) são os principais interlocutores na dis-
cussão sobre as tensões entre ação e narração como 
elementos fundantes da forma épica brechtiana, radi-
calizada com as propostas práticas e teóricas do projeto 
da peça didática. 

Palavras-chave: Brecht. Peça didática. Teatro épico. 
Epicização.
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Abstract: In this paper I explore the learning plays 
(dramaturgical typology developed by Bertolt Brecht 
(1898-1956)) presenting them in their historical context 
creation. I defend these plays as fundamental texts for 
thinking about contemporary relationships between 
text and scene, basis for discussions that support the 
drama crisis. For this, I focus centrally in a theoretical 
study on the Episierung in order to promote an expan-
ded understanding of  Brecht's stylistic traits. Staiger 
(1972), Szondi (2001), Wirth (1999), Lehmann (2007, 
2009) and Sarrazac (2012) are the main interlocutors 
to discuss the tensions between action and narration as 
founding elements of  Brechtian Theater form and with 
the practical and theoretical proposals of  the learning 
plays project.
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Está tudo tão calmo por onde
A gente passa! Nenhum indício

De nada! E a gente aqui perdendo
O fôlego!

Comem.

O declínio do egoísta Johann Fatzer.
B. BRECHT (2002, p. 131)

Escrever ao “modo de”
Bertolt Brecht escreveu textos dramáticos e re-

fletiu sobre os aspectos teóricos e práticos do seu 
teatro, de forma profícua e intermitente, por mais 
de trinta anos. Sua produção teórica revela-se funda-
mental para o pensamento teatral, porque se dá con-
comitantemente ao desenvolvimento de sua prática 
e à descoberta de novas formas. Brecht é um desses 
artistas que consegue fazer confluir o pensamento 
sobre o seu momento histórico, com uma produção 
literária que se configura como um ato artístico. Tal 
confluência projeta sua obra para o futuro. 

Diversos comentadores de seu teatro (BOR-
NHEIM, 1992; ESSLIN, 1979; HINCK, 1962; 
KESTING, 1986; WILLET, 1967) organizam a 
produção brechtiana enfeixando-a em fases, sejam 
biográficas ou estéticas. É comum ouvir falar do 
jovem Brecht expressionista, do Brecht exilado, do 
Brecht em Hollywood, do Brecht do Berliner En-
semble. E também do Brecht das óperas, das peças 
didáticas e do Brecht tardio das grandes peças. 

Interessa-me uma abordagem do projeto bre-
chtiano que o considere em sua totalidade, de for-
ma ampliada e reflexiva, em suas contradições in-
ternas e em sua autocrítica. Fredric Jameson (1999) 
escreveu um livro chamado O método Brecht. Nele 
trata de construir a defesa de que o trabalho bre-
chtiano acontece através do desenvolvimento dinâ-
mico de sua dramaturgia, de seus escritos teóricos e 
da sua atitude política. O desafiador diante da obra 
de Brecht, segundo Jameson (1999), é investigar o 
que o autor quis representar e os meios que esco-
lheu para fazê-lo. Os conceitos e as técnicas que 
se associam a esse teatro são conformados dentro 
deste mesmo teatro, lhe dão corpo e método. 

Compreendo a dramaturgia de Brecht (2005), 
assim como sua produção teórica, em um fluxo 
que não conhece interrupções, mas desvios, deslo-

camentos e superação. Brecht está interessado em 
pensar novas formas para os novos temas e experi-
menta de maneira inquieta o modelo ópera, o mode-
lo parábola, o modelo tragédia. Escreve “ao modo 
de”, fazendo da sua escrita um campo para que as 
formas narrativas e dramáticas possam ser testadas e 
refletidas, discutindo, afinal, o próprio teatro.

Um desses modos, é a peça didática – o Lehrs-
tück2 –, como também é encontrado o termo em 
parte da literatura especializada. Os textos que 
compõem as chamadas peças didáticas foram es-
critos no período do entreguerras, fortemente mar-
cado por uma instabilidade econômica e política 
brutal. “Berlim febril de 1927, República de Wei-
mar, comunismo e pré-nazismo, miséria proletária 
e civilização cinematográfica [...]” (CARPEAUX, 
2011, p. 2793) definem o cenário alemão de trans-
formações políticas profundas depois da Primeira 
Guerra Mundial. Sobre esse período da produção 
brechtiana, Heiner Müller (1997, p. 166) diz: “A 
etapa mais importante de sua obra é para mim o 
período do fim dos anos vinte até 1933”. 

A produção dramatúrgica e ensaística de Brecht 
que condensa o projeto da peça didática (Lehrstück) 
é desenvolvida nesse período e está diretamente 
relacionada a dois fatores importantes: a sua expe-
riência com as óperas e o experimento sociológico 
do Processo dos Três Vinténs.3 As óperas e o experi-
mento sociológico são estratégias político-estéticas 
que Brecht desenvolve em paralelo à produção das 
peças didáticas. Ingrid Koudela (2009, p. XVI) des-
creve a importância desse processo no contexto de 
produção dessas peças:

A peça didática, na obra de Brecht, nasce do con-
flito legal com a versão filmada da Ópera de Três 
Vinténs, quando o dramaturgo sentiu a necessi-
dade de produzir arte distante da indústria cul-

2	 Peça didática é o termo em português para Lehrstück. 
Uso tanto o termo em alemão (das Lehrstück no singular, die 
Lehrstücke no plural) quanto em português, em oposição ao 
termo episches Schaustück, ou peça épica de espetáculo.
3	 Em 1931, o diretor Georg Wilhelm Pabst lança o filme 
Ópera de Três Vinténs, cuja versão é rechaçada por Brecht, 
ainda durante a filmagem.  Brecht processa o diretor e es-
creve um texto como experimento sociológico, discutindo os 
mecanismos ideológicos que subjaziam à produção artística 
burguesa. (BRECHT, 2006)
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tural. O embate, iniciado nos tribunais de justiça, 
como um experimento para revelar a ideologia 
da indústria cinematográfica, gerou o Lehrstück 
ou learning play (jogo de aprendizagem), como 
Brecht traduziu o termo para o inglês. 

