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RESUMO

A presente dissertacado teve por finalidade analisar as implicagcbes da
tematica metateatral — em que o teatro € colocado como seu proprio objetivo e
tema de realizagédo —, dentro de processos pedagogicos em teatro, desenvolvidos
com criangas entre 8 e 12 anos, idade em que o pensamento estruturante da cena
comega e ser compreendido como um elemento de criagao poética.

Primeiramente, confrontamos esta pratica, desenvolvida ao longo de
nove anos, com diversas referéncias bibliograficas sobre o ensino do teatro
publicadas no Brasil, como modo de situa-la e procurando afasta-la do sistema
escolar, buscando verticalizar seu estudo. Enfatizamos, assim, o carater préprio
da linguagem teatral, como detentora, em si, de seus elementos pedagdgicos.

Em seguida, estabelecemos referéncias tedricas que balizaram a
pratica, reavaliando-a e ressignificando-a a luz de novos conceitos. Desse modo, o
trabalho com a tematica metateatral mostrou-se potencializador do
desenvolvimento de um aluno-ator consciente da utilizagédo e da combinagéo de
diversos elementos poéticos proprios a cena, atividade ludica por natureza, que
incentiva a pratica do jogo e da criatividade, essenciais ao desenvolvimento
humano.

Apropriamo-nos, entdo, do conceito de “lugar aprendente”, de Jean-
Jacques Schaller, para definir o lugar do ensino do teatro. Um lugar criado,
determinado e alimentado por um coletivo, e que, em contrapartida, respeita a
individualidade de cada um de seus componentes, efetivando o lugar do jogo e da
criagao poética.

Posteriormente, relatamos experiéncias praticas — analisando-as de
acordo com os conceitos discutidos -, realizadas dentro da sala de aula e quando
da apresentacao de quatro pecas pelas criangcas, exemplificando o metateatro

como parte de uma metodologia pedagogica. Os espetaculos foram colocados

Xi



como elemento fundamental para a assimilagdo da linguagem teatral,
estabelecendo o publico como parte do jogo, momento em que os alunos-atores
se reconhecem como construtores dessa linguagem, afirmando-se, portanto,

criativos, por meio do fazer teatral.

Palavras-chave: Pedagogia do Teatro; Teatro na Educacao; Metateatro; Atores -

Formacéao.
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ABSTRACT

The purpose of this dissertation is to examine the implications of the use
of metatheatrical themes - in which the theater is set as its own purpose and theme
of achievement - in pedagogical processes developed in theater with children
between 08 and 12 years old, age at which the structuring thought of the scene
begins to be understood as an element of poetic creation.

We first confronted this practice, developed over nine years, with
several references published in Brazil about teaching theatre, as a way to situate
this practice and to try to push her away from the school system in order to deepen
its study. Thus, emphasizing the theatrical language for its characteristics: as a
detainer, itself, of its pedagogical elements.

Then we set theoretical references to base the practice, reviewing it and
redefining it in the light of new concepts. Thus, working with the metatheatrical
theme showed that it can potentiate the development of a student-actor aware of
the use, and the combination between various poetic elements concerning the
scene, a playful activity by its nature, that encourages the practice of the game and
creativity, both essential to human development.

The concept of "learning place", presented by Jean-Jacques Schaller,
was then used to define the place of the teaching of theater. A place created,
determined and fueled by a collective, but that respects the individuality of each of
its components, effecting the game and the place of poetic creation.

Finally we described practical experiments - analyzing them according
to the concepts discussed - that occurred in the classroom and in the presentation
of four plays with children, exemplifying metatheatre as part of a pedagogic
methodology. The plays were placed as a key element for the assimilation of the
theatrical language, establishing the public as part of the game, the moment where

student-actors recognized themselves as builders of this language, asserting
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themselves, therefore, as creative individuals through the experience of doing

theatre.

Keywords: Pedagogy of the Theatre; Theatre in Education; Metatheatre; Actors

Training.
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INTRODUGCAO

Antes de comecar, devemos amar a crianga, amar
o trabalho, e saber por que o estamos fazendo. Se
n&o conseguimos amar a todos os momentos, por
causa do cansacgo, entdo temos que desenvolver
um profundo senso de justica. Pois na raiz de toda
oportunidade criativa repousa uma justiga
elementar para com a crianga. Junto com a
crianga, constroi-se uma sabedoria e vivencia-se
uma partilha emocional. E disso cresce o
indefinivel conhecimento da vida, que constitui
para a crianga uma educagdo no mais completo
sentido da palavra. (SLADE, 1978, p. 95).



Sou professor de teatro para criangas de 8 a 12 anos (objeto desta
dissertacdo) ha exatos nove anos'. Em 2005, uma grande amiga e colega de
oficio, no final do ano, ap6s a apresentagdo de uma turma de alunos-atores? para
a qual eu dava aula — uma adaptacédo da pega Esta noite improvisamos, de Luigi
Pirandello® — disse-me algo que acabou por se tornar o inicio de uma reflexdo
mais profunda sobre a maneira como eu vinha conduzindo os processos teatrais
com as criangas. Ela me disse: “Pedro, vocé ja percebeu como seus alunos
estavam se divertindo? Parecem pessoas de teatro. Tém um baita dominio da
cena, parece realmente que sabem o que estao fazendo no palco, estdo super a
vontade. Adoraria ser professora deles no ano que vem.”

Como professor de teatro, eu ndo poderia receber melhor elogio e, a luz
desse comentario, comecei a rever minha trajetoria e tentei entendé-lo em sua
raiz. Sera que realmente meus alunos-atores sabiam o que estavam fazendo?
Sera que tinham mesmo o dominio da cena? Sera que ja eram pessoas de teatro
(fosse la o que isto significasse exatamente)? Se as respostas fossem afirmativas,
eu poderia me considerar o professor perfeito. Mas o comentario, por si so,
poderia ser apenas um elogio gratuito. Além disso, foi feito na empolgagao pos-
espetaculo, quando estavamos felizes com a peca e a reagao dos alunos-atores.
Uma sensagao deliciosa de dever cumprido e um alivio gigantesco pelo

nervosismo anterior, préprios de quem gosta do que faz.

! Pratica desenvolvida dentro da Casa do Teatro, instituicio de ensino de teatro para

criangas e adolescentes, fundada em 1984 por Ligia Cortez, sobre a qual nos deteremos mais no
subcapitulo “Quem s&o meus alunos-atores”. A escola é diretamente ligada ao Célia Helena
Teatro-Escola (curso técnico de formagéo de ator) e a Escola Superior de Artes Célia Helena
(bacharelado em teatro). Juntas, estas instituicbes — que compartiham a mesma direcdo e
facilidades — propdem uma formacgao continuada do artista teatral, desde a infancia.
2 O termo escolhido para se referir aos alunos de teatro € aluno-ator. Este termo deriva da
expressao crianga-ator, adotada por Viola Spolin (2006), quando se refere a atores que sao
criangas. Enfatiza desse modo que o que fazem é, sim, teatro, e é, sim, como atores, mas
preservando a condigdo de criangas, que, em seu desenvolvimento e apreensao, diferem do
adulto. Nos processos pedagdgicos em teatro, as criangas estdo em formagao (aluno) por meio do
fazer teatro (ator). O termo jogador, que vem do francés jouer (jogar, brincar, representar), como
em jouer un réle (representar um papel), e que é usado por diversos autores, estara embutido no
termo ator — que também contém a ideia do ator como jogador participante e integrante do teatro
como um jogo. Viola, inclusive, substituiu o termo ator por jogador.

Dramaturgo, poeta e romancista siciliano. Agrigento, 28 de junho de 1867/Roma, 10 de
dezembro de 1936.



ApOs conversar mais um pouco com essa amiga, percebi que ela
identificara, naquela apresentagao e em todas as demais apresentagdes a que ela
havia assistido, das turmas para as quais eu dera aula, uma tematica recorrente: o
teatro. Especificamente, a peca alvo dos comentarios falava sobre o teatro, pois
0s personagens sdo membros de uma companhia teatral (atores, diretor, ponto,
contrarregra...). Mas em outras, mesmo que o assunto predominante nao fosse
teatro, havia sempre um momento em que a histéria dava uma pequena desviada,
para explicitar que o que se estava fazendo ali era, sim, teatro. Como um respiro
em que a plateia escutaria dos alunos-atores: “o0 que estamos fazendo é teatro;
agora que vocé ja sabe, e a gente também, vamos brincar juntos de construir
sentidos, por meio dessa linguagem.”

Essa amiga entreviu uma possibilidade, uma poténcia, uma
caracteristica apontada pelo trabalho realizado, e que eu acabei imediatamente
percebendo como marca, nos meus processos com as criangas feitos até entao.

Do comentario feito, e analisando-o conceitualmente, identifiquei duas
coisas que julgo importantes nos processos teatrais com as criangas: a apreensao
da linguagem (um certo dominio da cena, a consciéncia do que estao fazendo, a
instrumentalizacdo em teatro a favor da comunicacédo de determinados conteudos)

e a brincadeira, o jogo, a diversdo. Aprender pela alegria.

A aprendizagem das atividades de expressao artistica
fundamenta-se no bindbmio espontaneidade/técnica. Tendo
adquirido um certo dominio das técnicas de expressao, o
aluno fara uso delas na medida em que o auxiliarem a
expressar e a comunicar aos outros pensamentos,
sentimentos, sensacgdes. (REVERBEL, 1989, p. 20).

Espontaneidade, aqui, significa um saber adquirido que permite, de
forma natural, a expressdo de “pensamentos, sentimentos, sensagdes”, ideias,
visdes de mundo, por meio de determinado formato artistico. E a escolha desse

formato, pode, ela também, servir como elemento de comunicagéo.



O caminho tragcado até entdo, pelo modo como dou aula para as
criancas, foi um pouco intuitivo. Intuitivo no sentido em que revela, por meio da
minha pratica, o que conheg¢o, o que acumulei, pelo que eu ja passei, minhas
experiéncias, meus dissabores, meus gostos, minhas afinidades estéticas.
Comecei a fazer teatro aos 7 anos, em 1986, no Teatro Ventoforte*, e nunca mais
parei. Fiz porque me divertia, era do que eu gostava de brincar. Continuei até a
faculdade, sempre na escola ou em cursos livres, e sempre por vontade propria.
Entrei na Faculdade de Jornalismo (que cursei até o final) e, parece-me estranho
agora, nunca havia pensado, até entdo, em exercer profissionalmente minha
“brincadeira favorita”. A ideia surgiu depois que eu ja havia entrado na faculdade,
quando descobri que poderia fazer um curso profissionalizante. Cursei o Célia
Helena Teatro-Escola, em Sao Paulo, junto com o curso universitario, € nunca
exerci o jornalismo. As aulas de teatro para criangas comegaram pouco tempo
depois de formado, ao integrar a equipe da Casa do Teatro — que me recebeu,
junto com todos os meus questionamentos, de bragos abertos. A identificagdo com
meus alunos-atores se deu imediatamente, e com eles sempre atualizo a paixao
que foi despertada em mim aos 7 anos, quando convidava meus vizinhos a assistir
a minhas pecas feitas em casa.

Concomitantemente as aulas, sou ator. Alguém com carinho pela
profissdo, que procura exercer bem sua funcédo e seu trabalho, e que se permite

brincar dentro de seu oficio, ndo deixando que a paixao primeira, geradora de todo

4 “Fundado em 1974, no Rio de Janeiro, pelo diretor llo Krugli, argentino radicado no Brasil,

o Teatro Ventoforte possui uma estrutura comunitaria que exprime a vocagao dos seus integrantes.
O grupo acredita na potencialidade artistica de qualquer ser humano, assuma ela uma expressao
profissional ou ndo, e se dedica com énfase ao universo infantil, por meio da criagcdo de
espetaculos e de atividades integradas num projeto maior de educagao. Em 1980, o Ventoforte
fixa-se em Sao Paulo. Em meados da década 1980, o conjunto se consolida com a construgao de
trés galpbes-teatro: teatro dos pés (danga); teatro das maos (bonecos), teatro dos olhos (teatro),
onde, além de apresentarem espetaculos, foram um dos pioneiros em ministrar aulas livres de
teatro para criangas, integradas com artes plasticas, feitura de bonecos e expressao corporal. A
sede do Ventoforte existe até hoje (2011) no bairro do Itaim Bibi, anexado ao Parque do Povo.
Suas realizagbes vao, cada vez mais, deixando de classificar a plateia por faixas etarias, na
certeza de que o poder da imaginagao deve ser despertado em qualquer idade, através de
multiplos estimulos”. (Fonte: Itau Cultural — Meio Digital).



o interesse, esmoreca. A Cia. Elevador de Teatro Panoramico, da qual fago parte
e fui um dos fundadores, completou, em 2010, dez anos de trabalho, e nunca se
passou um ano em que nao estivesse no palco com alguma peca. O viver o teatro
e 0 ensinar o teatro caminharam juntos, ndo se separaram, e foram, os dois,
igualmente, o meu fazer teatro. Um teatro que se faz em conjunto, uma parceria
com meus colegas atores, com meus colegas professores ou com meus colegas
alunos-atores. Minha formagao como professor de teatro se caracterizou por uma
experiéncia empirica, desenvolvida em paralelo com minha vivéncia no teatro.

Voltando ao comentario de minha amiga, ele foi feito com base numa
observacao focada na evolugao desses alunos-atores dentro da linguagem teatral,
que, naquele momento, pareciam mais “instrumentalizados” no oficio. E quando
digo “mais instrumentalizados” aponto, agora, uma maior capacidade de usar
conscientemente a linguagem teatral para articular diversos conteudos poéticos
em cena. O que, de certa maneira, seria a espontaneidade apontada por Reverbel
(1989).

A alegria da amiga, como espectadora, e que foi irradiada pelos alunos-
atores no palco e apds a apresentacao, levou-me a perceber que a peca foi boa.
Boa para os alunos-atores e boa para quem viu. Boa no sentido pedagdgico. Uma
boa experiéncia. Mas eles fizeram um bom teatro? O que é fazer um bom teatro,
com criangas”?

Em 2007, Suzy Graham-Adriani, do National Theatre de Londres, veio
ao Brasil para a implementagdo do Projeto Conexdes,’ um programa com mais de
dez anos, que incentiva, no Reino Unido, a produgdo e encenagao de nova

dramaturgia para jovens. Como diretor-colaborador do projeto, representante do

5 O Conexodes, uma iniciativa do British Council, Cultura Inglesa, Colégio Sao Luis, Célia

Helena Teatro-Escola e National Theatre, € um projeto que incentiva o teatro feito por jovens e
para jovens. O Conexdes esta inserido em um programa amplo e consagrado do National Theatre
de Londres, o New Connections, que, em 15 anos de atividade, montou mais de cem pecgas, todas
escritas especialmente para o projeto. No Brasil, em 2011, o projeto esta em sua quinta edigéo e ja
comissionou a escrita de onze textos inéditos de autores brasileiros, que foram encenados por
jovens de 12 a 19 anos, de grupos de teatro de escolas publicas, particulares e grupos
independentes de diferentes regides de Sao Paulo e Grande Sao Paulo. www.conexoes.org.br



Célia Helena Teatro-Escola, acompanhei Graham-Adriani, para ver um ensaio de
um grupo de adolescentes entre 14 e 17 anos, da periferia de Sao Paulo (Zona
Sul), que estava ensaiando uma pega inglesa que havia sido traduzida para o
projeto. Na volta, gracas a um engarrafamento gigantesco na av. Marginal do
Tieté, aqui em Sao Paulo, ficamos conversando, movidos pela minha curiosidade,
sobre como se dava a educacéo teatral para criangas e jovens na Inglaterra. Ela
disse e repetiu varias vezes que, independente da metodologia, no final das
contas, todos se beneficiam, se o espetaculo, fruto de um processo teatral, for um
bom espetaculo. E, por todos, ela quis dizer os alunos-atores, o publico e o
professor. Ninguém, ela continuou, faz teatro para ter uma experiéncia desastrosa.
Mentiria quem dissesse que nao se importa se uma peca, sendo sempre,
necessariamente, a vitrine de um processo, for ruim.

Nao havia julgamento de valores em sua fala, e nao foi explicado o que
seria um bom ou um mau espetaculo. Mas, no fundo, pareci entender o que ela
disse. Pensei nos trabalhos ja realizados com as criangas e em como ja senti que
uma peca foi boa, e outra ndo tdo boa, que um processo foi bom, e outro ndo tao
bom. E concordo que uma boa pega, um bom processo beneficia a todos. Refaco
a pergunta: o que é uma boa pega para as criangas, uma em que O Processo
pedagogico em teatro se efetive?

Vamos em busca desta resposta, e de algumas outras, para outras

perguntas que surgirao.