Brecht (2005), ao final dos seus apontamentos 
sobre a ópera Ascensão e queda da cidade de Mahagonny, 
afirma que nas obras seguintes a essa ópera pro-
curaria acentuar cada vez mais o aspecto didático. 
Procuraria, portanto, “[...] transformar os fatores 
de prazer em fatores de ensinamento e transformar 
determinadas instituições de estâncias de recreio 
em órgãos de instrução” (BRECHT, 2005, p. 38). 
É a partir das óperas que Brecht define a ideia de 
que o teatro deveria passar por uma troca de fun-
ção (Funktionswechsel), deveria ser refuncionalizado. 

Texto para ser apropriado
	 O Lehrstück surge como crítica de Brecht 

(1967b) às instituições teatrais estabelecidas, com 
artistas e público devotados ao teatro como mer-
cadoria. O projeto de Brecht, que Heiner Mül-
ler (2003) chama de iluminista, é um projeto que 
acredita que o teatro – uma vez refuncionalizado 
– pode se afirmar na luta pelo esclarecimento dos 
meios de produção e como exercício real pela ex-
periência de controle desses meios.

Os textos da tipologia dramatúrgica das peças 
didáticas inscrevem-se em um lugar determinado 
no teatro de Brecht e se caracterizam como uma 
etapa criativa bastante radical de seu trabalho, ao 
reunirem a experimentação prática dos textos com 
a discussão teórica do papel do teatro e de seus 
principais elementos. Brecht, quando escreveu 
essas peças, estava interessado em intervir direta-
mente no seu público, em experimentar uma dra-
maturgia que promovesse a discussão e a reflexão. 
E, muito importante ressaltar, em propor também 
outra relação entre texto e cena.

O projeto utópico de Brecht (1967b) com as 
peças didáticas esperava poder promover o ponto 
de vista do produtor, para que o artista fosse escla-
recido quanto à apropriação social dos aparatos. O 
artista precisava compreender-se como produtor. 
Sem essa compreensão era impossível qualquer 
transformação social e estética importante. O pro-
jeto teórico da peça didática discute uma distinção 

entre Pequena Pedagogia e Grande Pedagogia, 
como campo de exercício do teatro na transforma-
ção da sociedade capitalista. As peças didáticas, na 
fase chamada de Pequena Pedagogia, ainda seriam 
experimentadas na separação palco-plateia, com 
a ressalva do trabalho necessário com amadores, 
que deveriam permanecer amadores. Na Grande 
Pedagogia, a separação entre atuantes e especta-
dores seria superada. O teatro estaria a serviço de 
uma nova sociedade, sem classes. Aqui é possível 
antever um novo modelo para o teatro épico e uma 
reformulação profunda na compreensão do fazer 
teatral, já que a radicalidade da sua teoria propõe 
inclusive a supressão de um dos polos fundamen-
tais do espetáculo: o espectador. 

O ator, o espectador, o texto, o teatro como 
lugar físico, todos esses elementos que compõem 
formalmente o teatro passariam, diante da experi-
mentação com as peças didáticas, por uma com-
pleta troca de função. Nesse teatro, as acepções 
tradicionais de ator e espectador desapareceriam, 
já que o espaço do teatro seria, fundamentalmente, 
o espaço do conhecimento. As peças didáticas, ao 
não preverem necessariamente o espectador, indi-
cam uma mudança de função do texto e da cena. 
Os textos das peças didáticas, em seu caráter for-
mal, compreendidos a partir do conceito de mo-
delo de ação (Handlungsmuster)4 são essencialmente 
abertos para o jogo e a atualização. O conceito de 
modelo de ação implica uma atitude diante do tex-
to, em abordá-lo como um material poético sobre 
o qual uma ação se dará. As peças didáticas são 
peças abertas ao jogo. 

O período que antecede a produção específica 
das peças didáticas é de grande efervescência na 
escrita brechtiana. Além de receber, já em 1927, 
um prêmio literário pela publicação de seus poe-
mas (Hauspostille), nesse ano trabalha ainda, como 
colaborador de Erwin Piscator, em uma adaptação 
de Schweik. Realiza também seu primeiro trabalho 
com Kurt Weill e estreia em 1928 a Ópera dos três 
vinténs, com sucesso, seguida, já em 1929, pela sua 

4	 Ingrid Koudela apresenta e discute a noção de modelo de 
ação, em seu livro Brecht: um jogo de aprendizagem (1991). Minha 
tese de doutorado explora diretamente o modelo de ação, 
como instrumento metodológico, na experimentação com os 
fragmentos de Fatzer, de Brecht. (TEIXEIRA, 2013)
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segunda ópera: Ascensão e queda da cidade de Maha-
gonny. 

Entre 1929 e 1930, Brecht escreve a maioria 
das peças didáticas,5 as que nomeia assim em seu 
título ou subtítulo: O vôo sobre o oceano (peça didáti-
ca radiofônica para rapazes e moças), A peça didá-
tica de Baden-Baden sobre o acordo, Aquele que diz sim e 
Aquele que diz não (óperas escolares), Os Horácios e 
os Curiácios (peça escolar), A decisão (peça didática), 
A exceção e a regra (peça didática). Fatzer e o Mal-
vado Baal, o associal são fragmentos. Nesses textos, 
encontram-se elementos comuns à escrita dessa 
tipologia dramatúrgica, além dos tipos associais e 
dos eixos temáticos recorrentes, como a questão 
da ajuda e do acordo, o que vem a ser o homem, as 
tensões indivíduo versus coletivo. 