1. A TEMATICA METATEATRAL

Percebi, entdo, um elemento forte em minha condugao dos processos,
e que estava presente em praticamente todas as minhas apresentagdes com os
alunos-atores, até entao (e até agora, sendo cada vez mais vertical na proposta):
o trabalho com elementos do metateatro. Ou seja, um trabalho em teatro sobre o

teatro. Um trabalho onde o proéprio teatro € o tema principal de sua realizagdo. O



“teatro cuja problematica é centrada no teatro que 'fala’, portanto, de si mesmo, se
‘auto-representa” (PAVIS, 1999, p. 241). Algo que foi sendo implementado em
minha pratica, um pouco por intuicdo, um pouco por gosto estético, afinidade
artistica, um pouco por diversdao — observando como os alunos-atores, dentro
dessa proposta, colocavam-se alegremente disponiveis para o jogo - e que agora
torna-se objeto de estudo e analise.

Deste modo, durante os ultimos nove anos, venho experimentando,
com criangas entre 8 e 12 anos, a aplicagao de exercicios e praticas voltados para
a vivéncia da linguagem teatral e suas convengodes, tendo o teatro como seu
préoprio tema, e que se refletiram, diretamente, na criacdo e apresentacéo de 21
espetaculos e em todo o processo de aulas. A principal metodologia foi o
desenvolvimento de exercicios em que se trabalham o metateatro e a
metalinguagem, de maneira a deixar claro, ao aluno-ator, o teatro visto por meio
do préprio teatro, em que se expdem as estruturas proprias dessa linguagem, para
que sejam apropriadas. As experiéncias, até 0 momento, mostraram que explicitar
0S processos criativos para os alunos-atores faz que eles compreendam as
diversas possibilidades da linguagem e possam brincar, criativamente, com elas.
Formam-se, assim, alunos-atores mais conscientes, focados, criticos em relagao
ao proprio trabalho, capazes de refletir sobre o seu fazer, como explicita Patrice
Pavis, no seguinte trecho, escolhido por apresentar uma definicdo objetiva a
respeito do objeto estudado — mas levando-se em conta que este significado nao é

completamente fechado, sob risco de cair em generalizagoes :

Uma marcada tendéncia da pratica cénica contemporanea é
nao separar o processo de trabalho preparatério (com base
no texto, da personagem, da gestualidade) do produto final:
assim, a encenagao apresentada ao publico deve dar conta
ndo s6 do texto a ser encenado, como da atitude e da
modalidade dos criadores perante o texto e a atuagao.
Assim, a encenagao nao se contenta em contar uma historia,
ela reflete (sobre) o teatro e propde sua reflexdo sobre o
teatro integrando-a, mais ou menos organicamente, a
representacdo. Portanto ndo € somente o ator, como no



distanciamento brechtiano, que diz sua relagdo com seu
papel, mas o conjunto da equipe teatral que se pde em cena
‘em segundo grau”. Desta maneira, o trabalho teatral passa a
ser uma atividade auto-reflexiva e ludica: ele mistura
alegremente o enunciado (o texto a ser dito, o espetaculo a
ser feito) a enunciacao (reflexao sobre o dizer). Esta pratica
comprova uma atitude metacritica sobre o teatro e enriquece
a pratica contemporanea. (PAVIS, 1999, p. 241).

A ideia de que o metateatro leva a atividade teatral ao patamar de
atividade auto-reflexiva e ludica, duas caracteristicas fundamentais de qualquer
processo pedagogico — e principalmente do processo de desenvolvimento
saudavel do ser humano, como posteriormente sera relatado aqui —, ressalta a
poténcia desse elemento na formagao dos alunos-atores, ao torna-los conscientes
de sua capacidade criativa dentro do teatro. Um pensamento critico que advém da
pratica na sala de aula e da integracéo entre o processo e o espetaculo a ser feito,
elementos inseparaveis, se 0 objetivo € vivenciar todo o processo de criagao
teatral e sua estrutura.

A consciéncia da estrutura permite uma liberdade artistica direcionada,
que néo passa pela recreagao gratuita — sendo, mesmo assim, ludica — e que tem
como resultado imediato a criacao teatral como meio e como fim. Os alunos-atores
costuram, entdo, os diversos materiais poéticos processados dentro de uma regra
clara e potencializadora: a da linguagem teatral. Um jogo ludico, um quebra-
cabeca em que as pegas - 0s signos - podem ser combinadas de infinitas
maneiras, dentro da moldura do teatro. A exposicdao de um pensamento, uma
vontade, uma ideia, a partir de uma brincadeira estética e criativa, a partir da
apropriagdo de uma linguagem artistica. O fazer teatro como veiculo para
qualquer tematica, inclusive a tematica do proprio teatro: a tematica metateatral.

Patrice Pavis, no trecho citado, em que define o que é metateatro, faz
referéncia ao dramaturgo, poeta e encenador alem&o Bertold Brecht®, que também

pode enriquecer a discussao sobre a mistura do enunciado com a enunciagao — e

Augsburg, 10 de fevereiro de 1898 / Berlim, 14 de agosto de 1956.



aqui se trabalha com énfase na enunciagcédo, no “modo através do qual” algo é
comunicado. Neste trecho, Flavio Desgranges (2010, p. 43) resume 0s possiveis

efeitos da revelagao da estrutura cénica (enunciagao) proposta por Brecht:

A revelagdo das estruturas cénicas e a evidenciagdo dos
elementos de significacdo possibilitaria ao espectador
conhecer o funcionamento e a légica da construcédo do
discurso cénico, tornando-o um especialista, estimulando a
efetivar uma leitura apurada dos signos teatrais, bem como a
ampliacdo de sua experiéncia critica e criativa, a questionar
as opgoes artisticas feitas nas encenacoes.

No caso dos alunos-atores, a ideia de que tudo € passivel de leitura
pelo publico, se entendida como um jogo ludico e criativo de construgdo de
sentidos, podera potencializar o uso de diversos elementos signicos, dentro de
uma grande brincadeira de significado, em que o0 que esta em jogo é o desafio da
construcao poética. Uma ampliagdo da “experiéncia critica e criativa”, refletida e
confirmada pelo olhar do publico, que é também integrante do processo.

Além disso, quando Pavis coloca que “esta pratica comprova uma
atitude metacritica sobre o teatro e enriquece a pratica contemporanea”, chama o
foco para uma caracteristica da tematica metateatral: sua contemporaneidade.
Caracteristica que deve ser incorporada ao ensino do teatro, se tomarmos como
pressuposto que a arte e toda sua tematica, por serem expressdées humanas,
refletem a realidade daqueles que a exercem. O teatro muda, e seu ensino
também. Em sua tese de doutorado, O teatro pés-dramatico na escola (2007),
Carminda Mendes André oferece um bom exemplo e tragca um paralelo entre a
realidade teatral brasileira atual — e como ela reflete certas questoes sociais — e 0
ensino de teatro na escola, que deve ser adaptado a essas novas realidades, no

caso, as praticas do teatro pds-dramatico.” Pavis, inclusive, coloca o processo

A necessidade de um aprofundamento critico nos discursos sobre o ensino do teatro e a

busca de articulagbes entre processo criativo e processo educativo, mais especificamente,
aproximar o teatro pés-dramatico da sala de aula se justifica, parcialmente, pelo contexto favoravel
em que a arte aparentemente é colocada na escola, desde a publicagdo da Lei N° 9.394/96, que a



metateatral como uma pratica contemporanea por exceléncia, situando as praticas
aqui relatadas, dentro desse contexto de mudanga do ensino do teatro, de acordo
com 0s novos paradigmas propostos pela arte.

A adaptacdo das metodologias de ensino a realidade contemporanea
sera abordada em diversos aspectos, ao longo desta dissertagdo, mas, uma vez
que a explicacdo de Pavis proporcionou que ja fosse mencionada, mostrou-se
interessante antecipar esse ponto.

Sob risco de parecer cedo demais, dentro da evolugcdo esperada de
uma dissertagcdo, seguem dois exemplos praticos, em que podemos entrever a
apropriacao da linguagem teatral, para a construgao de sentidos de uma maneira
ludica e criativa, pelos alunos-atores. Como a pratica sera efetivamente relatada
somente no terceiro e quarto capitulos, ndo quis correr o risco de cair numa
teorizacao vazia, sem exemplos concretos e dificil de acompanhar.

Em 2010, por ocasidao da montagem de final de ano de um espetaculo
inspirado em Seis personagens & procura de autor,® de Luigi Pirandello, uma
turma de alunos-atores mostrou-se preocupada, ja que, durante a pecga, o termo

“merda”®

seria dito algumas vezes, e alguém da plateia poderia ndo saber o que
significa e tomar por um palavrao. Este motivo, aliado a outro talvez mais forte — o
fato de que os alunos-atores mostravam-se orgulhosos por saber o significado do
termo e queriam expor a plateia esse conhecimento, especificamente ligado ao
teatro -, fez que propusessem uma solugdo, por meio de uma improvisagao em

sala de aula, que foi incorporada ao espetaculo.

eleva a categoria de area do conhecimento. Essa situagdo tem aquecido os debates e instado os
educadores a elaborar maneiras de integrar a area de artes no discurso da educagao, de repensar
as metodologias adotadas, de refletir sobre a produgido artistica realizada na escola e suas
aproximagées com as tendéncias da arte no contexto cultural.” (ANDRE, 2007, p. 18).

Espetaculo escrito pelo autor italiano, em 1921, que narra um ensaio de uma companhia
de teatro. O ensaio é invadido por seis personagens, que, rejeitados por seu criador, tentam
convencer o diretor da companhia a encenar suas vidas. Nesta adaptagao — Cinco personagens a
procura de autor —, o autor havia fugido e n&o terminou a histéria dos personagens, que
grecisaram pedir ajuda aos membros da companhia, para que criassem um final.

Para atores, sinbnimo de "boa sorte".
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Antes do inicio do espetaculo e abertura das cortinasm, dois alunos-
atores, que faziam”, na pec¢a, dois técnicos do teatro, entraram, bravissimos,
porque o espetaculo estava demorando a comegar. Os dois interromperam a
apresentacao dos professores e, para ir mais rapido, ja que “todos estavam
esperando para comegar a pecga la na coxia”, assumiram o discurso e terminaram
as explicagbes rotineiras, pedindo que a plateia desligasse os celulares e nao
tirasse fotos com flash, pois poderia atrapalhar a concentragao dos atores. Depois
de terminado o “discurso”, um desejou ao outro “merda”; este, em sua ignorancia,
achou que estava sendo xingado. Assim veio a explicagdo do termo, para o outro
colega ator e para a plateia. O técnico mais informado explicou d-i-r-e-i-t-i-n-h-o o
que significava a expressdo. Apos isto, os dois alunos-atores expulsaram os
professores do palco e entraram, eles também, para se preparar. Nao sem antes
avisar a plateia de que, provavelmente, o espetaculo teria inicio apos trés sinais
sonoros, quando os atores ja estivessem prontos e concentrados “la dentro”.

Esta proposta feita pelos alunos-atores levou em conta um jogo claro
entre a convencao estabelecida pelos personagens e a realidade da plateia, do
teatro, estabelecendo um jogo metalinguistico, em que personagens e atores se
confundem e convidam o publico a entrar no terreno da convencao. Apesar de nao
completamente conscientes deste processo, eles conseguiram usar a estrutura da
linguagem para exprimir 0 que queriam, numa brincadeira com a plateia, entre
eles, alunos-atores, e com a peca - uma pista do que pode vir a ser uma possivel
consciéncia da prépria capacidade criativa dentro do teatro.

Além disso, a escolha da pega, que tem como cenario um teatro e na
qual os personagens sdo membros de uma companhia teatral — atores, diretor e

técnicos —, propiciou aos alunos-atores a liberdade para que criassem dentro do

10 Na Casa do Teatro - onde se fez esse trabalho —, a dire¢ao costuma fazer uma breve

apresentagao, antes do inicio dos espetaculos, inteirando o publico sobre o que verdo e
apresentando os profissionais que trabalharam com os alunos-atores durante o ano. O professor
também expde um pouco como se deu 0 processo.

M Aqui, parece mais apropriado usar o termo fazer, ou ser, ao invés de interpretar um papel,
enfatizando, assim, o aluno-ator como jogador, presentificado por meio do personagem, que é
usado como mais um dos muitos elementos de construgao de sentido na cena.
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proprio contexto do teatro. Ao mesmo tempo em que os alunos-atores eram os
técnicos dentro da pega, também poderiam ser os técnicos do proprio teatro. Dois
universos que se interseccionam, criando uma realidade presente, dentro da qual
os alunos-atores tém liberdade para transitar entre seus personagens e eles
mesmos.

Do mesmo modo que, no mesmo espetaculo, algumas alunas-atrizes
eram atrizes da companhia dentro da peca. Ou seja, as alunas-atrizes atuavam
numa peca em que eram atrizes que atuavam. A liberdade de sair e entrar no
papel a todo momento, dentro do objetivo do espetaculo, fez com que os alunos-
atores ficassem a vontade no palco, proprietarios de seu fazer, sem correrem o
risco, ou terem medo, de se perderem no personagem.

Trata-se de desenvolver um olhar de fora natural — pois parte do
processo, da historia, da pega —, sem que este olhar seja cerceador de qualquer
liberdade criativa. Ao contrario, um olhar de fora que permite aumentar a
criatividade, pois incorpora maiores elementos para a construgdo de significados.
O aluno-ator tem, a sua disposicao, além de suas caracteristicas pessoais e das
de seu personagem, as da historia que esta sendo contada, e todos os elementos
proprios da linguagem teatral, tornando as combinagdes entre estes elementos,
para a construgcéo poética, um terreno cheio possibilidades.

Outro exemplo que refletiu diretamente o processo de busca de solugao
pelos alunos-atores dentro de um espetaculo foi o que ocorreu em 2008, numa
montagem de A comédia dos erros’?, de William Shakespeare’. O texto €, como
indica o titulo, uma comédia em que muitas confusdes sao criadas, depois que
dois pares de gémeos sao separados ao nascer. Posteriormente, eles se
reencontram sem o saber e todos se confundem. Os alunos-atores sabiam que
era uma histéria complicada e mostraram-se muito preocupados se iriam
conseguir comunicar tudo ao publico. “Que gémeo é qual em que hora?”, era uma

questao frequente.

12 Escrita em 1592 e publicada primeiramente em1623.

3 Poeta e dramaturgo inglés. Batizado em 26 de abril de 1564 / 23 de abril de 1616.
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Diante disso, eles decidiram que o melhor seria compartilhar com o
publico, logo de inicio, a suposta “dificuldade” em entender a prépria peca que
estavam prestes a encenar - menos como pretexto para o caso de alguém nao
entender, e mais como vontade de dividir um pouco do processo com a plateia.
Logo no inicio, antes da abertura das cortinas, um dos alunos-atores apareceu e
comegou uma narragdo em que dizia que a pega era muito simples, mas logo se
confundiu com a explicacao, se perdeu no meio da histéria e demonstrou que nem
ele era capaz de conta-la. Pediu ajuda a outro ator, que surgiu da coxia,
esbravejando que a pega era complicadissima, que ninguém iria entender nada. E
assim, sucessivamente, todos os atores entraram em cena e revelaram, um por
um, que ninguém sabia a histoéria que eles iriam fazer dai alguns poucos minutos.
O Unico ainda empolgado era o ator que comegara a narragdo. Como solugao
para continuar a pecga, ele prop6s a plateia que, durante o espetaculo, se alguém
tivesse alguma duvida, que, por favor, levantasse a mao, que ele pararia a peca e
explicaria tudo. Os outros atores duvidaram que a ideia funcionasse. A peca
comegou com o publico sabendo que a histéria seria complicada, compartilhando,
de imediato, esta suposta dificuldade com os atores. Logo no inicio, os alunos-
atores se colocaram numa situagdo em que teriam liberdade para o erro e na qual
a plateia fora inserida, e esta entrara no jogo.

No meio do espetaculo, numa das cenas consideradas mais
complicadas pelos alunos-atores, um homem na plateia levantou a mao.
Imediatamente o ator que tinha proposto o desafio parou a cena e, sem deixar o
homem perguntar, explicou o que estava acontecendo e quem era quem, aliviado
e orgulhoso, pois sua solugao funcionara. Um segundo depois, o homem, que s6
conseguiu falar depois da explicagao do ator, disse que, na verdade, s6 queria
saber onde era o banheiro, que estava apertado. O ator, constrangido, indicou a
porta, 0 homem saiu correndo.

Esta cena foi elaborada numa improvisacdo em sala de aula e,
posteriormente, combinada com outro professor, que se “fingiu” de membro da

plateia. A liberdade de sair e entrar no personagem deu seguranga aos alunos-
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atores e colocou a plateia dentro do espetaculo, esperando solugbes e se
surpreendendo com as reviravoltas possiveis dentro da linguagem. A possibilidade
de brincar com as estruturas da linguagem, estabelecendo novos significados e
sentidos, fez que o0s proprios alunos-atores propusessem esta solugao,
sintetizando numa brincadeira metalinguistica uma das caracteristicas mais
marcantes da peca, agucando o entendimento e os objetivos da obra. “A
linguagem revela-se, desse modo, instrumento precioso, ndo se limita apenas a
ser veiculo da historia, mas ela faz histéria. Para fazer e refazer a historia,
portanto, € preciso sentir-se estimulado a construir e reconstruir a linguagem.”
(DESGRANGES, 2010, p. 24).

Assim, para despertar a ludicidade — jogar com a realidade teatral — em
cena, sao desenvolvidos exercicios e praticas, inclusive maneiras de conduzir os
processos, que utilizam diretamente elementos do metateatro e da
metalinguagem, revelando, por meio da experiéncia, os mecanismos e estruturas
da linguagem.

A forma é exposta e trabalhada criativamente pelo aluno-ator, que,
conhecendo-a melhor, tem instrumentos para subverté-la, ir além dela, mas sem
deixar de leva-la em conta. Afirmar e conhecer a forma para, dentro dela, ter a
seguranga da criagao artistica. Conseguir explorar ao maximo a poténcia da
linguagem teatral, pois os elementos da linguagem, nds, professores de teatro,
podemos indicar. A poténcia criativa, ndo, esta ndao pode ser ensinada. Mas

podemos nos empenhar em proporcionar as condigdes para estimula-la.

As produgdes que se desenvolvem sem instru¢ao de jogo, na
pagina em branco como no espago vazio, dificimente
atingem um estatuto artistico, por falta de tomada de
consciéncia de seus autores em relagdo aos sistemas de
convengbes e da importancia dos signos produzidos.
(RYNGAERT, 2009, p. 103).

A experiéncia vem mostrando que a ludicidade, o jogo — elemento

pedagogico constituinte do metateatro — e o desafio da comunicagdo sao
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efetivados com a inclusdo de um jogador fundamental: o publico. Se pretendemos
fornecer aos alunos-atores a verdadeira experiéncia dentro dessa linguagem, nao
podemos abrir mdo de um dos elementos que a caracteriza, que € a relagdo com
0 publico, a possibilidade de comunicar. De forma simplificada, se a formacéao é
em teatro, e teatro pressupde publico, entdo a formacéao inclui — além de diversos
outros elementos — um espetaculo, uma pega, uma apresentagao publica,
independente do nome. E na experiéncia do palco que os conceitos trabalhados
durante o processo sao postos em pratica, € onde o fazer teatro verdadeiramente
se da. Onde a mistura alegre, como disse Patrice Pavis, entre o enunciado e a
enunciagao, acontece. Por isso, o espago de consolidacado do jogo criativo: "Sera

que o publico vai jogar conosco? Sera que 0 que eu criei sera comunicado?"

O espetaculo, quando as criangas estiverem preparadas,
aumentara o seu nivel de compreensao e suas habilidades.
[...] Elas devem compreender que a plateia “faz parte do
jogo” e nao serve meramente ao seu exibicionismo. Nessa
idade™ também podem aprender a manusear os
instrumentos do teatro com sensibilidade e intuigdo; podem
aprender a trabalhar em intima comunhdo com o diretor e
demais atores, e assim realizarem espetaculos publicos, sem
afetagdo, sendo um prazer assisti-los! (SPOLIN, 2006, p.
267).

Alguns tedricos consideram a plateia fundamental, dentro dos
processos de ensino de teatro. Spolin (2006, p. 11) afirma que ela deve “se tornar
uma parte concreta do treinamento teatral’”, ja que trabalhamos,
fundamentalmente, com comunicacdo. Além disso, ressalta: “O ator ndo deve
esquecer sua plateia, assim como nao esquece sua linha, seus aderecos de cena
ou seus colegas atores! [...] Ela da significado ao espetaculo” (SPOLIN, 2006, p.

11). E importante ressaltar que ela tece esses comentarios para exemplificar como

" Spolin se refere a criangas a partir dos 9 anos de idade.
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obter espontaneidade15 — no sentido de aliar, naturalmente, forma e conteudo,
para se expressar — dos participantes de suas sessdes de trabalho. Ou seja, ela
ressalta a importancia, durante o processo, de incorporar a plateia como parte do
jogo, como um grupo com o qual o jogador esta compartilhando experiéncias.

Ludicamente, os alunos-atores podem compreender que: “A totalidade
do fato artistico [...] inclui a criacdo do contemplador”, e que, na “relacéo dos trés
elementos — autor, contemplador e obra -, reside o evento estético”.
(DESGRANGES, 2010, p. 28).

Em resposta a meus e-mails, no inicio de 2010, para perguntar sobre
referéncias para minha dissertacdo, Célida Salume Mendonca'®, entre outras
coisas, me disse: “E interessante que muitos professores trabalhem com
planejamento para criangcas de 8 a 12 anos apenas com jogos, quando sabemos
que, na verdade, ndo ha nada de prejudicial num processo de montagem, desde
que esse seja conduzido de forma organica, levando em conta o contexto, a faixa
etaria e singularidade do grupo.” Essa colocacado refere-se ao preconceito e
dificuldade que existe em aliar montagens de espetaculos a processos
pedagdgicos em teatro, e parece resumir, de maneira simples e direta, uma
questdao muito discutida. O que se segue, nesta dissertagdo, tem, entre seus
objetivos, o de desmistificar o espetaculo como um produto final, que nao revelaria
0 processo e se colocaria como algo arbitrario. Além disso, a plateia € colocada
como parceira, e essencial para que os alunos-atores se percebam como
criadores de sentido. Perceber-se como o publico pode percebé-los, trazer a
plateia para dentro de si e desenvolver um olhar afirmador de sua propria
identidade: “A crescente habilidade para ver a cena do ponto de vista do publico,

enquanto esta atuando, da ao ator a consciéncia de acdo em relagao aos outros e

15 Espontaneidade aqui esta diretamente ligada ao uso da intuicdo. “Tanto a 'pessoa média'

quanto a 'talentosa' podem ser ensinadas a atuar no palco quando o processo de ensino é
orientado no sentido de tornar as técnicas teatrais tao intuitivas que sejam apropriadas pelo aluno.
E necessario um caminho para adquirir o conhecimento intuitivo.” (SPOLIN, 2006, p. 4). Afasta-se,
entdo, a ideia de que espontaneidade e intuicdo sao talentos natos, que nao poderiam ser
desenvolvidos por meio de praticas pedagogicas.

Doutora em Artes Cénicas pela Universidade Federal da Bahia, professora da Escola de
Teatro da mesma Universidade.
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desta forma torna-se um grande passo em direcdo a sua identidade, livrando-o
dos efeitos perniciosos do egocentrismo e da exibicao.” (SPOLIN, 2006, p. 142).

O fato de esta dissertacdo de mestrado ser realizada no Instituto de
Artes da UNICAMP - uma instituigdo sem tradicdo no chamado Teatro-Educacao
(ou Teatro na Educagao) e, até o presente momento, sem curso de Licenciatura -,
leva a que seus resultados sejam analisados como produgao teatral feita por
criangas, e o desenvolvimento desses alunos-atores pode, também, ser analisado
dentro da linguagem teatral: o teatro como parametro; obras artisticas produzidas
por criangas. Assim, poderemos saber até que ponto o processo de formacao
teatral, tema desta dissertacdo, se efetivou. E, colocando o teatro como foco e
parametro, incluo inequivocamente a importancia do processo e,
fundamentalmente, de sua apresentacdo publica, como maneira de efetuar e
consolidar o “jogo criativo de sentidos” estabelecido pelas criangas.

Meu orientador, o professor doutor Marcelo Ramos Lazzaratto, se
dedica a formacgao de atores ha mais de 20 anos e é também diretor em meus
trabalhos como ator, ha mais de dez. Minhas descobertas dentro da linguagem
teatral se deram por suas maos de formador. Ele tem uma grande parcela de
responsabilidade pelo artista e professor que sou hoje. Um exemplo, talvez, de
como formacgao e arte se complementam, de como a formagao em teatro esta na
radicalidade de sua pratica, de sua ética, de sua experiéncia. Pois acredito que,
como disse Paulo Freire: “Nao ha docéncia sem discéncia, as duas se explicam e
seus sujeitos, apesar das diferencas que os conotam, ndo se reduzem a condigao
de objeto, um do outro. Quem ensina aprende ao ensinar, e quem aprende ensina
ao aprender.” (FREIRE, 1996, p. 23). E no meu processo de aprendizagem como
ator que também encontro elementos para minha docéncia. Elementos que meus
alunos-atores, que meus colegas professores também me fornecem, e que
influenciam meu trabalho como ator e, por que nao?, através de mim, contagiam
também meu diretor, meu orientador.

“O meu discurso sobre a Teoria deve ser o exemplo concreto, pratico,

da teoria. Sua encarnagao. Ao falar da construgdo do conhecimento, criticando
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sua extensao, ja devo estar envolvido nela, e nela, a construgao, estar envolvendo
os alunos.” (FREIRE, 1996, p. 48). Meu orientador que, com olhar sensivel e
preciso, acompanhou meus processos criativos na escola, na sala de ensaio, nos
palcos, na sala de aula, agora acompanha sua efetivacdo nesta pesquisa, nestes
processos.

Esta dissertacao se dividira em trés partes especificas, em que os
tépicos expostos na introdugcdo serdo desenvolvidos, por meio de um
aprofundamento de suas bases tedricas e relato de praticas. A primeira parte
(Capitulo 1) constitui-se num pequeno panorama de referéncias bibliograficas, no
qual se procurou situar o ensino do teatro praticado no Brasil e seus elementos
recorrentes, para confronta-los com minha pratica. Na segunda parte (Capitulo II)
criar-se-a um glossario de referéncias tedricas que embasam a pratica
posteriormente relatada — e esclarecem alguns termos ja citados —, dando énfase
a questao do lugar e espaco de formacao em teatro (lugar aprendente e espago
potencial), a importancia da criagdo de uma memoria teatral na crianga, e
definigdes de jogar/brincar e criatividade. A terceira (Capitulos Ill e IV) relatara a
pratica realizada, exercicios desenvolvidos, espetaculos, e como tudo isto
caminha em direcdo aos objetivos da dissertacdo, ilustrando a tentativa de sua
efetivagao, ou explicando a origem destes mesmos objetivos.

A principal questdo levantada, e para a qual se tenta obter uma
resolugdo, é de como estabelecer uma pratica na sala de aula, para que o que
esta sendo discutido e projetado aqui seja, efetivamente, implementado? Quais os
exercicios, os procedimentos? Como desenvolver a linguagem teatral, de modo
que ela possa ser futuramente atualizada alegremente pelos alunos-atores? Como
fazer os alunos-atores vivenciarem sua poténcia criativa, dentro da linguagem
teatral? Como, sendo parte do processo, inserir a apresentacdo de maneira
natural, e modo de verificar, através do jogo com a plateia, a construcdo de
sentidos, a criatividade, através da linguagem? O que € um bom espetaculo com

criangas? Como consolidar um espacgo para a criagao?
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O caminho que se escolheu € o que permite que a prépria pratica
solucione os empecilhos para sua implementagcdo. Formar em teatro por meio do
teatro, por mais 6bvio que parega. Deixar que o teatro seja seu préprio tema:

metateatro. Voltar a ser radical na simplicidade

2. A ESCOLHA DA IDADE

A escolha da idade das criangas envolvidas na pesquisa — entre 8 e 12
anos — deu-se de acordo com a pratica. Percebeu-se que, antes dos oito anos de
idade, os alunos-atores ainda tinham muita dificuldade em estabelecer um
pensamento estrutural para a cena. Pensamento este que permite a
espacializagao e percepg¢ao do espacgo, a percepcado do outro como elemento do
conjunto, a separagao concreta entre publico e plateia, e entre outros elementos
constituintes da cena. Pensando que estes elementos, se introduzidos de forma
arbitraria pelo professor, podem ser cerceadores da poténcia criativa do aluno-ator
e “engessar”’ a pratica teatral, esta pesquisa propée uma forma para introduzi-los
de maneira a potencializar a expressao dentro da linguagem.

Apos estas constatacdes, iniciou-se uma pesquisa tedrica. Descobriu-
se que é justamente nesta faixa, entre 8 e 12 anos de idade, que a transicao de
um pensamento mais voltado para a vivéncia, para um pensamento mais
estrutural, permite a introdugdo primeira das balizas norteadoras de uma

linguagem enquanto construgao artistica.

Evidentemente a passagem do jogo dramatico para o jogo
teatral € uma transicdo muito gradativa, que envolve o
problema de tornar manifesto o gesto espontaneo e depois
levar a crianca a decodificacdo do seu significado, até que
ela o utilize conscientemente, para estabelecer o processo
de comunicagcado com a plateia. (KOUDELA, 2004, p. 45).
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O que se percebeu, durante a pratica, € que é nessa idade que isso
acontece. Spolin, sobre o seu sistema de jogos teatrais, afirma: “as criancas de
nove anos em diante podem acompanhar os passos apresentados na primeira
parte deste manual com grande proveito” (2006, p. 249), indicando que, a partir
dos nove anos, as criangas ja tém disponibilidade para trabalhar com os mesmos
elementos da linguagem teatral que um adulto, inclusive por meio dos mesmos
jogos.

Enquanto o jogo sensorio-motor se inicia nos primeiros
meses, e 0 jogo simbdlico no segundo ano de vida, a fase
que vai dos sete/oito aos onze/doze anos caracteriza-se,
segundo Piaget, pelo declinio evidente do jogo simbdlico em
proveito do jogo de regras. O jogo simbdlico chega ao fim
com o proprio final da infancia, enquanto o jogo de regras,
que ¢é ignorado pelas criangas pequenas, durara até a idade
adulta. A idade de cessacao dos jogos varia enormemente,
pois ai intervém um fator cultural que se impde as
caracteristicas da faixa etaria. (KOUDELA, 2004, p. 37-38).

Esta fase do jogo de regras € quando as criangcas deixam intervir em
seu brincar uma regra exterior, a prépria regra do jogo. O jogo esta justamente em
conseguir, criativamente, libertar-se dentro da regra, mas tendo a seguranga de
que ela sera seguida por todos. Um jogo seguro, porém nao menos criativo. Do
mesmo modo, num processo teatral, as criangas estdo amparadas por regras, as
convengdes teatrais, dentro das quais podem exercer sua criatividade de
estabelecer sentidos, mas com a seguranga de que sua “loucura” tem justificativa
e lugar.

Joana Lopes (1989), ao escrever sobre as fases evolutivas do jogo
dramatico infantil, coloca que a faixa entre os 8 e os 11 anos constitui a segunda
fase do jogo dramatico, o realismo. Nesta fase, em contraposicdo as anteriores
(fundo de quintal e faz-de-conta), “o participante dos jogos vai verificar que aquilo
que ele tem como intengdo pode nao se concretizar. O resultado negativo é
sempre frustracdo, mas é esta mesma frustragcao que vai empurra-lo a descobrir

caminhos e técnicas novas.” (LOPES, 1989, p. 84). A necessidade de
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comunicacao faz que as possibilidades da linguagem sejam exploradas. “Aqui ja
nao nascem solugdes cénicas a partir da fantasia, mas da experiéncia real” (Idem,
p. 85). As criangcas agora vivenciam a realidade do fazer teatro, suas técnicas,
suas possibilidades. Existe a capacidade de brincar com a realidade dada, de
modifica-la em prol de sua intengdo de comunicar, de se expressar.

Trabalha-se aqui com o primeiro momento em que a crianga consegue
ter uma nocgao da realidade da linguagem do teatro, a brincadeira agora tem uma
forma, e esta forma também é conteudo. Este primeiro olhar, este primeiro contato
pode ser estendido as praticas em teatro com todas as idades posteriores, adultos

inclusive.

3. QUEM SAO MEUS ALUNOS-ATORES?

As praticas relatadas, assim como qualquer experiéncia teatral, tém
suas circunstancias de producgao especificas, que a definem como Unicas, sendo
dotadas de um tempo préprio, realizadas num local determinado e com um grupo
de pessoas em particular. Cabe, entdo, situar algumas dessas variaveis no
presente trabalho.

O trabalho pratico, sobre o qual as reflexdes aqui recaem, foram
realizados numa instituicdo de ensino de teatro para criangas e adolescentes,
chamada Casa do Teatro, dirigida por Ligia Cortez, em S&o Paulo-SP. A Casa
completou, no final de 2010, 27 anos de atividades e, em 2011, conta com 48
turmas de alunos entre 4 e 18 anos de idade.

Na Casa, assim como em minha dissertacdo, a formacéao teatral esta
desvinculada de um projeto pedagogico outro que n&o o proprio ensino e vivéncia
do teatro. Nessa instituicdo, dei meus primeiros passos como formador,
instrumentalizado pelas praticas desenvolvidas pela Casa desde sua fundacéo, as
quais priorizam a formacéao teatral e os processos criativos, focando, sempre, a

crianca como protagonista. A partir do trabalho realizado na Casa, que me
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proporcionou um ambiente de uma liberdade artistica impar, comecei a
desenvolver a pratica e o pensamento aqui relatados. O pensamento da Casa do
Teatro, desenvolvido durante anos de pratica, € unico e constitui, em si, uma
metodologia, dentro da qual a pratica aqui relatada se insere.