Tal panorama permite perceber que em cerca 
de dez anos Brecht se dedica a escrever textos em 
um formato que, mesmo tendo uma aplicação ime-
diata no contexto do teatro de agit-prop, dos corais 
de operários e das escolas,6 define – no que con-
cerne à dimensão dramatúrgica – outra forma de 
escrever, porque é um formato interessado em ex-
pressar a urgência dos novos temas. 

Forma e conteúdo
Desde as óperas, portanto, o projeto das peças 

didáticas vem sendo desenvolvido por Brecht na 
tensão entre forma e conteúdo. Nas notas sobre 
Mahagonny, Brecht defende que os conteúdos de-
vam ser atualizados, embora o modelo ópera ainda 
deva permanecer sendo oferecido como uma igua-
ria ao público. Brecht acreditava que a atualização 

5	 O vôo sobre o oceano foi escrita entre 1928/1929 (BRECHT, 
1988d). A peça didática de Baden-Baden sobre o acordo foi escrita 
em 1929 (BRECHT, 1988b).  Aquele que diz sim e Aquele que 
diz não foram escritas entre 1929/1930 (BRECHT, 1988c). A 
exceção e a regra foi escrita entre 1929/1930 (BRECHT, 1990a). 
A decisão foi escrita entre 1929/1930 (BRECHT, 1988a). Os 
Horácios e os Curiácios foi escrita em 1934 (BRECHT, 1991). 
Fatzer (BRECHT, 1995b, 1997, 2002) e o Malvado Baal, o as-
social (KOUDELA, 2001) são projetos inacabados.
6	 Os textos mais diretamente ligados ao teatro de agit-prop 
são A padaria (BRECHT, 1995a) e A mãe (BRECHT, 1990b). 
Aquele que diz sim e Aquele que diz não (BRECHT, 1988c), uti-
lizados na Escola Karl Marx em Berlim, foram a única ex-
periência de peça didática em escolas. (BORNHEIM, 1992; 
KOUDELA, 1991)

do conteúdo operaria uma discussão com os prin-
cípios formais fundamentais da ópera. A função da 
ópera, portanto, seria posta em discussão. O exer-
cício com o modelo, a escritura de uma ópera, nes-
se caso, dá-se como etapa necessária a essa tarefa: 
a de discutir o modelo, experimentando-o. Brecht 
(2005, p. 28) é enfático: “[...] mesmo que quisésse-
mos pôr em discussão a ópera como tal (função da 
ópera), ser-nos-ia forçoso fazer uma ópera”. 

Barthes (2007), em seu artigo – Por que Brecht? –, 
um dos textos que refletem seu encantamento com 
a experiência estética dos espetáculos de Brecht na 
França, reúne três lições importantes encontradas 
nesse teatro e que indicam a necessidade de pensar 
o teatro politicamente. A primeira delas é que “[...] 
não se deve ter medo de pensar intelectualmente 
os problemas da criação teatral” (2007, p. 147).  
Para Barthes, cabe ao teatro exercitar-se como arte 
consubstancialmente crítica. A dimensão expres-
siva do teatro precisa aliar-se à lucidez e à reflexão. 

A segunda lição é a afirmação da obra brechtia-
na como uma vitória sobre o formalismo. Para 
Barthes, o Episierung, a epicização, é um instrumen-
to dramático que surge da paixão política. Em seu 
teatro, Brecht não faz determinado conteúdo se 
adaptar a uma forma antiga, antes cria uma ope-
ração dramatúrgica onde conteúdo é forma e for-
ma é conteúdo. Segundo Barthes (2007, p. 148), 
Brecht “[...] nos dá minuciosamente as leis de fun-
cionamento. [...] Brecht reivindicou para a matéria 
teatral um estatuto inteiramente novo e totalmente 
submetido, não a algum álibi de engajamento, mas 
a uma verdadeira eficácia política”. 

E a terceira lição trata de defender para todos os 
elementos do teatro, do cenário à maquiagem, uma 
função política. Essa lição se resume à necessidade 
de “[...] desalienar não apenas o repertório, mas as 
técnicas teatrais” (BARTHES, 2007, p. 149). Des-
sas três lições, elejo a segunda – a que defende a 
epicização como instrumento dramático – para de-
senvolver uma revisão da teoria do drama e assim 
discutir o lugar da peça didática como forma textu-
al que problematiza de forma produtiva as tensões 
entre texto e cena. 

Epicização
O trabalho com as peças didáticas ainda é, antes 

de tudo, um trabalho de apresentação.  Acredito 
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que discutir inicialmente a epicização do teatro é 
uma forma de proceder por essa apresentação e 
assim discutir as implicações teóricas das inserções 
épicas na dramaturgia, refletindo sobre suas conse-
quências para a arte da encenação. 

Por epicização (do alemão Episierung) entendo as 
formas de presença de elementos épicos em uma 
estrutura dramática. É um movimento que se forta-
lece no final do século XIX e que tem, em teóricos 
como Hegel, Lukács e Szondi, analistas importantes 
(PAVIS, 1999). A epicização do teatro é, especial-
mente, uma abertura para o entendimento do acon-
tecimento teatral para além do texto dramático. 

A discussão sobre a dramaturgia das peças di-
dáticas, justamente pela sua especificidade formal, 
pode ser inicialmente iluminada ao tratar a forma 
épica a partir dos Conceitos fundamentais da poética, 
de Emil Staiger (1972). Os estudos de Peter Szon-
di (2001) partem dessa matriz fundamental, com 
sua noção de drama absoluto. Minha análise segue 
em uma perspectiva crítica e de atualização da te-
oria do drama, quando cruzada com o trabalho de 
Hans-Thies Lehmann (2009) sobre o pós-dramá-
tico e com a investigação de Jean-Pierre Sarrazac 
(2012), que problematiza o termo pós-dramático e 
faz proposições críticas bastante produtivas para o 
aprofundamento da questão da crise do drama. 

O drama já não dá conta das exigências da cena 
– entra em crise – a partir dos conteúdos advin-
dos da nova conformação socioeconômica do fi-
nal do século XIX. Historicamente, esse período 
marca uma reorganização da forma dramática, que 
precisa considerar sua função a partir dos novos 
conteúdos sociais. A escrita teatral produzida no 
final do século XIX coloca em evidência as novas 
relações entre o homem e a sociedade. “Essas no-
vas relações instalam-se sob o signo da separação”, 
como aponta Sarrazac (2012, p. 23). Autores como 
Tchekhov e Ibsen, que entendem o drama como 
acontecimento interpessoal no presente, tendem a 
perder espaço para outro tipo de escrita. A tradição 
dramática, que remonta ao Renascimento, é revista 
e dá provas de entrar em crise. 

Antes de tratar mais objetivamente do épico, é 
importante entender de onde Staiger (1972) parte. 
Inicialmente, o autor faz um trabalho de definição 
do que vem a ser denominado de poética. Uma po-
ética não deve ser o lugar de classificação que reúne 

ensinamentos sobre como escrever corretamente 
poesia, dramas ou textos épicos. Uma poética não 
deve ser um catálogo, pela simples razão de que 
não é possível abarcar, por comparação e generali-
zação, a complexidade de uso que os termos lírico, 
épico e dramático ganharam ao longo dos tempos. 

Pensar em termos poéticos, defende Staiger 
(1972), é buscar uma definição para o lírico, o épi-
co e o dramático de forma objetiva. O que o autor 
pretende é discutir os termos como categorias para 
juízo e análise, em uma perspectiva histórica. Esse 
autor defende que há, portanto, uma ideia objetiva 
dos gêneros. 

Seu método é o de perseguir essa ideia, obser-
vando suas bases históricas para defender as no-
ções fundamentais desses traços estilísticos como 
modos de ser do homem. Condenando uma poé-
tica a-histórica, Staiger (1972) sublinha a necessi-
dade de uma formulação do lírico, do épico e do 
dramático como construções históricas, rejeitando 
um programa apriorístico. Seu principal mérito é 
o de efetuar uma substituição do Lírico, do Épico 
e do Drama como formas substantivas e substan-
cialistas, pelos conceitos estilísticos de lírico, épico 
e dramático, designando-os como adjetivos, o que 
lhes confere temporalidade e função (AGUIAR E 
SILVA, 1976).

Tratando especificamente do épico como tra-
ço estilístico, Staiger (1972, p. 83) afirma que “A 
linguagem épica apresenta. Aponta alguma coisa, 
mostra-a”. O acontecimento épico caracteriza-se 
por sua distância, por sua oposição ao presente, 
por ser passado, pela sua atividade de rememora-
ção. Nessa direção, Walter Benjamin (1994) lembra 
em O Narrador que a memória é a mais antiga das 
faculdades épicas. 

Staiger (1972) defende que o apontar, o mos-
trar, está diretamente associado à criação de ima-
gens. A linguagem épica quer tornar tudo plástico, 
tudo deve ser tornado um fato visível. As partes 
são autônomas. Seu princípio de composição é a 
adição, a justaposição. Schiller (1797 apud STAI-
GER, 1972, p. 95) dizia que “A autonomia das par-
tes é uma das características principais da poesia 
épica”. Na poesia épica, os quadros sucedem-se, 
não com o objetivo de sustentar a tensão, mas para 
que o que está sendo contado ganhe em interesse, 
com o emprego da intensificação e do contraste. 
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Estes dois métodos, a intensificação e o contraste, 
são determinados pelo que já aconteceu e não pelo 
que ainda vai acontecer. “Como artista o autor épi-
co, portanto, olha também para trás” (STAIGER, 
1972, p. 103).

O autor épico é justo aquele que não desaparece 
por trás da história, mas se afirma como narrador, 
“aponta os quadros que vão aparecendo” (STAI-
GER, 1972, p. 94). Os objetos que o autor épico 
apresenta variam, mas ele não, porque é impassí-
vel. O acontecimento conserva-se distante, pois 
o autor épico, diferente do autor lírico, não volta 
pessoalmente ao que já aconteceu, não torna seu 
passado um problema revivificado, ele rememora 
o passado, deixando marcada a distância espacial 
e temporal. As narrações escolhem caminhos mais 
longos, dão voltas, não têm pressa: as digressões 
também são formas de contar a história. Como 
tarefa do estilo, cabe ao autor cultuar o interesse 
ao longo da história, tornar interessante o cami-
nho: “Onde quer que a situação e a narração tome 
um acento dramático o poder da tensão é quebra-
do novamente, como se o poeta quisesse dizer ao 
ouvinte que o caminho é mais importante que a 
meta” (STAIGER, 1972, p. 94). 

Para Staiger (1972, p. 165), “Os gêneros refe-
rem-se a algo que não pertence somente à Litera-
tura”. São termos que expressam as virtualidades 
fundamentais da existência humana. Para a análise 
objetiva dos gêneros, a categoria de distanciamen-
to cumpre função preparatória. Na esfera do lírico, 
ainda não há distância entre sujeito e objeto. Na di-
mensão épica, o eu permanece fixo, o que permite 
que através do sujeito se veja o objeto. No modo 
dramático, o objeto está orientado – o sujeito o jul-
ga. A distância que sujeito e objeto vão ganhando, 
na travessia entre os gêneros lírico, épico e dramáti-
co, revela, por sua vez, uma relação de dependência 
entre os três. O épico é dependente do lírico, assim 
como o dramático é a expressão lógica derivada do 
épico. Staiger (1972, p. 176) sintetiza: “O espírito 
dramático não se afirma quando falta a base épica 
e a profundidade insondável do lírico”. 