As observagdes foram feitas com base em 21 turmas, das quais fui
professor de teatro, acompanhadas entre 2003 e 2010, com criangas sempre entre
8 e 12 anos de idade — eventualmente, poderiam ter um ou outro aluno-ator com 7
ou 13 anos. Os alunos-atores tém aula uma vez por semana, de duragao média
entre 2h45 e 3h30, dependendo do dia. O curso é anual, e a aula é dividida em
duas partes, uma de teatro, e outra de uma matéria especifica. Entre as
especificas oferecidas (e que se alternam durante os dias e os anos), estio:
capoeira, danga, voz, canto, artes plasticas, circo, corpo, percussao e musica. Isto
enfatiza o lugar do teatro como sintese de varias linguagens artisticas.

Como professor de teatro, eu acompanho algumas turmas durante o
ano — normalmente entre trés e quatro — e sou responsavel por uma
apresentacao, no final do ano, de uma peg¢a com cada uma delas, projeto que os
alunos-atores desenvolvem. Normalmente, durante o segundo semestre, as aulas
sdo mais focadas na montagem, enquanto, no primeiro, é feito um trabalho de
base, que tem como objetivos principais a integragcao e instrumentalizacdo dos
alunos-atores. O inicio dos trabalhos € um periodo dedicado a que o professor
conhecga a turma e elabore um plano de trabalho, de acordo com cada coletivo de
alunos-atores e suas caracteristicas, seus anseios, suas necessidades.

Uma mesma turma pode ter alunos-atores que ja tém alguma pratica e
outros que nunca fizeram aulas de teatro, o que também influencia as estratégias
pedagogicas do professor. Algumas turmas de alunos-atores ja estdo na escola
faz um bom tempo — alguns estao la ha mais de seis anos —, 0 que da um carater
continuado ao trabalho

A escola é particular, ou seja, paga. Pela simples Iégica de que o teatro
nao é considerado uma atividade essencial, os alunos-atores matriculados sao,

em sua maioria, de um poder aquisitivo que permite pagar por este curso “extra”.
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Existem inUmeras exceg¢des - um grande numero de bolsistas, por exemplo. Mas
nao se pode negar que a escola e seus alunos se inserem numa realidade
paulistana, urbana e cosmopolita.

Tenho ciéncia da diferenca que um contexto social (e cultural, e
politico...) tem na conducdo e desenvolvimento de um processo teatral. Mas,
assim como uma aula de teatro deve ser adaptada para turmas de universos e
culturas completamente diferentes, também as individualidades de cada membro
de um grupo, mesmo que pertencentes todos a uma mesma realidade
social/cultural, precisam ser levadas em conta. Dar aula de teatro € um constante
adaptar-se ao outro, ja que o teatro é construido de relagbes. Se nao fosse desta
maneira, como poderiamos aplicar os exercicios propostos por Viola Spolin, nos
EUA, na década de 60, aqui no Brasil, nos dias de hoje? O que se procura é a
universalidade do jogo, da atitude de jogar, respeitando as individualidades de
cada grupo, e a necessidade de adaptagao do professor e suas metodologias. O
teatro como seu proprio tema € um dos elementos que favorece a abrangéncia
desse processo pedagaogico.

As montagens feitas dentro da Casa do Teatro (idades entre 8 e 12
anos) foram:

2003

- O incrivel mistério do sumigo do Lobo Mau (4 alunos) — Baseada em
Chapeuzinho Vermelho, dos Irmaos Grimm.

2004

- Amor médico (9 alunos) — Adaptacao da peca homonima de Moliére.

- Presente de grego (11 alunos) — Baseada em Odisseia, de Homero.

2005

- Peter Pan (12 alunos) — Adaptacao da obra homénima de J. M. Barrie.

- Muito barulho por nada? (15 alunos) — Adaptacao de Muito barulho por
nada de William Shakespeare.

- Esta noite improvisamos (14 alunos) — Adaptacao da peca homénima

de Luigi Pirandello.
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- O inspetor geral (15 alunos) — Adaptacdo da peca homénima de
Nicolai Gogol.

2006

- O vale encantado (9 alunos) — Baseado na peca hombénima de
Oswaldo Montenegro.

- Nasrudim (11 alunos) — Baseado no livro homénimo de Regina
Machado.

- Baile dos ladrées (10 alunos) — Adaptacao da pecga O baile das ladras,
de Jean Anouilh.

2007

- Branca de Neve e os sete anbes (19 alunos).

- Deu a louca no galinheiro (9 alunos) — Criagao coletiva.

- Seis personagens a procura de autor (23 alunos) — Baseado na peca
homénima de Luigi Pirandello.

- Lampido e Lancelote (16 alunos) — Baseado no livro homénimo de
Fernando Vilar.

2008

- Sindicato dos vilées (21 alunos) — Criacao coletiva.

- Comédia dos erros (10 alunos) — Adaptado da pega homébnima de
William Shakespeare.

2009

- Mistério no teatro (14 alunos) — Criagao coletiva.

- Uma aventura classica (15 alunos) — Baseado nos Doze trabalhos de
Hércules.

2010

- Cinco personagens a procura de autor (17 alunos) — Baseado na peca
Seis personagens a procura de autor, de Luigi Pirandello

- Furia de titds (16 alunos) — Baseado no filme homénimo, de 1981.

- Shakespeare de pijama (14 alunos) — Montagem baseada em trechos

das pecas Romeu e Julieta, MacBeth e Hamlet, de William Shakespeare
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4. METODOLOGIA DA PESQUISA

A expressao Diario de Bordo refere-se a uma das etapas do
trabalho do pesquisador académico em Artes Cénicas que
realiza sua pesquisa processualmente (metodologia work in
process). O Diario de Bordo é a compilacdo de todas as
anotagdes que um encenador-criador faz durante a escritura,
montagem e encenagdao do espetaculo sobre o qual,
futuramente, sua dissertacao ou tese vai tematizar e discutir.
(MACHADO, 2002, p. 260).

Em certo sentido, sim, usarei um diario de bordo com anotagoes,
descricbes e observagcbes feitas durante alguns anos da minha pratica.
Obviamente, minhas anotagdes nado focam um sé espetaculo, mas varios, em
diversos processos. Desse modo, o meu diario de bordo serviu para criar um olhar
panoramico e abrangente de tudo o que foi realizado e, entdo, selecionar os
elementos relevantes para estabelecer como esta pratica foi gerada. Percorrer o
caminho da criacdo de uma possivel metodologia. Um diario de bordo como
caminho, como evolugdo de pratica e pensamento, “uma espécie de literatura
sendo criada pelo trabalho em processo.” (MACHADO, 2001, p. 261).

Ja que é necessaria uma certa objetividade, seguindo o tema proposto
pela pesquisa, a selecdo de partes do processo a serem expostas passou por
diversas escolhas, em que este diario foi recriado, ja que “grande parte do trabalho
do pesquisador vai sendo criada no limiar entre realidade e ficcdo.” (MACHADO,
2001, p. 262). E estas escolhas sao pautadas principalmente pelo modo como o
pesquisador se relaciona com esses fatos, pelo modo como ele se coloca diante
do acontecido, modos estes explicados durante esta dissertacdo. O foco do olhar
do pesquisador, aqui, esta objetivamente na formacao teatral dos alunos-atores e,

conforme explicitado antes, sera este o principal parametro utilizado para analise.

Porém, para além da técnica, o sentido geral da reflexividade
investigativa constitui um principio metodologico central para
que o investigador adulto n&do projete seu olhar sobre as
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criangas, colhendo junto delas apenas aquilo que é reflexo
conjunto dos seus proprios preconceitos e representagoes.
Nao ha olhares inocentes, nem ciéncia construida a partir de
auséncia de concepgdes pré-estruturadas, valores e
ideologia. O que se encontra aqui em causa €, por isso, uma
atitude investigativa, que, sendo comum as ciéncias sociais,
€ profundamente teorizada no campo da Antropologia
Cultural (Geertz, 1973/1989 e 1995), de constante confronto
do investigador consigo proprio e com radical alteridade do
outro, que constitui o objeto da investigacdo. (SARMENTO,
1997, p. 25-26).

Uma investigagdo em que observador e observado estdo intimamente
ligados, pois fazem parte do mesmo processo e, como € proprio da arte teatral,
que é coletiva, a relagdo de interdependéncia entre professor e aluno-ator, ou
entre ator e diretor, ou mesmo entre orientando e orientador, é dado irrefutavel. O
observador precisa se questionar e se rever constantemente, como o artista, em
seu oficio, sob risco de estagnacdo. Uma observacdo acompanhada de reflexao,
sempre. Um conhecimento construido em conjunto com o objeto investigado,
numa relagcéo de simbiose ininterrupta. Um processo artistico relatado pelo artista
que nele esta inserido. E, por isso, € importante saber por onde passa o olhar

deste artista-observador-pedagogo, quais sdo seus fundamentos.
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CAPITULO |

O ENSINO DO TEATRO — METODOLOGIAS,
SISTEMATIZACOES E PRATICAS

[...] compreender a arte como sendo educadora
enquanto arte, e ndo necessariamente como arte
educadora. (DESGRANGES, 2010, p. 26).
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Senti necessidade, entdo, de sistematizar e embasar teoricamente as
praticas realizadas em sala de aula e nas apresentagdes, democratizando minhas
experiéncias e seus resultados, e contribuindo para a discussdao em torno do
assunto. Esta pratica vem permitindo introduzir o teatro como linguagem, em suas
diversas possibilidades, na sala de aula (de teatro) e em apresentagdes (pecas
teatrais).

A ideia de que o ensino do teatro para criangas € mais um elemento na
formagao geral de um aluno e esta sempre a servigo de algo maior, de uma
formagao “total” e completa, tem certa légica e, positivamente, proporciona uma
democratizagdo deste ensino. A obrigatoriedade do ensino de arte'” nos curriculos
escolares brasileiros faz que mais e mais jovens entrem em contato com o teatro,
colocando a escola como um dos lugares possiveis para essa experiéncia. Se
pensarmos bem, onde a maioria das criangas e dos jovens teriam a oportunidade
de fazer teatro, sendo na escola? E esses horizontes parecem estar aumentando,

como atesta Maria Lucia de Souza Barros Pupo (2008, p. 59):

Se em seus primeiros tempos — la se vao mais de trés
décadas — o campo da licenciatura visava exclusivamente ao
ensino do teatro dentro do sistema educacional, hoje a
situacdo é bem distinta. Demandas de entidades mais
variadas, tantos ligadas a sociedade civil como a ONGs,
quanto instituigdes vinculadas ao poder publico na area da
cultura como € o caso de centros culturais, além de setores
da area de saude, constituem algumas das multiplas esferas
nas quais processos de criagcao em teatro — e, de modo mais
abrangente, nas artes da cena — revelam uma area em
expansao.

1 As duas principais normas legais para isto sdo: Lei n° 5.692/71, que, no artigo 7° do

capitulo I, determina: “Sera obrigatéria a inclusdo de Educagao Moral e Civica, Educacéo Fisica,
Educacao Artistica e Programas de Saude nos curriculos plenos dos estabelecimentos de 1° e 2°
graus, observado quanto a primeira o disposto no Decreto-Lei n°® 369, de 12 de setembro de 1969”;
e, mais recentemente, a Lei n° 9.394/96, capitulo Il, segéo 1, artigo 25, paragrafo 2: “O ensino da
arte, especialmente em suas expressodes regionais, constituira componente curricular obrigatério
nos diversos niveis da educacgido basica, de forma a promover o desenvolvimento cultural dos
alunos.” (Fonte: site da Republica Federativa do Brasil; meio eletrénico).
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Revela-se atualmente, portanto, uma area de atuagdo em plena
expansao para o professor de teatro e, em consequéncia, maior oportunidade para
criancas e jovens se depararem com o teatro. Mas o comentario também enfatiza
que, tradicionalmente, o campo da licenciatura visa apenas o ensino do teatro
dentro da escola, corroborando com a explicagdo de uma unido estavel,
consolidada ja ha muito tempo, entre o ensino de teatro para criangas e o sistema
educacional.

O que se propde aqui € uma discussao com um foco fora do ambiente
especifico escolar. Fora do foco desta dissertacdo também, esta o ensino de
teatro praticado em outros ambientes, como ONGs, entidades sociais,
assistenciais, projetos sociais publicos ou privados, ou qualquer ambiente
vinculado a projetos pedagogico-sociais outros, que ndo somente o ensino do
teatro. Mas sempre levando em conta que este ensino, como € tratado aqui, e sua
eventual sistematizacdo, pode ser posto em pratica em todos esses diversos
ambientes, inclusive o escolar, fortalecendo e potencializando o que o teatro
desenvolve, por ser teatro, em sua esséncia, em qualquer contexto.

Nos casos em que o teatro faz parte do curriculo escolar (e outras
formas de arte), ele acaba por se tornar uma matéria complementar — nunca
completa — e ndo exige necessariamente (paradoxalmente, se levarmos em conta
as leis citadas anteriormente) formagao especifica, para ser posto em pratica (é,
por exemplo, frequentemente ministrado por professores de outras areas, como
Portugués ou Histdria). Assim, o ensino do teatro torna-se uma fungao menor,
supérflua, que muitas vezes nao necessita de formagao especifica e que tem,
como maior qualidade, o ser “um algo a mais”, o que também faz que, se
suprimido, nao faca falta.

Ingrid Koudela nos fornece elementos interessantes para pensar por

que isto aconteceu:
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A incorporagdo do modelo da Escola Nova'® trouxe para o
primeiro plano a expressividade da crianga e levou a uma
compreensao e um respeito pelo seu processo de
desenvolvimento. Mas ao mesmo tempo em que ela abriu a
possibilidade para a inclusdo das areas artisticas no curriculo
escolar, verificamos que objetivos escolares amplos se
transformaram em justificativa para o ensino do teatro.
(KOUDELA, 2004, p. 19).

Assim, “a area carece da caracterizagdo de conteudos especificos,
substituidos na maioria das vezes por objetivos educacionais amplos, que
poderiam ser atingidos por qualquer outro campo de estudo” (KOUDELA, 2004, p.
19). Ela vai além e declara que, “com o objetivo de convencer os professores
tradicionais de que uma abordagem criativa da arte dramatica ndo é apenas
desejavel mas também essencial para a crianga, passou-se a negar os valores
teatrais da atividade.” (KOUDELA, 2004, p. 20-21). Torna-se uma qualidade, o
teatro perder algumas de suas caracteristicas em sua insercdo no curriculo
escolar. O teatro torna-se util apenas vinculado a objetivos fora dele, dentro de um
projeto maior de desenvolvimento do aluno. “[...] a visdo puramente espontaneista
também corre o risco de reduzir a proposta de educacgao artistica a objetivos
meramente psicologicos, o que afasta a possibilidade de entender a arte como
forma de conhecimento”. (KOUDELA, 2004, p. 25).

Na mesma linha, Carminda Mendes André (2008, p. 152) coloca que:

[...] o ensino do teatro deve inserirrse em um projeto
pedagogico que nem sempre contempla as necessidades da

18 . . ~ . .
Escola Nova € um dos nomes dados a um movimento de renovagao do ensino que foi

especialmente forte na Europa, na América e no Brasil, na primeira metade do Século XX . Os
primeiros grandes inspiradores da Escola Nova foram o escritor Jean-Jacques Rousseau (1712-
1778) e os pedagogos Heinrich Pestalozzi (1746-1827) e Freidrich Froebel (1782-1852). O grande
nome do movimento na América foi o filésofo e pedagogo John Dewey (1859-1952). No Brasil, as
ideias da Escola Nova foram introduzidas, ja em 1882, por Rui Barbosa (1849-1923). Um conceito
essencial do movimento aparece especialmente em Dewey. Para ele, as escolas deviam deixar de
ser meros locais de transmissdo de conhecimentos e tornar-se pequenas comunidades. O suigo
Claparéde — que teve grande influéncia sobre Piaget — defendia a ideia da escola "sob medida",
mais preocupada em adaptar-se a cada crianga do que em encaixar todas no mesmo molde.
(Fonte: site Portal Educacional; meio eletrdnico; sem autoria definida).
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arte e que, como € de seu particular, sistematiza, cataloga e
quer dominar o processo criativo, tal como faz com as
ciéncias, sem distinguir a especificidade daquela com relagao
aos processos educativos destas.

Nao querendo entrar em questdes referentes ao ensino brasileiro como
um todo e suas politicas, enfatizo e defendo a necessidade da formacao do
professor de teatro como modo de inserir a formacao teatral de maneira mais
completa na escola ou em qualquer outra esfera. O ensino do teatro aqui nédo é
tratado como uma funcdo menor. O professor deve ter formacao teatral, se o
objetivo é o teatro. O conhecimento e a arte teatral podem ser disseminados para
alunos-atores em formagado, assim como acontece na apresentagcdo de um
espetaculo de teatro ou na socializagdo de uma pesquisa de linguagem. Nao
podemos dissociar a ética de quem pratica o teatro da ética de quem forma em
teatro. Os processos nao se dissociam e sao complementares.