Os estudos de Peter Szondi (2001), com a noção 
de drama absoluto, operam uma primeira revisão 
importante dos Conceitos fundamentais da poética, de 
Staiger (1972). Szondi reúne em Teoria do drama mo-
derno um apanhado de escritores de teatro e os des-

trincha, procurando pelo épico. Seu procedimento 
é certo expor reflexivo, onde uma forma de exame 
se organiza, tomando o épico como traço marcan-
te e diria até definidor da instauração da crise do 
drama. Ele elege os traços líricos, épicos e dramá-
ticos, como motores de uma exploração analítica 
em que, à medida que são tratados, são também 
historicizados. Na sua exposição, essas categorias 
ganham tratamento histórico-dialético.

O trabalho de Peter Szondi (2001) está em exa-
minar sistematicamente o processo de contradição 
crescente entre a forma do drama e o conteúdo 
novo que as peças trazem, a partir do recorte histó-
rico que o autor estabelece, entre 1880 e 1950. Seu 
procedimento é, portanto, o de explorar criticamen-
te o paradoxo entre o enunciado da forma e o enun-
ciado do conteúdo, trazendo à tona a tensão entre 
esses enunciados e indicando os limites de cada um. 
Essa tensão, exteriorizada como uma espécie de cri-
se do drama, revela formalmente o diálogo em sua 
autodestruição e o elemento épico cada vez mais 
concreto, como já presente em Tchekhov (1976), 
por exemplo, na peça As três irmãs. 

Szondi (2001) reúne essas características e apre-
senta a noção de drama absoluto como estratégia 
metodológica na análise de determinada produção 
dramatúrgica, nomeada pelo autor como drama 
moderno. Para construir sua definição, ele se ancora 
também na negação do conceito principal de drama 
absoluto, ou, em outras palavras, no que represen-
taria a ruptura com o drama clássico. Esta ruptu-
ra se daria, em alguma medida, com os elementos 
modernos cada vez mais presentes, figurados na 
impossibilidade do diálogo, na força épica, no inex-
primível, no já expresso, no tempo passado. 

As formas modernas e as vanguardas obrigam a 
estética teatral, como nos alerta José Antônio Pasta 
Júnior (2001), a refletir sobre suas formas, reconhe-
cendo o isolamento, a regressão e a perda de sen-
tido como elementos importantes na construção 
dramática. A noção de drama absoluto introduzida 
por Szondi – cujo entendimento é fundamental 
para analisar a crise do drama – é aquela no qual 
convergem idealmente sujeito e objeto. O meio lin-
guístico é, portanto, o do diálogo como reprodu-
tor de relações intersubjetivas. O prólogo, o coro 
e o epílogo desaparecem, restando ainda de forma 
episódica o monólogo. O diálogo, como forma do-
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minante da comunicação intersubjetiva, concentra 
toda a ação em si, como suporte formal.

O drama absoluto, segundo Szondi (2001), é 
organizado em uma estrutura dialética fechada em 
si mesma. A noção de drama absoluto e, conse-
quentemente, primário, está intimamente ligada ao 
desaparecimento do autor, do espectador, do pal-
co e do ator. O que prevalece no drama não é a 
voz do autor, é a situação dramática, que tem no 
diálogo seu lugar maior e definitivo de expressão. 
Assim como não há fala do autor – sua presença se 
imiscui no diálogo – também não há espectador, a 
situação dramática não é dirigida a alguém, ela se-
questra o espectador e o torna personagem.  Assim 
acontece com o palco, disposto de forma a sugerir 
uma criação espacial autônoma e não artificial, e 
com o ator que, na construção do seu personagem, 
deve sucumbir ao homem dramático, operando 
uma fusão completa e indistinguível entre ator e 
personagem.

Para que a relação seja dramática, segundo 
Szondi (2001, p. 30), “[o drama] deve ser desligado 
de tudo que lhe é externo. Ele não conhece nada 
além de si”. Desligado de tudo, o drama cinde-se 
também de qualquer motivação que lhe seja estra-
nha, é primário porque se inaugura e se representa, 
fundando seu próprio tempo. “O decurso tempo-
ral do drama é uma seqüência de presentes abso-
lutos” (SZONDI, 2001, p. 32). A estrutura dialéti-
ca se verificaria, portanto, na constante superação 
da presença do autor ou de uma voz apartada do 
tempo da ação. Essa superação se efetiva como lin-
guagem, na forma dialogada, onde o presente se 
absolutiza como unidade e torna interdependentes 
drama e diálogo. 

A noção de drama absoluto, que é defendida por 
Peter Szondi (2001) a partir de um modelo de dra-
ma renascentista, reorganizado pelo aristotelismo 
francês (ROUBINE, 2003), sobrevive no classicis-
mo alemão e ultrapassa o século XIX. Como tra-
ços essenciais ao drama, Szondi (2001) aprofunda 
as noções agregadas de absoluto e primário, com 
tanto rigor, que parecem ser traços ideais, quase 
abstrações conceituais, entendidos como uma pos-
sibilidade e não exatamente como uma constru-
ção. Essa estratégia metodológica, a de expor em 
suas características definidoras o drama clássico, é 
o que permite ao autor confrontar historicamente 

as construções dramáticas modernas, como a bre-
chtiana, com a estrutura dramática do classicismo 
francês.