E, de fato, na literatura especifica que associa a crianga ao teatro,
produzida e traduzida no Brasil, dentro do que foi pesquisado para a elaboragao
desta dissertacao (ensino de teatro, pedagogia do teatro, arte-educacao, teatro na
escola, teatro-educacéao, teatro na educacao, etc.), € evidente a ligagdo com o
sistema educacional. Havia pouquissimas referéncias tratando propriamente sobre
o ensino do teatro por meio de um olhar voltado para o desenvolvimento de um
aluno-ator consciente das convengdes teatrais, e por isso criativo dentro dessa
linguagem, isolando o teatro como uma matéria separada, como portugués,
matematica ou histéria, por exemplo. Quase nada se detém na formacao teatral
para o desenvolvimento de um pensamento critico e ético sobre o fazer teatral na
crianca tendo simplesmente o teatro como tema. O teatro como objetivo dele
mesmo aparece como algo fraco por si so.

Reitero que o espago para o teatro com a crianca foi criado no Brasil
por sua insergao na escola ou, em alguns casos, por meio de projetos sociais. Nao
somos um pais, como os EUA, por exemplo, que, conforme narra Spolin (2006)

em seu livro Improvisagdo para o teatro, publicado originalmente em 1963, tinha,

31



na época, companhias profissionais € amadoras que trabalhavam com criangas
(que ela define por criangas-atores). Viola, inclusive, cita um livro publicado em
1926, pelo professor Harold Newcomb Hillebrand, da Universidade de lllinois, de
titulo “The Child Actors” (os atores criancas).

Parece saudavel isolar o ensino do teatro, para fortalecé-lo como
mateéria independente, ja que ele esta contaminado por sua relagao tao intima com
a escola. Mas, tado saudavel quanto, € necessario entender um pouco como se
deu essa relagao, para tentarmos entender onde o ensino do teatro para criangas
no Brasil obteve algumas de suas referéncias. O que se segue € uma breve
pesquisa feita com base na literatura disponivel, e publicada, a respeito do
assunto. O objetivo ndo é abarcar a totalidade da producédo, mas passar pelos
livros que foram mais citados em toda a bibliografia pesquisada, elaborando um
quadro de referéncias para minha propria pratica. Em sua maioria, a bibliografia
citada aqui foi utilizada por mim durante os processos de aula, em minha tentativa
de instrumentalizagao e, portanto, faz parte de minha pesquisa para construir e

situar minha pratica.

I.1. AINTRODUGAO DO JOGO COMO PRATICA DE ENSINO

Em 1971, a Lei n° 5-692/71'" fez surgir inUmeras publicacdes,
destinadas a suprir a caréncia de metodologias sobre o ensino de teatro,
necessarias agora, com a obrigatoriedade do ensino de arte nas escolas. Entre
alguns dos titulos lancados, estao: O teatro na educacgéo (1973), de Paulo Coelho;

Teatro integrado, experiéncias (1976) e Educagéo través do teatro (1974), de

9 Essa lei foi o estopim para a criagdo dos Cursos de Licenciatura em Educagao Artistica,

alguns oferecendo habilitagdo em Artes Cénicas, entre eles: USP, UNICAMP, UFPE, UFRN,
UDESC, UFSC, UFMA, UFAL, UFES, UFSM, UFU, UFRJ e UnB.
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Hilton Carlos de Araujo; e Teatro e educacdo (1978), de José Antdnio
Domingues,®® que claramente trazem a questdo do teatro inserido na escola.

Traduzido em 1979, Improvisacdo para o teatro, de Viola Spolin
(langado originalmente em 1963, nos EUA), é o livro em que a autora define o
sistema de jogos teatrais (theatre games), que tem, em sua base, uma
sistematizacdo empirica da pedagogia teatral desenvolvida por Constantin
Stanislavski?' e de jogos folcléricos tradicionais, levantados pela educadora e
autora americana Neva L. Boyd?, e ndo propunha, a principio, uma ligagdo direta
entre teatro e escola. “O processo de aprendizagem no sistema de Jogos Teatrais
estrutura-se a partir da resolugcado de problemas de atuacgao [...]” (DESGRANGES,
2010, p. 111). O sistema destina-se ao treinamento de atores e nao-atores,
adultos e criangas, para a improvisagao (em contraponto ao teatro tradicional).
Vale notar que, mais tarde, Spolin registrou seu método de trabalho como Spolin
games (jogos de Spolin).

Provavelmente este € um dos livros que mais influenciou a pratica do
teatro na escola aqui no Brasil, constando em muitas bibliografias e sendo objeto
de estudo até hoje. Foi apropriado de maneira voraz, quando ainda estavamos
carentes de metodologias sistematizadas, ainda mais que o sistema de Spolin tem
uma caracteristica fundamentalmente pedagdgica, ja que ela “afirma que a
capacidade para atuar em cena € algo que se aprende, e ndo somente um talento
natural.” (DESGRANGES, 2010, p. 110). “A proposta de Spolin se baseia na

convicgao de que, ao viver um processo organico de expressao teatral, o individuo

2 “Em virtude da total falta de bibliografia no que se refere a recém-criada cadeira de

Educagao Artistica, a Editora Forense-Universitaria apresenta ao publico o livro O Teatro Na
Educacgao, destinado a professores das escolas normais e de nivel universitario, para aplicagdo em
turmas de alunos cujas idades variem de 5 a 16 anos”. Esta nota, publicada na edi¢gao de 1973 do
livro de Paulo Coelho, nos da importantes pistas para pensar o porqué do “boom” de literatura
especifica a respeito do teatro na escola nesta época, e em que momento o teatro e a escola
comegaram a, efetivamente, caminhar juntos. A cadeira de Educacgao Artistica foi criada em 1973.
Inclusive, o livro “Educacgéo através do teatro”, de Hilton Carlos Araujo (1974), traz logo na capa a
inscricao “de acordo com a lei 5-692/71”.

2 Ator, diretor, pedagogo e escritor russo. Moscou, 5 de janeiro de 1863 / Moscou, 7 de
agosto de 1938.

z Sanborn, lowa, 25 de fevereiro de 1876 / Chicago, 21 de novembro de 1963.
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se educa no sentido mais amplo do termo.” (PUPO, 1986, in DESGRANGES,
2010, p. 119).

Praticamente, o sistema de jogos teatrais de Spolin propicia a
alfabetizacdo na linguagem artistica do teatro, mediante a exploracédo e
descoberta de unidades minimas (KOUDELA, 2006). Cada jogo tem um foco,
onde a energia do jogador, e do publico, deve se concentrar na resolugéo de
problemas especificos da cena.

A obra de Viola Spolin é de extrema importancia para esta dissertacao
— partindo de seus pressupostos e analisando-a criticamente. A autora trouxe o
conceito de crianga-ator, ndo vinculando o ensino do teatro a uma obrigacao
educacional, mas sim pedagogica, e estabelecendo parametros importantes para
a ideia de um aluno-ator, especialmente no tépico Dirigindo a crianga-ator € no
capitulo Principios fundamentais para o ator infantil, em seu livro Improvisagcdo
para o teatro (2006). Ela trabalhou com criangas que faziam pecas e assistiu a
outros tantos espetaculos montados e encenados por criangas, elementos

importantes de uma pratica quase inexistente no contexto brasileiro.

As criangas podem e devem ser atores em pegas para
criangas. Nao ha necessidade de distorcer a crianga por
meio da imitagdo do adulto. E nem é necessario (para evitar
este problema) limitar a sua expressao teatral ao jogo
dramatico ‘bem ajeitado’. (SPOLIN, 2006, p. 330).

Spolin estabeleceu a ligagao do teatro com a escola posteriormente,
quando publicou o livro Jogos teatrais: o fichario de Viola Spolin, langado nos EUA
primeiro em 1975 e depois em 1989 (aqui no Brasil, somente em 2001),
concebido especificamente para um projeto norte-americano de educacao artistica
em escolas estaduais. Foi realizado um esforgo para “caracterizar os jogos teatrais
e torna-los mais uteis, ndo apenas para especialista em teatro, mas também para
outros professores.” (KOUDELA, 2004, p. 41). Este fichario € acompanhado de um
manual de instrugbes para a aplicagao do sistema de jogos por qualquer pessoa,

com instrugdes para a montagem de oficinas, a partir de diversas combinagdes
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entre os exercicios. Seguiram-se a publicacdo de O jogo teatral no livro do diretor,
em 1985 (EUA), e Jogos teatrais da sala de aula, em 1986 (EUA) — no Brasil, as
primeiras edi¢gdes foram em 2000 e 2007, respectivamente. Entre os principais
autores brasileiros que trabalham com o sistema de Viola, esta a Profa. Dra. Ingrid
Dourmien Koudela, que foi responsavel pela tradugao de todos os seus livros.

Outro livro importante, e bastante presente em bibliografias, € o O jogo
dramatico infantil,?® traduzido em 1978, do inglés Peter Slade, fruto de pesquisas
de vinte anos do autor, observando, durante aulas, o desenvolvimento das
brincadeiras das criancas, de seu jogo natural, de seu ‘faz de conta’. Traduzido ao
pé da letra, o titulo original em inglés, An Introduction to Child Drama, poderia ser
“‘Uma introducdo ao drama infantil”, mas a tradugdo brasileira incluiu o termo
“jogo”, certamente pela tradigdo anglo-saxdnica — de que Peter Slade deriva - do
dramatic play (jogo dramatico), que “diz respeito a brincadeira esponténea infantil
que ocorre independentemente de qualquer intervencdo adulta e se caracteriza
pela experiéncia do agir como se e pela transformagao constante.” (PUPO, 2005,
p. 221).

Muitas vezes se confundem os termos "jogo dramatico infantil" e "jogo
dramatico" (este ultimo orientado para a apreensido da linguagem teatral, e de

tradigao francesa®).

Duas modalidades ludicas — uma inerente a todos os seres
humanos e outra vinculada a uma intengcao pedagogica — sao

z Esse livro também foi publicado na década de 70, com o objetivo de suprir uma falta de

metodologia quanto ao ensino do teatro nas escolas, conforme atesta este trecho da apresentagao
da edicao brasileira: “Desde a instituicdo da Lei tornando obrigatério o ensino da Educagao
Artistica na escola, em primeiro e segundo graus, muita confusdo se estabeleceu entre diretores,
coordenadores e, sobretudo, professores. Poucas, para nao dizer pouquissimas, seriam as
pessoas capazes de enfrentar o ensino polivalente exigido para todo o primeiro grau. Havia
professores de musica e também de artes plasticas, mesmo que as vezes fossem remanescentes
dos antigos trabalhos manuais; mas na area de Artes Cénicas (teatro) ai € que a coisa ficava
realmente complicada.” (CLETO, in SLADE, 1979, p. 9).

2 Neste caso, o termo "jogo dramatico" vem do francés jeu dramatique, com origem nos
anos 30, a partir de Léon Chancerel (1886-1965). “Na sua origem, o jeu dramatique era uma
modalidade de improvisagdo com regras, efetuada a partir de temas e enredos langados pelo
coordenador.” (PUPO, 2005, p. 224).
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apresentadas sob o mesmo nome: jogo dramatico. Uma
terminologia Unica serve para designar processos de
conhecimento tao diferenciados como aqueles
proporcionados pela manifestagdo esponténea infantil e
aqueles instaurados por dramatizagcdes efetuadas por
criangas, jovens ou adultos, dirigidas por um educador.
(PUPOQ, 2005, p. 223).

Sobre esta questdo, Beatriz Angela Vieira Cabral (2008) explica: “Pela
sua otica, o 'Child Drama’' nao inclui regras de nenhum tipo, nem mediagdo do
professor ao nivel do desenvolvimento da atividade, nao apresentando
caracteristica de jogo®®, a n3o ser que o traduzissemos por ‘jogo simbdlico™®”
(CABRAL, 2008, p. 41).

O jogo dramatico infantil € colocado entdo como parte fundamental do
desenvolvimento da crianga e do ser humano 2’ — “A falta de jogo pode significar
uma parte de si mesmo permanentemente perdida” (SLADE, 1978, p. 20). Em seu
livro, inclusive, o capitulo O que os pais podem fazer para ajudar enfatiza a
importancia desse jogo em qualquer contexto. Essa concepcgao foi rapidamente

incorporada ao processo de ensino de teatro dentro da escola:

Nos anos 70, a valorizagdo do processo em detrimento do
resultado impulsionou os educadores a questionarem o
teatro na escola como o lugar de montagem de espetaculos.
Embasados na ideia do jogo dramatico de Peter Slade,
valorizaram a expressao e a espontaneidade dos educandos
para se fazer arte infantil ou arte da juventude, categorias

% Jogo como uma modalidade pedagdégica com regras, como no jeu dramatique e no theatre

games.

26 “O jogo simbdlico aparece predominantemente entre os 2 e 6 anos. A fungéo desse tipo

de atividade ludica, de acordo com Jean Piaget (epistemdlogo suigo: Neuchatel, 9 de agosto de
1896/Genebra, 16 de setembro de 1980.), "consiste em satisfazer o eu por meio de uma
transformacgao do real em fungédo dos desejos", ou seja, tem como fungao assimilar a realidade. A
crianga tende a reproduzir nesses jogos as relagdes predominantes no seu meio ambiente e
assimilar dessa maneira a realidade e uma maneira de se auto-expressar. Esse jogo-de-faz-de-
conta possibilita a crianga a realizagdo de sonhos e fantasias, revela conflitos, medos e angustias,
aliviando tensdes e frustragdes.” (LIMA, 2008).

Aqui, o "jogo dramatico infantil" se aproxima do conceito de jogo que sera desenvolvido
posteriormente, a partir da teoria de D.W. Winnicott, que coloca, assim como Jean Piaget, o brincar
como fundamental no desenvolvimento da crianga.
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que passaram a ser respeitadas em seu contexto de
processo em desenvolvimento. (ANDRE, 2007, p. 123).

O que poderia caracterizar um fenbmeno quase somente passivel de
analise psicoldgica, pois colocado no cerne do desenvolvimento do ser humano
em sua relagcdo com o mundo e com os outros (a ideia do jogo simbdlico, de
Piaget, e do jogo criativo, de Winnicott), ganha contornos formais e adentra o
terreno da arte. “Nessa brincadeira teatral infantil existem momentos de
caracterizagdo e situacdo emocional tdo nitidos, que fizeram surgir uma nova
terminologia: 'Jogo Dramatico'.” (SLADE, 1978, p. 18). Slade “[...] aborda
primordialmente o tipo de drama criado pelas proprias criangas, € mostra como ele
pode ser orientado para canais construtivos pelo adulto interessado.” (Ildem, p.
15). Mas vale notar que, no desenvolvimento do jogo dramatico infantil, ndo existe
qualquer ideia de teatro conforme a temos no sentido adulto, a ndo ser que
alguém a imponha através de um olhar externo.

Entdo, sobre “jogo dramatico” (e agora podemos distingui-lo do jogo
dramatico infantil), Olga Reverbel (1989), ao tentar defini-lo, recorre a alguns
autores franceses diferentes, mostrando a variedade de defini¢gdes disponiveis e
evidenciando a origem francesa do termo. Entre elas, vale destacar os seguintes

trechos:

Léon CHANCEREL:?® “Ha uma variedade infinita de jogos
dramaticos, uma gama nuangada de exercicios que vai
desde o simples jogo de uma crianga imitando uma
personagem, um animal, uma profissdo, até o jogo coletivo
composto dos desejos e das ideias de cada um.” (In
REVERBEL, 1989, p. 108).

Maurice BORGE:*® “Os Jogos Dramaticos s&o improvisacdes
a partir de temas dados, improvisagdes onde se exercem a
imaginacdo e a criagdo artistica das criangas. Em sua
orientagdo, o professor deve abandonar a sua mentalidade

2 CHANCEREL, Léon. Jeux dramatiques dans I'éducation. Paris: Librairie Théatrale, 1948.
2 BORGE, Maurice. Jeux dramatiques. Paris, L’Arc Tendu, 1946.
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de adulto e reencontrar este estado de ‘consciéncia
encantada’ préprio da infancia. Isto €, o educador deve ‘jogar
0 jogo’.” (In REVERBEL, 1989, p. 109).

Gerard FAURE e Serge LASCAR: “O Jogo Dramatico
parece-nos definir-se por uma necessidade dupla: de
expressao e de comunicagdo. Ha Jogo Dramatico quando
alguém se exprime pelo gesto e/ou pela palavra para os
outros, com prazer.” (In REVERBEL, 1989, p. 110).

Depois de examinadas um pouco em suas origens, estas citagcboes
encaminham o jogo dramatico para mais perto da pratica da sala de aula, em
direcdo a uma pergunta recorrente em meu trabalho: o que eu faco é jogo
dramatico? (Esta pergunta sera retomada no préximo capitulo, quando da
definicdo do conceito de jogo). Reverbel tenta concluir: “Os conceitos sobre jogo
dramatico de todos os autores a que recorremos tém dois pontos comuns: a
importancia do jogo dramatico no desenvolvimento e na expressao da
personalidade do aluno e a improvisagdo como base do jogo.” (REVERBEL, 1989,
p. 112).