Jean-Pierre Sarrazac (2012) demonstra seu in-
teresse pela doutrina da forma em Szondi (2001), 
mas discute criticamente a poética dos gêneros. 
Szondi (2001), como sabemos, recorre a uma dia-
lética histórica dos gêneros poéticos. Os gêneros 
estariam de alguma forma dentro de um ciclo de 
crise e superação, fazendo surgir, dos problemas 
dos gêneros antigos, gêneros novos. Szondi (2001) 
entende por problemas as contradições. Para Sar-
razac (2012), tal teleologia da dramaturgia afirma 
uma ideia de progresso – porque sucessivo e evolu-
tivo – que impõe um falso movimento dialético. 

Para Sarrazac (2012), o estudo de Szondi (2001) 
ainda estaria repleto dos preconceitos ideológi-
co-formalistas advindos das marcas hegelianas 
e lucaksianas sobre os movimentos presentes na 
chamada “encruzilhada naturalista-simbolista”. O 
projeto crítico de Sarrazac, que encontra no Léxico 
do drama moderno e contemporâneo (2012) sua materia-
lização operativa, prevê considerar a qualidade das 
produções dramáticas pós-1950 e fornecer uma 
concepção ampliada dos conceitos dramáticos ele-
mentares (fábula, ação, catástrofe), a fim de liber-
tar a poética do drama de um falso movimento de 
superação.

Por princípio, a forma dramática constrói-se 
justo da não separação, da imbricação entre sujeito 
e objeto, homem e sociedade. A crise se instaura, 
de forma mais eloquente, quando esta unidade ine-
quívoca dá sinais de esfacelamento e torna neces-
sário que novas formas se apresentem na escrita 
teatral.	

Sarrazac (2012) critica Szondi (2001) por pre-
cipitar-se, ao aplicar um esquema dialético como 
resolução da crise. O triunfo do épico sobre o dra-
mático é previsto como etapa onde a crise pode 
ser então superada, com a definição de uma forma 
considerada superior. O raciocínio de Szondi (2001) 
investiga a linha teórica de superação do dramático 
pelo épico, quando Sarrazac (2012) acredita poder 
refletir sobre a crise do drama através dos tensio-
namentos que as formas podem criar quando em 
contato e fricção.

Aqui é possível ver duas formas de encarar o 
problema do drama. A forma de Szondi (2001) 
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que, em seu recorte temporal que vai até 1950, não 
alcança os desdobramentos conquistados pelos au-
tores e encenadores contemporâneos. E a forma 
de Sarrazac (2011; 2012) que, apesar de partir do 
trabalho de Szondi, revisá-lo e abarcar a produção 
dramática europeia atual, desenvolve outros pro-
cedimentos de esmiuçamento do drama. Szondi 
(2001) acredita poder chegar a traços estilísticos 
que são anteriores aos conteúdos tratados na dra-
maturgia moderna. Daí chegar aos adjetivos pri-
mário e absoluto, que conferem ao drama, como 
gênero, sua especificidade e diferença. Já Sarrazac 
(2012) não opera a partir da poética dos gêneros 
(cuja filiação de Szondi a Staiger é explícita), mas 
através da defesa do próprio drama como forma, 
através da crítica permanente, do entendimento e 
da recuperação das noções que lhe são estruturais, 
como as de fábula e ação. Sarrazac (2012) entende 
que a dinâmica pela qual passam essas noções insti-
tui um entendimento ampliado sobre o drama que 
considera a crise como elemento para sua revisão e 
não para sua superação por outro gênero, suposta-
mente mais avançado. A pergunta que fica, embora 
sejam formas diferentes de abordar o problema do 
drama, é de se não haveria o dever de considerar, 
nas duas interpretações, a presença/ausência dos 
autores contemporâneos, dado caro ao trabalho de 
Sarrazac (2012), mas não extensível ao de Szondi 
(2001). Sarrazac (2012), diferente de Szondi (2001), 
não parece poder pensar o texto sem a cena. 

Sem ação propriamente dramática, mas apre-
sentada de forma relativizada, as peças didáticas 
consistem em experimentos que extrapolam a no-
ção de texto e que apontam para seu exame a partir 
de procedimentos na cena. Pelo seu caráter aberto, 
a cena, o exercício com o texto-modelo, é o cam-
po exemplar para sua investigação contemporânea. 
Nessa perspectiva, é interessante observar como 
Luiz Fernando Ramos (2008) discute a noção de 
drama, a partir da cena, problematizando a discus-
são em torno das bases teóricas do livro Teatro pós-
dramático de Hans-Thies Lehmann (2007).

Lehmann (2007) desenvolve o conceito de pós-
dramático reunindo traços semelhantes encontrados 
em um recorte da produção cênica contemporânea. 
Ramos (2008) defende o espetacular e não o dra-
mático, como paradigma contemporâneo, em crítica 
ao conceito de pós-dramático. Para Ramos (2008), 

Lehmann trata o pós-dramático como projeção evo-
lutiva do paradigma dramático, que dá ao teatro épi-
co brechtiano o status de revisor fundamental desse 
paradigma. Sarrazac (2011) não crê na superação da 
crise do drama pela instauração de um teatro épi-
co, mas defende que o teatro como linguagem é que 
norteia as reflexões sobre o texto teatral. 