Colocando-se a improvisagdo como base do jogo dramatico, entrevé-se
a necessidade de situar esse jogo dentro da pedagogia do teatro, e definir sua
possivel forma. Sera ele, também, instrumento eficiente para trabalhar os
elementos da linguagem teatral com os alunos-atores? Se tomarmos a definigao

proposta por Desgranges (2010, p. 95), a resposta é afirmativa.

Pode-se caracterizar o Jogo Dramatico como uma atividade
grupal, em que o individuo elabora por si e com os outros as
criagcbes cénicas, valendo-se das apresentagdes no interior
das oficinas como um meio de investigagao e apreensao da
linguagem teatral. Desenvolvem-se, do decorrer do processo,
as possibilidades expressiva e analitica, exercitando o
participante tanto para dizer algo através do teatro, quanto
para uma interpretacdo aguda dos diversos signos visuais e
sonoros que constituem uma encenacao teatral; estimulando-
0, ainda, a tornar-se um observador atento em sua relagao
com as diversas produgdes espetaculares.
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Por esta definicdo, podemos novamente diferenciar, quanto ao formato,
0 jogo dramatico infantil, do jogo dramatico como forma pedagdgica de apreensao
da linguagem teatral. Este ultimo, caracterizado por certas regras especificas e
praticado dentro de um processo em teatro.

Recentemente (2009), foi publicado o livro de Jean-Pierre Ryngaert,
Jogar, representar, originalmente lancado na Franca, em 1985. O autor trabalha
com jogos dramaticos e narra suas experiéncias com oficinas. O olhar sensivel do
autor para a fungao pedagodgica e terapéutica do teatro, respeitando a qualidade
dos individuos constituintes de cada grupo de trabalho, tornou-se questao-chave
para esta dissertagdo. Ryngaert estabelece um lugar préprio para o teatro,
independente da experiéncia de quem o exercita e separado da escola. “Oriunda
de uma preocupagdo com a renovagao do teatro na primeira metade do século
XX, essa modalidade de improvisagao parte de um principio claro: o fazer teatral
traz em seu proprio bojo os elementos que podem contribuir para o crescimento
do homem.” (PUPO, 2005, p. 227).

Outra autora que apresenta praticas usando o jogo dramatico como
elemento principal € Joana Lopes, em seu livro Pega teatro (1989). Lopes o coloca
como fase seguinte a da brincadeira dramatizada. Esta brincadeira seria o jogo
dramatico infantil, que se estenderia até, mais ou menos, os 11 anos. Depois
disso, entdo, a crianga adentraria o terreno do jogo dramatico propriamente dito,

que pressupde uma evolugao natural até a experiéncia estética,

[...] que se diferencia daquela por possuir regras préprias que
sdo manipuladas pelos atuantes-atores numa experiéncia
grupal. Acompanhando gradualmente o crescimento do
individuo, a brincadeira dramatizada transformou-se numa
experiéncia estética, pois é intencionalmente criada pelo
participante com a finalidade de comunicar-se [...] (LOPES,
1989, p. 96).

Além do jogo teatral e do jogo dramatico, outro conceito com o qual

entrei em contato foi o de "drama", que também deriva da tradicao anglo-saxénica.
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“O Drama propde um processo coletivo de construgdo de uma narrativa dramatica,
estimulando os participantes a conceberem teatralmente uma historia.”
(DESGRANGES, 2010, p. 125). Em seu livro, Drama como método de ensino
(2006), Beatriz Angela Vieira Cabral estabelece alguns parametros desta
metodologia, consolidando definitivamente o drama e suas bases aqui no Brasil,
que careciam de uma literatura mais especifica.

No drama, a construgdo da narrativa teatral coletiva inclui trés
elementos principais: 0 processo, o pré-texto e os episddios. O primeiro esta
diretamente ligado aos objetivos que os participantes (coordenador e grupo)
querem alcancar. O segundo refere-se a como o tema é introduzido. O terceiro
define os fragmentos do qual a estrutura narrativa € composta. Cabral (2006)
afirma que, de acordo com as necessidades de cada processo, outros métodos
podem ser usados, como 0s proprios jogos teatrais ou dramaticos. Além disso, o
drama tem alguns outros elementos que o caracterizam, sendo inseridos também
de acordo com a necessidade de cada processo. Entre eles esta o "professor-
personagem" (teacher in a role), que é o coordenador que assume um papel na
narrativa.

Tanto o drama como o jogo dramatico infantil utilizam a brincadeira
como elemento constituinte da crianga, mas o drama a conduz em dire¢gdo a um
possivel acabamento estético, situando-a dentro do teatro, mas sem qualquer
obrigacao de apresentagao publica do processo, por si s6 pedagoégico. O drama,
desse modo, parece desenvolver uma caracteristica mais voltada a pedagogia
teatral, colocando-o, objetivamente, também como método de apreensao desta

linguagem.

A constatacao fundamental aqui € que as dimensdes artistica
e educacional alimentam uma a outra — o desempenho
artistico sera tanto melhor quanto maior for o conhecimento
adquirido sobre os conteudos e as formas subjacentes ao
processo dramatico; o valor educacional da experiéncia na
escola sera tanto maior quanto melhor for o resultado
artistico. (CABRAL, 2006, p. 17).
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Cabral narra uma experiéncia de um processo de drama, em que
alguns alunos, quando da abertura de um bau, duvidaram que os documentos
encontrados la dentro fossem verdadeiros. Questionaram se ela os havia feito, ao
que respondeu que “uma vez que estamos fazendo teatro vamos fazer de conta
que estes documentos sado realmente antigos”. (CABRAL, 2006, p. 68),
evidenciando uma preocupacao em situar os alunos dentro da convencao teatral.

Para esclarecer um pouco as diferengas entre os termos, Maria Lucia

de Souza Barros Pupo explica a origem de cada um deles:

No caso do jogo teatral (EUA) e do jogo dramatico (Francga),
as raizes provém da inquietagao de diretores-pedagogos em
torno da renovacédo teatral em seu tempo: o trabalho de
Stanislavski sobre as agdes fisicas no primeiro caso, e as
investigacbes de Dullin e Copeau acerca da formagao do
ator, no segundo. Ja o “drama”, conceito proveniente do
mundo anglo-saxénico, tem nos principios da “Escola Ativa”
de John Dewey uma de suas principais referéncias.
Inicialmente voltado para a aprendizagem da dramatizagao
durante a infancia, foi amplamente difundido por meio da
obra de Peter Slade, publicada na Inglaterra nos anos 1950.
(PUPOQO, in DESGRANGES, 2010, p. 15).

l. 2. MULTIPLICIDADE DE PRATICAS E IMPROVISAGAO

Estas diversas praticas tém suas caracteristicas especificas
enumeradas por diversos autores, mas percebeu-se que acabam se misturando e
que se complementam, de acordo com o objetivo pedagogico estabelecido com
cada turma de alunos-atores, cada processo, que possui suas individualidades e
suas necessidades especificas. O que aparece, algumas vezes, sdao formas
hibridas, em que, num mesmo processo, diversas metodologias sao usadas.
“Cabe a cada um definir suas praticas em fungao de situagdes diferentes. Entre as

qualidades do instrumento teatral, darei prioridade a sua flexibilidade.’
(RYNGAERT, 2009, p. 30). No processo de aulas, percebo também essa hibridez,
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ja que, além de ser professor de diversas turmas, com caracteristicas diversas,
recebi as informacgdes, baseadas nas quais dou aula, de diversas fontes: minha
pratica como ator, diversos livros e autores, e o conhecimento empirico passado

por outros professores e adquirido por mim no dia a dia.

Alias, a multiplicidade de praticas, com finalidades e
procedimentos diversos, seria um passo para a saude da
desejada abertura para a sensibilidade que tanto se clama
para a arte na escola. Por que o educador tem que estar
jogando nesse ou naquele time, se a vida exige diferentes
maneiras de atuagado, cada uma ajustada a uma determinada
circunstancia? (ANDRE, 2007, p.117).

Independente da nomenclatura e do objetivo — além, é claro, da
questdo do jogo, como base de todos estes conceitos —, 0 que parece unir
formalmente as praticas narradas até aqui € o uso da improvisagao, definida de
maneira simplificada por Reverbel, com base em sua origem histdrica®, como
sendo uma “técnica do jogo dramatico pela qual o ator interpreta alguma coisa
imprevista, ndo preparada anteriormente, inventada no momento da acgdo.”
(REVERBEL, 1993, p. 16). A autora, inclusive, define o jogo dramatico como
“improvisagdo a partir de temas ou situagdes” (REVERBEL, 1993, p. 17).
Improvisagbes que podem ser espontaneas ou planejadas. Estas ultimas, em
Ooposicdo as primeiras — que, N0 Maximo, preveem uma rapida combinagao
anterior entre os alunos-atores, determinando alguns elementos essenciais, como
o local da agao — pressupde a criacdo de uma cena, elaboragdo de um roteiro e
posterior apresentacao. Corroborando estas observagdes, temos a informacao de
que o jogo dramatico “na origem se caracterizava como uma modalidade de
improvisagao teatral cercada por regras precisas, baseada na formulagao prévia
de um roteiro, seguida pelo ato de jogar propriamente dito.” (PUPO, in RYGAERT,

2009, p. 12), o que seria uma pratica a partir da improvisagao planejada.

30 Originaria da commedia dell’arte, na Italia, na segunda metade do séc XVI.
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N&o nos interessa aqui entrar em todas as praticas da improvisagao
como género teatral, objeto de estudo de diversos autores, mas sim de como este
procedimento se incorpora ao processo de ensino do teatro. Vale lembrar que
Viola Spolin desenvolveu o sistema de jogos teatrais a partir de técnicas de
treinamento do ator para o teatro improvisacional. Como maneira de resumir seu

possivel uso em sala de aula, cito Desgranges (2010):

Os jogos de improvisagao teatral, ou jogos improvisacionais,
constituem-se em exercicios teatrais em que um ou mais
jogadores-atores executam uma cena de maneira
improvisada, ou seja, sem ensaio. A cena pode ser
improvisada a partir de breve combinacao estabelecida pelos
jogadores-atores, ou mesmo sem combinagdo prévia,
partindo-se de uma proposta dada pelo coordenador do
processo. Os demais integrantes do grupo se colocam,
geralmente, como jogadores-espectadores da cena
apresentada. (p. 87).

Especificamente sobre a improvisagdo, o inglés Keith Johnstone
publicou, em 1979, o livro Impro — Improvisation and the theatre [Impro —
Improvisagao e o teatro], ainda sem tradugdo para o portugués. Ele desenvolve,
em exercicios, questbes de status, espontaneidade, habilidades narrativas e
masks and trance (em traducao livre, mascaras e transe/emocao/éxtase). Apesar
de nao prever um resultado cénico, esta pratica é conhecida aqui no Brasil por dar
origem ao teatro-esporte, espetaculo improvisacional em que, resumidamente,
dois times jogam jogos de improvisagdo. As praticas de Johnstone ainda sao
desconhecidas no Brasil e ndo foram incorporadas a educacao de teatro aqui.
Valeria a pena debrucgar-se sobre elas futuramente, pois, nas poucas experiéncias
que tive, elas se mostraram eficientes em despertar rapidamente um estado de

prontiddo e jogo. Um teatro vivo, pois espontaneo e alegre.*’

3 Em 2010, na Escola Superior de Artes Célia Helena, em Sao Paulo, Frank Totino,

discipulo de Keith Johnstone, realizou um workshop de quatro dias. Entrei em contato com essa
pratica com as atrizes e colegas da Casa do Teatro, Tatiana Rehder, Marilia Miyazawa e Andrea
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Mesmo o jogo dramatico e o jogo teatral apresentam diversos pontos de
convergéncia. Ambos “prescindem da nocdo de talento ou de qualquer pré-
requisito anterior ao préprio ato de jogar; consideram que a disponibilidade para a
experiéncia e o carater coletivo do trabalho sao pontos centrais no processo de
aprendizagem.” (PUPO, 2005, p. 227). Visando o aperfeicoamento da

comunicacao teatral, os dois jogos

“tém na apreciacdo da plateia um importante fator para o
desenvolvimento dos participantes. [...] a partir de propostas
estruturais, derivadas da linguagem teatral, tais modalidades
ludicas possibilitam que desejos, temas, situagdes possam
emergir do proprio grupo, nao estando portanto sujeitos a
sugestbes de quem conduz o processo.” (PUPO, 2005, p.
227).

Desse modo, o envolvimento e os temas das improvisagdes sao
passiveis de serem definidos pelos proprios participantes, pela propria dindmica

do trabalho, derivada de um desafio relativo a linguagem da cena.

l. 3. REFERENCIAS COMPLEMENTARES

Outros autores também contribuiram para este pequeno panorama de
referéncias. Entre eles, Olga Reverbel, ja citada anteriormente, que publicou
alguns titulos importantes sobre o teatro na escola, entre eles: Técnicas
dramaticas aplicadas a escola (s.d.); Teatro na sala de aula (1978); Um caminho
do teatro na escola (1989). Interessante lembrar que Olga teve larga experiéncia
pratica, bem anterior a obrigatoriedade do ensino de arte. Em sua primeira
publicagao, ela relata a experiéncia de dez anos de trabalho. Além disso, fundou o

Teatro Infantil Permanente do Instituto de Educacdo General Flores da Cunha —

Serrano, que fizeram o workshop e, em dois encontros, ministraram alguns exercicios praticos com
os professores. Posteriormente, experimentei alguns com meus préprios alunos-atores.
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Tipie, em Porto Alegre. Nas décadas de 1960 e 1970, o Tipie se responsabilizou
por apresentacdes semanais de espetaculos infantis abertos ao publico, como
parte integrante das atividades da disciplina de teatro, cursada pelas normalistas
daquela instituicdo, atividade inovadora no Brasil (PUPO, 1991, p. 20-21). Seu
trabalho pratico e sua pesquisa propiciaram o desenvolvimento de diversos
exercicios, narrados em seus livros. Reverbel, no entanto, ndo utiliza uma
terminologia especifica para seu trabalho e “flutua” entre varias nogées (PUPO,
2005). Além disso, enfatiza a questdo do teatro a servigco de outras disciplinas,
questao explicitada e criticada por Ana Mae Barbosa, no prefacio que escreveu
para o livro de Reverbel, Teatro na sala de aula. Este prefacio pode contribuir com
a discussao a respeito da necessidade de um professor ser especializado, ou nao,
em teatro, como maneira de potencializar o que esta linguagem possui como

caracteristica intrinseca:

S6 tenho um questionamento em relagcado ao livro. Sera que
os professores de Educacdo Artistica ndo vao ver nele um
reforco da polivaléncia? Isso poderia ser muito perigoso. A
defesa da polivaléncia implica a idéia de um unico professor
ser capaz de ensinar teatro, musica, artes plasticas, danga e
desenho geomeétrico e, portanto, dar ao aluno tudo o que ele
precisa aprender em cada uma dessas areas. Sua proposta
de “atividades globais” corresponde a organizagao
globalizante do teatro, que é, por natureza, interdisciplinar,
mas nao deve ser confundida com polivaléncia. (BARBOSA,
in REVERBEL, 1989, p. 9-10).

Outra autora, Maria Clara Machado, publicou dois livros: 100 jogos
dramaticos, em conjunto com Marta Rosman (1971), e Exercicios de palco,
(1993). Como dramaturga e professora de teatro, tinha um olhar um pouco
diferenciado, mais afastado da escola, mas também baseado em jogos
dramaticos. Os jogos propostos por Machado sao praticamente pequenos roteiros
de cenas, que devem ser improvisados pelos alunos-atores, sendo preenchidos

pelo fazer.
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Além disso, podemos falar de outras vertentes do teatro como
pedagogia e com forte influéncia em seu ensino no Brasil. A primeira é o Teatro do
Oprimido, de Augusto Boal, com clara fungao politica, social, libertadora, e em que
0 espectador € um ator em potencial. “O Teatro do Oprimido pretende, desta
maneira, ajudar o espectador a se transformar em protagonista da acdo dramatica,
para que, em seguida, utilize em sua vida as agbes que ensaiou na cena.”
(DESGRANGES, 2010, p. 70). Para isso, foram elaboradas algumas praticas,
consideradas convites de intervencao que se fazem ao espectador, entre elas, a
dramaturgia simultdnea, o teatro imagem, o teatro jornal, o teatro forum, e o teatro
invisivel. Havia também, por parte de Boal, uma preocupacao pela apreensio da
linguagem teatral pelos participantes, o que o fez langar o livro 200 Exercicios e
jogos para o ator e o ndo-ator com vontade de dizer algo através do teatro (1977)
— que depois deu origem ao livro Jogos para atores e nao atores (1998) — no qual,
entre outras praticas, sistematizou exercicios realizados, entre 1956 e 1971, no
Teatro de Arena, em Sao Paulo. Os exercicios propostos por Boal, que em sua
maioria poderiam ser relacionados a jogos dramaticos, sdo de uma utilidade impar
na aplicagdo em processos de educagao de teatro.