A colocação de Lehmann (2009) sobre o limite 
histórico do teatro épico deve ser considerada para 
refletirmos mais amplamente sobre a crítica de Sar-
razac (2011). Para Lehmann (2009, p. 226), o teatro 
épico foi a “[...] grande e última tentativa para sal-
var a dramaturgia clássica, mais do que a abertura 
ao teatro da época científica”. É interessante aler-
tar para a expressão “dramaturgia clássica”: no en-
tendimento de Lehmann (2009), o teatro épico não 
é vanguarda, mas se inscreve dentro de uma tradi-
ção dramática, que se serve dos elementos fábula, 
ação, personagem, conflito, relação palco/plateia. 
Para Brecht (2005), a fábula é o coração, a alma do 
teatro, como defendia já Aristóteles (1981). A defe-
sa da manutenção da fábula passa pela necessidade 
de sustentar o teatro como espaço onde se contam 
histórias. O que Lehmann (2009) percebe, conside-
rando essa constatação como o resultado de uma 
forma de olhar o drama em crise, é que o chamado 
“drama sem diálogo”7 vai perdendo seu lugar para 
um teatro além do drama. Assim compreendido, 
o drama é uma estrutura com características de-
finidas, cuja crise promoveria não a ampliação de 
sua definição, como defende Sarrazac (2012), mas 
sua superação, o que, a partir de Lehmann (2007), 
se chama de pós-dramático. A constatação de Leh-
mann parte do entendimento de que não é possível 
uma ampliação da noção de drama diante da exten-
sa variação de estéticas teatrais, na qual o épico e 
o lírico ganham um espaço maior que o dramático 
e a fábula deixa de ser reproduzida pelo diálogo, 
o que promove uma ruptura com um significado 
coerente, porque não mais fabular.

7	 Lehmann (2009) reflete sobre o conceito de drama sem 
diálogo, tomando como referência a dramaturgia de Peter 
Handke. Na encenação, a análise está motivada pelos tra-
balhos de Bob Wilson e Richard Foreman, especialmente.
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Tensões produtivas
Uma leitura mais atenta da teoria brechtiana já 

dá indicativos que a tensão texto-cena se verifica 
como não hierárquica. Brecht (2005, p. 65), no tex-
to Teatro recreativo ou teatro didático? – faz a seguinte 
afirmação:

Não pretendemos explicar aqui por que motivo 
a oposição entre épico e dramático, durante lon-
go tempo considerada insuperável, perdeu a sua 
rigidez; basta-nos chamar a atenção para o fato 
de a cena, pelas aquisições técnicas, ter adquiri-
do condições para incorporar nas representações 
dramáticas elementos narrativos.

Para Brecht, a cena é fato independente do tex-
to e campo aberto para sua exploração. É a cena 
que permite provar as formas de epicização dese-
nhadas no texto e a cena, também, que indicará 
ao texto a necessidade de inserção de elementos 
narrativos. Walter Benjamin (1994, p. 79), em O que 
é o teatro épico? – afirma que Brecht “[...] liquida a 
ilusão de que o teatro se funda na literatura”. O 
teatro épico trabalha na reconfiguração da função 
do texto, faz dele um instrumento para a modifica-
ção da atividade teatral, ao invés de dar suporte a 
uma estrutura de conformação a um aparelho que 
inverte a relação de produção entre artista e obra. 
Com Brecht, o texto dá indicações para a cena, mas 
é na representação que as colisões dramáticas po-
dem ser construídas, o texto sozinho já não oferece 
saídas (LEHMANN, 2009).

A radicalidade das peças didáticas, no que diz 
respeito à sua forma dramática, promove uma ati-
vidade produtiva: o jogo, a cena e a representação 
completam o texto, porque estão previstos no tex-
to. A poesia árida do texto impõe sua apropriação 
e sua demonstração, indicando a cena como etapa 
obrigatória, no processo teatral, e como o lugar de 
jogo entre atuantes. Szondi (2001, p. 135-137) já 
havia tecido considerações a esse respeito, tratando 
da forma épica no teatro de Brecht:

O processo sobre o palco já não esgota comple-
tamente a encenação, ao contrário do que se dava 
no drama, em cujo seio a encenação ocupava 
papel secundário. [...] o processo é agora objeto 
de narrativa do teatro, que se relaciona com ele 
como o narrador épico faz com seu objeto: só da 

contraposição de ambos resulta a totalidade do 
espetáculo. [...] Explicitamente representado, ele 
[o espetáculo] não possui mais a condição abso-
luta do drama e é referido ao momento da “re-
presentação”, posto agora a descoberto – como 
objeto dela. 

Luís Fernando Ramos (2008) é bastante enfáti-
co na defesa de uma poética da cena, especialmente 
pela possibilidade de construir-se um novo enten-
dimento sobre as manifestações contemporâneas, 
não necessariamente revisionistas ou apartadas da 
estrutura dramática. A cena afirma-se como campo 
de exploração de outras linguagens, que não ape-
nas a dramática:

Se a tensão entre o dramático e o espetacular, 
ou entre o teatral e o antiteatral, gerou tanto 
manifestações radicalmente antidramáticas e 
antimiméticas como reações opostas, seria mais 
adequado, antes de perceber a contemporanei-
dade como superação do paradigma dramático, 
reconhecer que essa tensão adquiriu, hoje, carac-
terísticas próprias, por certo históricas, mas que 
não chegam a configurar o coroamento de uma 
progressão necessária. (RAMOS, 2008, p. 67-68)

Essa discussão ajuda a compreender que, mes-
mo nas propostas de apropriação absolutamente 
livre do texto ou até rebelde a ele, estas revelam, 
afinal, que o texto teatral não precisa ser superado 
em valorização à cena, mas que pode ser encarado 
como mais um material para o trabalho em teatro. 
Lehmann (2009, p. 228) defende veementemente 
as peças didáticas de Brecht como textos ainda 
pouco explorados:

O modelo de peça didática dentro da linha 
principal da pesquisa de Brecht é menosprezado 
como caminho errado, um modelo de como o tea-
tro pode ser político, enquanto quebra a sua forma 
institucionalizada. Entre didática-épica e a arte de 
acontecer, o modelo da peça didática pode ser uma 
provocação do exercício de teatro, comunicação e 
sociedade, porque ele abre a fábula radicalmente ao 
decurso do processo teatral e, justamente em virtu-
de da sua abstração, permite uma real colaboração, 
não apenas como ficção do tipo ‘vamos público, 
procurem vocês mesmo o final’. No contexto desta 
imprevisibilidade, a língua corporal do teatro e o 
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gestual social, ganham novos significados.  