Outra vertente é o teatro de Bertold Brecht, por meio de suas pecas
didaticas. Ingrid Dourmien Koudela faz um estudo minucioso e revelador dessas
pecas, no livro Brecht: um jogo de aprendizagem (1991), em que, por meio de sua
relagdo com o jogo teatral, as situa como processos pedagdgicos em teatro.
Koudela enfatiza o potencial das pecas didaticas de Brecht como pedagdgicas,
principalmente para quem as executa, um processo de aprendizagem por meio da

pratica da cena.

I.4. O PROFESSOR JOGADOR

Depois deste breve panorama de referéncias e conceitos — ja que nao é

nosso objetivo fazer um inventario da totalidade da producdo com esta tematica —,
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percebeu-se a caréncia de material a respeito de alguns assuntos, e a recorréncia

das mesmas tematicas, inclusive em pesquisas atuais:

Mesmo depois das criticas ao humanismo, percebe-se que a
énfase das pesquisas sobre o papel do teatro na educagao
ainda recai no resgate de uma educacgao voltada a formagao
do sujeito, e em metodologias que privilegiam o
desenvolvimento das capacidades sensiveis, cognisciveis e
corporais; de uma educagao que entende a arte somente
como produtora de um sujeito total, produtora de uma
subjetividade coerente e acabada. (ANDRE, 2007, p. 20).

Isto se refletiu, praticamente, numa falta de referéncias — dentre o
material pesquisado - sobre um teatro na educagao que nao estivesse diretamente
atrelado a formacéao total do sujeito, mas que se tome como um fim, pois sua
pratica esta inserida tdo somente na formacao teatral. A literatura produzida no
Brasil mostrou-se quase inexistente, quando falamos em processo de preparagao
de atores-criangas, por exemplo. Além disso, sentiu-se falta de pesquisas que
falem sobre espetaculos feitos com criangas, e principalmente de estudos que
analisem a apresentagao de pegas como parte do processo pedagogico em teatro.

A realidade no Brasil aponta a outra diregcdo. O modo como a teoria do
teatro na educacéao se inseriu no pais pode explicar a caréncia de literatura sobre
processos (com criangas) que tenham unicamente o teatro como finalidade,
desembocando, eventualmente, em apresentagdes. O que se vé sao pesquisas
riquissimas, que usam o teatro como meio de integragdo e inser¢céo social, de
aprendizagem de diversos conceitos advindos de outras disciplinas e como meio
de estabelecimento de identidade. Mas e o outro lado? Como dirigir a crianga-
ator? Quais sao os exercicios, além de todos os conhecidos, que podem contribuir
para isso? Quais 0s exercicios (jogos teatrais, jogos dramaticos, drama)
desenvolvidos com base em experiéncias originais brasileiras, € ndo o contrario?

O teatro como fim ja traz em si tudo o que tem de pedagdgico e, se
exercido com profissionalismo, respeitando a ética desse oficio, pelos professores,

que devem trabalhar na poténcia da linguagem teatral, que é especifica, forma
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pequenos alunos-atores criativos, preparados para lidar com o universo teatral,
explora-lo e entendé-lo e, por que nao, utiliza-lo em outras areas. “O fazer artistico
€ concebido como uma relagao de trabalho. A partir dai poder haver a substituicao
do tao mistificado conceito de 'talento' pela consciéncia do processo de criagdo.”
(KOUDELA, apud SPOLIN, 2006, p. XXIV). Neste sentido, o profissionalismo do
professor, longe de tolher o aluno-ator em qualquer aspecto, potencializa sua
capacidade criativa, deixando claro aspectos referentes a ética de quem pratica o
teatro. Uma relagdo de trabalho baseada, fundamentalmente, na relacdo de

alteridade estabelecida entre professor e aluno-ator, ambos jogadores.

O professor encontrara seu caminho se nunca perder de
vista o fato de que as necessidades do teatro sdo o
verdadeiro mestre, pois o professor também deve aceitar as
regras do jogo. Entdo ele facilmente encontrara sua fungao
de guia, pois afinal o professor-diretor conhece o teatro
técnica e artisticamente, e suas experiéncias sao
necessarias para liderar o grupo. (SPOLIN, 2008, p. 8).

Ndo se nega aqui, portanto, qualquer outra abordagem sobre a
formagao por meio do teatro, mas pretende-se isolar o teatro como objeto Unico de
formagao, para fins da pesquisa. “Se a arte é educativa é porque ela mesma
propde experiéncias que sdo formas de conhecimento. Se a arte pode contribuir
para o0 ensino, ampliar seu alcance para outras racionalidades, é sendo ela
mesma e nao arte educativa ou arte para a educacdo.” (ANDRE, 2007, p. 153).

Esta dissertacdo concentra-se na formacao teatral da crianca, e o
parametro do seu desenvolvimento sera o desempenho dela enquanto fazedora
de teatro, criadora de sentidos, jogadora criativa, fugindo de possiveis analises
psicologicas, sociais, antropoldgicas, mas, claro, levando em conta a existéncia de
todas estas vertentes. E tudo uma questdo de énfase. “O teatro ndo é uma clinica.

Nao deveria ser lugar para juntar estatisticas.” (SPOLIN, 2006, p. 14), ja que:

Argumentar que a justificativa para a arte-educagao reside
nas contribuicdes que pode dar para a utilizagdo do lazer,
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que auxilia o desenvolvimento da coordenagcdo motora da
criangca pequena, que fornece liberacdo de emocgdes € algo
que pode ser realizado por uma série de outros campos de
estudo da mesma forma. (EISNER, 1972, in KOUDELA,
2004, p. 18).

Mas nao podemos negar as fungdes que o teatro exerce simplesmente
por ser teatro. Uma delas €, sim, a funcao terapéutica ligada ao processo teatral,
explicitada por Jean-Pierre Ryngaert (2009) na definicdo que adota de jogo,
amparado por D.W.Winnicott, e que sera desenvolvida no Capitulo Il desta
dissertagdo. “[...] o formador ndo é terapeuta, No entanto, ele ndo exclui as
fungdes terapéuticas do jogo.” (RYGAERT, 2009, p. 42).
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CAPITULO II

BASES TEORICAS DA PRATICA REALIZADA —
CONCEITUACOES EM BUSCA DO LUGAR
FORMATIVO EM TEATRO

E através da apercepcdo criativa, mais do que
qualquer outra coisa, que o individuo sente que a
vida é digna de ser vivida. (WINNICOTT, 1975, p.
95).
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Eu, autor deste texto, me formei ator antes de trabalhar com criangas e
ainda desenvolvo um sodlido trabalho nesta area. Se cheguei a determinadas
conclusdes sobre o ensino do teatro, estas conclusdes passaram, invariavelmente,
por minha postura como artista. Nao tenho duvidas de que, no ensino de teatro, o
professor deve adotar uma postura, como adota em seu trabalho, como adota na
arte. Afetar para ser afetado. Nado se pode separar a arte de sua maneira de

ensina-la. Pois,

Como posso continuar falando em meu respeito ao educando
se o testemunho que a ele dou € o da irresponsabilidade, o
de quem nao cumpre o seu dever, 0 de quem nao se prepara
OU Se organiza para a sua pratica, o de quem nao luta por
seus direitos e nao protesta contra as injusticas? A pratica
docente especificamente humana, ¢é profundamente
formadora, por isso, ética. (FREIRE, 1996, p. 65).

Mas, se eu, como professor, ja adulto, tenho certas condi¢gdes de
estabelecer uma conduta ética em relagcdo ao meu trabalho como artista, as
criangas ainda nao. Estdo muito ocupadas em desenvolver diversas outras
qualidades, importantissimas para seu desenvolvimento.

A ética é colocada por Paulo Freire como condigdo fundamental para o
ser humano autébnomo. “A consciéncia do inacabamento entre nds, mulheres e
homens, nos fez seres responsaveis, dai a eticidade de nossa presenga no
mundo.” (FREIRE, 1996, p. 56). Somos éticos porque ‘“inacabados, mas
conscientes do inacabamento, seres da opcgao, da decisdo, éticos” (FREIRE,
1996, p. 56). Etica é a condi¢do responsavel de fazer escolhas, assumir posturas,
diante da percepg¢do de nossa condigdo no mundo, e assumir também os
desdobramentos destas escolhas. A Etica, em relagdo ao meu trabalho como ator,
como professor, me coloca responsavel por minhas escolhas dentro nesses meios
e, diante das condi¢gdes impostas por eles, sabedor de suas consequéncias. Tomo

partido.
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Longe de tentar estabelecer o que € um Artista, trabalharei com o
seguinte pressuposto: que ndo podemos, através do processo de formacéo teatral,
criar criangas-artistas, pois elas ainda ndo conseguem ser totalmente conscientes
de sua conduta ética, ja que ainda n&o desenvolveram sua “consciéncia de
inacabamento”, e ainda nao poderiam optar por seguir determinado oficio (o de
ator, por exemplo) como “modo de vida”. Apesar de esta afirmacado parecer
contradizer a ideia inicial de um aluno-ator, capaz de fazer escolhas dentro da
linguagem, na verdade elas se complementam. A crianga ja consegue, sim, fazer
escolhas estéticas e, eventualmente, tem atitudes de um artista, fazendo que seu
trabalho se configure como obra, uma obra dotada de forma e conteudo, de
articulagdes de diversos materiais poéticos. “A arte teatral ja nos mostrou que nao
se pode 'ensinar' um ator a ser ator; o que se pode fazer é fornecer os meios (0s
instrumentos) para que ele encontre seu caminho e se descubra como tal, [...]”
(HARDERCHPEK, 2009, p. 118), ja que, tomando o ensino de maneira geral:
“Ensinar nao €& transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para sua
construgdo ou producao” (FREIRE, 1996, p. 22). Trabalhamos aqui, entdo,

exatamente com a “zona de desenvolvimento proximal” de Vygotsky.

A distancia entre aquilo que ela (crianga) pode fazer de forma
autbnoma (nivel de desenvolvimento real) e aquilo que ela
realiza em colaboragdo com outros elementos de seu grupo
social (nivel de desenvolvimento potencial) caracteriza aquilo
que Vygotsky chamou de “zona de desenvolvimento potencial
ou proximal”. Nesse sentido, o desenvolvimento da crianga €
visto de forma prospectiva, pois a “zona de desenvolvimento
proximal" define aquelas fungdes que ainda nao
amadureceram, que estdo em processo de maturacgao,
fungdes que amadurecerdao, mas que estdo presentes em
estados embrionarios. “Essas fungbes poderiam ser
chamadas de 'brotos' ou 'flores' do desenvolvimento, ao invés
de 'frutos' do desenvolvimento." (VYGOTSKY, 1984, p. 97).
(REGO, 1995, p. 73-74).

Nosso objetivo é, entdo, atuar sobre a "zona de desenvolvimento

proximal" que, como "broto" que representa, futuramente podera amadurecer e
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crescer em artista a partir de cada individuo. E, para isto, a crianga, durante sua
formagao, deve entrar em contato com as qualidades especificas e préprias do
teatro, para que o “broto” do ser-artista-de-teatro comece a ser regado. “Aquilo
que é a zona de desenvolvimento proximal hoje, sera o nivel de desenvolvimento
real amanha — ou seja, aquilo que uma crianca pode fazer com assisténcia hoje,
ela sera capaz de fazer sozinha amanhd” (VYGOTSKY, 1984, apud REGO, 1995,
p. 74).%

Quais seriam, entdo, importantes elementos para estabelecer essa
“zona”, em que “[...] nas condigdes da verdadeira aprendizagem os educandos vao
se transformando em reais sujeitos da construgdo e da reconstrugcdo do saber
ensinado, ao lado do educador, igualmente sujeito do processo.” (FREIRE, 1996,
p. 26)? O que nos parece importante levar em conta, nesse processo de parceria
entre professor e aluno-ator, para estabelecer um terreno fértil de criagao artistica,

e por isso ludico, alegre e saudavel?

Il. 1. A CONSTRUGAO DA MEMORIA E O ESPAGO POTENCIAL
COMO ELEMENTOS DE FORMAGAO

Quando Damasio (2000, p. 193) diz que “[...] tendemos a reconstruir
memorias ndo s6 de uma forma ou de uma cor, mas também da mobilizagcédo

perceptiva que o objeto exigiu e das reagdes emocionais acessoérias, nao importa

% Quando da minha pesquisa, deparei, por coincidéncia, com o seguinte trecho no livro de

Beatriz Angela Vieira Cabral (2006, p. 25): “A 'zona de desenvolvimento proximal', segundo
Vigotsky, 'define a distancia entre o que as criangas podem realizar sozinhas e o que sdo capazes
de fazer sob orientagdo ou em elaboragdo com parceiros mais capazes'. De acordo com este
conceito, o desenvolvimento cognitivo e social da crianga procede como um desdobramento de
potenciais, mediante uma atuagao em parceria com pares mais capazes, o0 que leva a alcancgar
niveis de desenvolvimento bem além de seu nivel individual de desempenho. (In: Light, Sheldon &
Woodhead, 1991, p. 42-61)”. Isso indica um campo ja explorado e aparentemente fértil para a
pesquisa. Ingrid Dourmien Koudela também cita o conceito de zona de desenvolvimento proximal
dentro do verbete Jogo teatral, no Dicionario brasileiro de teatro (2009, p. 177).
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quao ténues tenham sido”, ele coloca claramente que, quando revivemos as
memoarias, revivemos 0s sentimentos que tivemos quando de sua criagao.

Gaston Bachelard (1988, p. 112) também segue esse raciocinio: “A
infancia vé o Mundo ilustrado, o Mundo com suas cores primeiras, suas cores
verdadeiras. O grande outrora que revivemos ao sonhar nossas lembrancas de
infancia € o mundo da primeira vez.”

Entdo, nosso papel como professor de teatro ndo seria formar um
artista, mas sim criar memorias nesses alunos-atores, que, quando atualizadas
mais tarde, dardo condi¢des para que talvez esta crianga se torne um artista, para
que o “ser artista”, vivenciado na sala de aula, seja revivido e recriado, para que
este mundo da primeira vez seja retomado posteriormente, e sempre. E que esta
vivéncia da arte influencie em todas as suas outras atividades. Bem
simplificadamente, plantariamos uma semente em cada aluno-ator (a ideia do
“broto”, trazida por Vygotsky), que, dependendo das condigdes futuras, germinaria
num ser artista. Ai, sim, poderemos, pelo menos, iniciar nos alunos-atores uma
reflexdo independente, um saber observar e tirar conclusées, uma postura ética.

Entdo, como criar memoarias potentes de serem revividas, atualizadas e
reatualizadas futuramente, e como fazer para que, cada uma delas, possa
constituir uma peca num quebra-cabeca que possa vir a formar uma conduta em
diregao ao ser artista?

Damasio (2000, p. 209) vai mais além: “Quando evocamos um objeto
(que ndo esta realmente presente), evocamos nao apenas caracteristicas
sensoriais de um objeto real, mas as reagcbes a esse objeto que tivemos no
passado.” Ou seja, a atualizagdo da memoria futuramente, além de reviver o
sentido, também revive um modo como vocé se relaciona com as coisas. Assim é,
quando Bachelard diz: “Quantas lembrangas ndo nos acodem quando os poetas
nos contam a sua infancia!”, (1988, p. 133), fazendo uma aluséo ao poder de uma
palavra (mas pode ser sensagao, imagem...) em resgatar corporalmente nossa

memoria.
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Resgate que eu, agora como professor, fago de minha experiéncia
como aluno-ator, quando tinha oito anos. Uma lembrancga reatualizada em mim a
todo momento, quando brinco de dar aula. Um prazer que foi incorporado muito
cedo e permanece presente no modo como conduzo 0s processos com 0s alunos-
atores. Brinco de brincar, despertando meu jogador crianga, que, na verdade,
nunca foi embora, mas se fixou em mim como fruto de uma experiéncia feliz.

Criamos, entdo, memoarias de sentimento, de sensacao e de relagao,
que sao incorporadas em nossa constituicdo. Por isso a importancia da conduta
ética e estética do professor, que dara o norte para futuras relagbes que os
alunos-atores farao (entre eles, entre eles e os outros, entre eles e diversos

materiais poéticos, etc.).

Nao posso escapar a apreciagao dos alunos. E a maneira
como eles me percebem tem importancia capital para o meu
desempenho. Dai, entdo, que uma de minhas preocupacgdes
centrais deva ser a de procurar a aproximacdo cada vez
maior entre o que digo e o que fago, entre o que parecgo ser e
o que realmente estou sendo. (FREIRE, 1996, p. 96).