Para Lehmann (2009), as peças didáticas com-
põem um material que ainda precisa ser descoberto 
e compreendido. Não apenas pela literatura, mas 
especialmente pelo que apontam para o trabalho 
do texto na cena, do texto como espaço para o jogo 
com a fábula, com o gesto, com os demais elemen-
tos do teatro. Sua defesa parte do entendimento 
de que o trabalho com as peças didáticas, como 
modelos de ação, não deve visar a transmissão de 
uma doutrina, mas a promoção de uma situação de 
experiência. 

No caso específico das peças didáticas, há todo 
um plano operativo forjado na prática de sua escri-
ta e na sua teoria, indicado como procedimentos 
para o jogo. Conseguir compreender e trabalhar 
esses procedimentos já indicados pelo texto per-
mite desenvolver outra relação entre texto e cena, 
que não a de montagem ou de adaptação, mas a 
de apropriação, de improvisação, de inserção de 
trechos próprios, de atualização. A experimenta-
ção com as peças didáticas ajuda a compreender 
de forma mais ampla o desejo de Brecht por uma 
Funktionswechsel (troca de função) dos elementos do 
teatro como uma necessidade produtiva. 

Brecht, como o pesquisador Andrzej Wirth 
(1984) problematiza, é um dos autores que dá for-
ma aos novos conteúdos, encarando o papel do 
diálogo no texto teatral de maneira crítica. Wirth 
(1984) discute criticamente a herança brechtiana 
presente nas montagens e releituras de sua obra. 
Para Wirth (1984, p. 8), a maioria das apropriações 
do conjunto brechtiano reduz-se aos aspectos for-
mais, sem necessariamente ocupar-se das questões 
ideológicas subjacentes: 

A separação entre as ambições da teoria épica e 
a prática artística real de Brecht foi para ele uma 
necessidade produtiva. Ele estava consciente de 
sua derrota ao moldar suas próprias teorias, no 
que diz respeito particularmente ao diálogo, cujo 
princípio lhe era suspeito, na medida onde se si-
tuava, a se ver a fonte de ilusão de realidade. A 
‘cena de rua’8 que ele considerava como um tipo 

8	 Wirth (1984) aqui faz referência a um ensaio de Brecht 
(1967a; 2005), publicado na seleção brasileira de seus textos 

de modelo de teatro épico não contém nenhum 
diálogo cênico. O narrador dirige-se diretamente 
aos interessados. 

A recusa ao diálogo de forma mais radical está 
presente nos projetos Fatzer (BRECHT, 1997) e 
A decisão (BRECHT, 1988a), embora Wirth (1984) 
considere a apropriação contemporânea desses tex-
tos, em sua maioria, também dentro de certo “bre-
chtismo sem Brecht”. Sua crítica dá-se por perceber 
que a separação entre os fundamentos da teoria e 
da prática brechtianas deixam de existir como ne-
cessidade produtiva e passam a ganhar corpo atra-
vés de formas de falar que se afastam radicalmente 
do diálogo, ou ainda, passam a existir através de 
formas que dão ao discurso – a  maneira de falar 
direta e dirigida à plateia – o prestígio do diálogo, 
desautorizando-o, destituindo-o muito francamen-
te da principal posição no drama. O drama deixa 
de ser ancorado no diálogo, deixa de ter no diálogo 
o principal modo de exposição da fábula: “O dra-
ma ganha a forma de uma mensagem ao público. 
A forma de dirigir-se ao público, antigamente es-
trutura parcial, torna-se uma estrutura fundamental 
do drama” (WIRTH, 1984, p. 9). O recurso ao dis-
curso direto pode se esvaziar como forma, se não 
atender a uma necessidade produtiva.

No caso das peças didáticas, não se trata apenas 
de uma recusa às formas dialógicas, mas de como a 
aridez, já prevista na sua dramaturgia, ensina sobre 
teatro, ao fazer o diálogo conviver, em uma mesma 
forma dramática, com uma diversidade de formas 
textuais narrativas. Os textos são escritos para so-
frerem uma ação, o que redimensiona o lugar de 
autoria. O autor e o encenador passam a ocupar o 
lugar de produtor e precisam responder à criação 
como uma necessidade produtiva. O artista como 
produtor (do texto e da cena) tem, com as peças 
didáticas, um material aberto, disposto às opera-
ções que lhe são previstas na teoria. As operações 

teóricos como Cena de rua (tradução de Luiz Carlos Maciel) ou 
As cenas de rua (tradução de Fiama Pais Brandão). Nesse texto, 
onde acredito haver a discussão teórica mais importante so-
bre a questão do modelo no teatro épico, Brecht apresenta a 
situação de um atropelamento, considerando os pontos de 
vista de quem o narra, como situação que conteria tudo o que 
o teatro que se pretende épico deveria poder contemplar.
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a partir desses textos, em frequência propositiva, 
são operações que passam pela compreensão da 
epicização. 

Formas narrativas em convívio com formas épi-
cas não confirmam apenas um caminho para novas 
formas, mas se oferecem como desafios para a re-
alização do texto na cena, pelo poder operativo de 
seus elementos, desafio de, como Barthes (2007) 
explica, compreender e poder expressar determi-
nada forma em confluência com o conteúdo ex-
posto para ser examinado. Brecht não é apenas um 
autor da crise do drama, mas também promoveu, 
com as peças didáticas, uma crise na forma de nar-
rar. Nas peças didáticas, acredito, é onde essa crise 
ganha uma forma produtiva que põe em revisão 
e em trabalho, de forma bastante contundente, a 
relação texto-cena. 
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