Sao, efetivamente, diversas as relagdes feitas na sala de aula, além da
entre aluno-ator e professor (que, por sua vez, sdo mediadoras das relagées com
o oficio). Existem, entre o aluno-ator e o fazer teatral, entre o aluno-ator e o
publico, entre os alunos-atores, eles mesmos. Ainda mais, quando falamos de
teatro, uma arte em que a relagao com o outro é condicdo fundamental, pois ndo
se faz teatro sozinho.

Poderiamos falar, entdo, de um espago em que o aluno-ator esta em
constante relagcado entre ele mesmo, sua “interioridade” e os objetos apresentados

no contexto teatral. Uma relagdo de jogo, de brincadeira, prépria dessa linguagem:

Presume-se aqui, que a tarefa de aceitagcdo da realidade
nunca € completa, que nenhum ser humano esta livre da
tensdo de relacionar a realidade interna e externa, e que o
alivio dessa tensao é proporcionado por uma area
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intermediaria de experiéncia (cf. RIVIERE, 1936) que nao é
contestada (artes, religiao, etc). Esta area intermediaria esta
em continuidade direta com a area do brincar da crianga
pequena que se “perde”. (WINNICOTT, 1975, p. 29).%

A esta area, Winnicott da o nome de espago potencial, um espacgo
préprio da relagao entre o fora e o dentro, a interioridade e 0 uso que se faz do

objeto, que € externo.

Essa area intermediaria de experiéncia, incontestada quanto
a pertencer a realidade interna ou externa (compartilhada),
constitui a parte maior da experiéncia do bebé e, através da
vida, € conservada na experimentagdo intensa que diz
respeito as artes, a religido, ao viver imaginativo e ao
trabalho cientifico criador. (WINNICOTT, 1975, p. 30).

Uma area por esséncia compartilhada e propria de algumas areas,
entre elas a arte, e que se conserva durante toda a vida. Se tomarmos o teatro
como espago constante de estabelecimento de relagdes, a nogcdo de espaco
potencial se amplia para a relagdo pedagogica estabelecida em sala de aula,

tendo a ética do teatro, no qual individuo e coletivo se complementam, como guia.

Il. 2. JOGO E CRIATIVIDADE

Quando coloco, como um dos focos de observacao desta dissertacao,
que um espetaculo, ou mesmo uma cena apresentada dentro da sala de aula, €
sempre “passivel de leitura pelo publico, se entendida como um jogo ludico e
criativo de construcdo de sentidos” e “podera potencializar o uso de diversos

elementos signicos dentro de uma grande brincadeira de significado, onde o que

3 Nesta edi¢gao do livro de Winnicott (1975), o termo jouer (brincar/jogar, em francés) foi

traduzido por brincar. No livro de Ryngaert (2009), o mesmo termo, traduzido a partir de citagdes
do préprio Winnicott, dentro do mesmo livro, foi traduzido por jogar. Portanto ndo se faz aqui
distingao entre os dois termos em portugués.
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estda em jogo é o desafio da construcdo poética”, destaco dois termos: jogo e
criatividade. Torna-se necessario, entdo, defini-los e contextualiza-los dentro de
seu uso na pratica desenvolvida.

O termo usado anteriormente, “jogo ludico”, € uma redundancia, ja que
todo jogo é ludico. Além disso, toda vez que me refiro a brincadeira, ao brincar,
aqui estas palavras tém o mesmo significado de jogo e jogar.

Winnicott, ja citado anteriormente, propde o jogo como pertencente e

caracteristico do espaco potencial. Desse modo, RYNGAERT define o jogo como:

Constatando que o jogo ndo provém nem da realidade
psiquica interior (ele se distingue do sonho e da fantasia),
nem da realidade exterior (ele ndo se confunde com a
experiéncia real), que ele ndo esta nem dentro nem fora,
Winnicott o situa em uma zona intermediaria, um espaco
potencial definido como o campo da experimentacgéao criativa.
Esse espacgo é essencial ao desenvolvimento e se confunde
com o espacgo cultural, o das pulsdes criativas, sem as quais
o individuo ndo encontra mais sentido para sua existéncia.
(RYNGAERT, 2009, p. 39).

O jogo é, em sua esséncia, algo que da sentido a existéncia do
individuo, ja que existe na relagao entre o interior e o exterior. A minha relagao
com o outro me da sentido como eu mesmo, ja que me reconhego como diferente
do outro, e o outro s6 tem sentido se trabalhado por mim, por meio de minha
subjetividade. Este jogo de sentidos tem seu lugar no espacgo potencial, que
caracteriza um campo de experimentagao criativa. No teatro, esta relagao pode se
dar em varias situagbes, mas nos interessa particularmente uma delas: a
apresentacao de uma pecga. O espaco da relagdo entre a interioridade de um
coletivo e a exterioridade do publico. A relagdo com o outro que da sentido a
minha criagdo e, portanto, da sentido a mim. O momento da apresentagao pode
ser considerado, entdo, um espaco potencial.

Criatividade: outro termo importante. No jogo, eu me reconhego como

individuo, e, com a criatividade, eu estabelegco sentido para mim e para o outro,
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dentro das relagdes — entre mim e o que esta fora, entre os objetos que estao fora
—, estabeleco sentido para as relagbes criadas e crio outros sentidos para novas
relagdes que se dardo. Um jogo criativo seria, entdo, um processo em que 0
individuo possa dar-se sentido, na relagdo com um objeto, estabelecendo sentido
para sua existéncia, reconhecendo-se capaz de criar (estabelecer sentidos e
relacdes) e reordenar sentidos, de trabalhar objetos e significados, criando novas
relagdes e, portanto, novos sentidos, sendo, portanto, criativo. Montar o quebra-
cabeca, rearranjando as pecgas e estabelecendo novas figuras.

Winnicott (1975, p. 101) chega a dizer que a perda do “viver criativo” faz
que desaparega do individuo o sentimento que ele tem de que a vida é real ou
significativa. A criatividade da sentido a vida. E este espago potencial, que pode
tornar-se uma area de separagao, vazia, “o bebé, a crianga, o adolescente e o
adulto podem preenché-la criativamente com o brincar que, com o tempo, se
transforma na fruicdo da herancga cultural” (WINNICOT, 1975, p. 150). Alguém que
se reconhece como individuo nao se desenvolve saudavelmente, se nao
consegue atribuir sentidos a sua existéncia por meio do brincar criativo.

Mais uma vez, fazendo a transposicao para o teatro, o jogo estabelece
a relagao entre eu e o outro, e a criatividade da sentido a esta relagao, estabelece
significados. Dois alunos-atores em cena. Olham-se, percebem-se, escutam-se:
jogam. Estabelecem um sentido para estarem ali: criam. Ou os alunos-atores,
quando se apresentam para o publico: estabelecem relagdo com ele e, através do
sentido que dao a esta relagdo, se mostram criativos. Mas, se o sentido € dado
por meio da relagdo com o publico, elemento préprio da linguagem teatral,
voltamos entdo a questdo do metateatro, pois estamos construindo sentidos por
meio do teatro, com elementos do proprio teatro.

Estabelecemos, entdo, um tridngulo entre o jogador (que estabelece
relagcdes, por meio do brincar, entre o eu e o que esta fora, dentro de um espaco
cultural, que seria o teatro), o sentido criado e estabelecido por este jogo (a
criatividade) e sua comunicagao com o outro (a plateia), voltando a ideia do jogo,

da relagdo com o outro, numa relacgao ciclica. O outro seria um espelho do jogo
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criativo, em que o jogador pode se reconhecer, por meio da comunicagdo, como
produtor de sentido. Uma relagcédo de alteridade saudavel e necessaria. A plateia,
como participante do processo de reconhecimento de alguém como produtor de

sentidos, articulador de poéticas, artista.

O lugar em que a experiéncia cultural se localiza esta no
espaco potencial existente entre individuo e 0 meio ambiente
(originalmente o objeto). O mesmo se pode dizer do brincar.
A experiéncia criativa como comega com o viver criativo,
manifestado primeiramente na brincadeira. (WINNICOTT,
1975, p. 139).

Para Winnicott, a criatividade ¢é, portanto, originaria e condigao
fundamental para o viver saudavel. A relacdo que o teatro propde, que faz que o
individuo entre em contato com o sentido que ele mesmo criou, por meio da
relacdo de alteridade com um outro (plateia), coloca a atividade teatral como
criativa por esséncia e, por isto, saudavel por esséncia.

A relacdo presencial, necessaria a relacdo estabelecida no teatro,
também o coloca como alternativa para um mundo em que, ao que parece, as
relagdes presenciais estdo se perdendo, devido as novas tecnologias de
comunicacao, amplamente utilizadas pelos jovens. Neste aspecto, o teatro seria
um resgate do viver criativo, do viver saudavel. No teatro, podemos nos deparar
com o olhar do outro, que nos define e afirma nossa individualidade, por meio do
qual nos reconhecemos criativos. Seria possivel obter este mesmo olhar de um
professor apenas preocupado com seu préprio desempenho, pois obrigado a
despejar conteudo nos alunos, preocupado que esta em criar um adulto
multifacetado, exigido pela sociedade em que vivemos? Ou seria possivel obter
este olhar por meio de um computador? Esta ai uma possivel resposta para a
pergunta: “Por que raios fazer teatro com criangas hoje?”.

Estudando mais a fundo o sentido do jogo, deparei com o filésofo Johan
Huizinga. O autor foge de possiveis definicdes psicoldgicas e bioldgicas e coloca o

jogo como sendo encontrado na cultura, “como um elemento dado existente antes

60



da prépria cultura, acompanhando-a e marcando-a desde as mais distantes
origens até a fase de civilizagdo em que agora nos encontramos” (2010, p. 6).
Assim, o jogo € encontrado na origem da religido, do direito, da guerra, da politica
e da poesia, sendo que esta ultima ndo perdeu gradualmente seu contato com o
jogo, pois “continua situada na esfera ludica em que nasceu” (HUIZINGA, 2010, p.
133). O que importa a este autor € mostrar “que o puro e simples jogo constitui
uma das principais bases da civilizagao” (HUIZINGA, 2010, p. 8).

Apesar de se colocar fora de qualquer explicacdo psicologica, a
definicho de jogo de Huizinga se mostra complementar a de Winnicott,
principalmente quando este ultimo coloca que o brincar, com o tempo, torna-se a
fruicdo da heranca cultural. O jogo teria inicio com o reconhecimento de si diante
do mundo, sendo, posteriormente, € num sentido mais amplo, manifesto como
parte da heranca cultural da humanidade. Além disso, o fildsofo coloca a arte (a
poesia) intima do jogo, pois ainda situada numa esfera ludica, como quando
Winnicott diz que a area propria do jogo (espaco potencial) se conserva, na idade
adulta, na experimentagao intensa que diz respeito as artes.

Huizinga vai mais além e coloca o jogo como um fator distinto e
fundamental, presente em tudo o que acontece no mundo. Para isto, ele defende
a nomenclatura de nossa espécie como Homo ludens, em oposicao as definicbes
Homo faber e Homo sapiens, pois “existe uma terceira fungdo, que se verifica
tanto na vida humana como na animal, e € tdo importante quanto o fabrico de
objetos: 0 jogo” (LEYDEN, apud HUIZINGA, 2009, prefacio).

Voltando ao encontro de Winnicott com Huizinga, este ultimo diz que o
jogo “ultrapassa os limites da atividade puramente fisica ou bioldgica. E uma
funcdo significante, isto &, encerra um determinado sentido. No jogo existe
alguma coisa 'em jogo', que transcende as necessidades imediatas da vida e
confere um sentido a acao. Todo jogo significa alguma coisa.” (2010, p. 3-4). Se o
jogo de Winnicott também é um jogo criador de sentidos, como diferencia-los,

neste aspecto?
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Mas o interessante de Huizinga € que ele parece fazer a ligacao
objetiva, formal, entre o nosso jogo interno, de afirmagao da individualidade, e sua
manifestacdo exterior, estética, cultural, complementando as definicbes de
Winnicott, canalizando a poténcia criativa do jogo para manifestacbes externas,
coletivas. Uma ligacao fundamental, ja que estamos falando do jogar no teatro.
Podemos fazer uma analogia, retomando um ponto exposto no Capitulo I. O jogo
de Huizinga da forma estética ao jogo de Winnicott, mas o primeiro contém o
segundo. Da mesma maneira, o jogo dramatico propde, através de suas regras e
objetivos, uma forma para o jogo dramatico infantil — uma forma dentro da qual
elementos do jogo simbdlico estdo presentes. E como se os primeiros “tipos” de
jogo justificassem a paixao, o brilho no olhar, o arrebatamento interno de quem
joga, o sentir-se potente, o sentir-se criativo, o sentir-se vivo, sensagbes muitas
vezes dificeis de serem colocadas em palavras. Ja o segundo “tipo” de jogo
fornece a forma estética essencial, para que os jogadores tenham espaco —
fornecem o espaco potencial — para desenvolver, em toda sua plenitude e
poténcia, o jogo “primeiro”. Mesmo depois de adultos, sob diversas formas, que
variam entre diferentes culturas, uma delas sendo o teatro.

Definido como inserido na cultura, o jogo possui, entdo, caracteristicas
que podem ser elencadas da maneira como se apresentam — pode-se definir uma
forma para o jogo. Estas caracteristicas formais do jogo aparecem, objetivamente,
na maioria dos exercicios teatrais com o nome de jogo dramatico ou simplesmente
jogo (néo excluindo outros termos, como o jogo teatral e o drama, por exemplo),
que foram pesquisados no Capitulo | e podem oferecer boas pistas para uma
possivel definicao “definitiva” do jogo como exercicio teatral, unificando varias

nomenclaturas e defini¢des:

Numa tentativa de resumir as caracteristicas formais do jogo,
poderiamos considera-lo uma atividade livre,
conscientemente tomada como “ndo-séria”’ e exterior a vida
habitual, mas ao mesmo tempo capaz de absorver o jogador
de maneira intensa e total. E uma atividade desligada de
todo e qualquer interesse material, com a qual néo se pode
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obter qualquer lucro, praticada dentro de limites espaciais e
temporais proprios, segundo uma certa ordem e certas
regras. (HUIZINGA, 2010, p. 16).

Depois de elencar as “regras” do jogo, Huizinga coloca: “E talvez devido
a esta afinidade profunda entre ordem e o jogo, que este, como assinalamos de
passagem, parece estar em tdo larga medida ligado ao dominio da estética”
(2010, p. 13), desembocando, entdo, numa possivel explicagao para o fato de
teatro e jogo caminharem juntos, e, em muitos casos, serem definidos como a
mesma coisa. Pois “0 jogo auténtico possui, além de suas caracteristicas formais
e de seu ambiente de alegria, pelo menos um outro trago dos mais fundamentais,
a saber, a consciéncia, mesmo que seja latente, de estar 'apenas fazendo de
conta'." (2010, p. 26). Esta definicdo aproxima-se da definigdo do jogo dramatico
infantii — em que a brincadeira natural das criangas, sendo a base do jogo
praticado pelo adulto, traria suas caracteristicas fundamentais — pois ambas
deixam clara a ideia da consciéncia de estar “apenas fazendo de conta”. Apontam,
portanto, para o desenvolvimento de uma linguagem representativa consciente,
que pode, posteriormente, ser levada a caminhos estéticos mais definidos.

Aproximando teatro e jogo, as regras da linguagem teatral seriam,
entdo, recheadas pela alegria do jogo criativo, tornando o teatro meio de
desenvolvimento saudavel do ser humano e de fruicdo da herancga cultural,
construgcao e apreensao de cultura. “Mesmo antes de o jogo ter chegado ao fim,
ele permanece como uma criagdo nova do espirito, um tesouro a ser conservado
pela memoéria. E transmitido, torna-se tradicdo.” (HUIZINGA, 2010, p. 12-13).

Retomo a pergunta feita no Capitulo |: o que eu faco é jogo dramatico?
E a resposta é sim. Quando proponho, por meio de um exercicio simples, que os
alunos-atores formulem uma cena e a apresentem, € possivel entrever todas as
caracteristicas formais que Huizinga elenca do jogo (e que estao presentes, de
uma maneira ou de outra, em todas as definicbes de jogo da bibliografia
pesquisada). Os alunos-atores sao colocados numa situacao exterior a sua vida

habitual e tomada, conscientemente, como “nao séria”’ (eles sabem que estao

63



“apenas fazendo de conta”). O jogador pode ser absorvido de maneira intensa e
total, sem visar qualquer ganho material (mesmo os que buscam elogios, nao
visam o lucro de sua apresentagdo). E existem limites espaciais (espago
delimitado — sala de aula, teatro) e temporais (as cenas tém duracao, e se inserem
num tempo proprio da aula), tudo dentro de uma certa ordem e certa regra. Neste
caso, as ordens e regras pertencem ao contexto do teatro, o que acrescenta o
adjetivo dramatico ao conceito de jogo, situando-o dentro da linguagem teatral. E
bom lembrar que o adjetivo dramatico foi acrescentado ao jogo infantil observado
por Slade (1978) — no inglés Child Drama - pois ele percebeu momentos de
caracterizagao e situagdo emocionais tdo nitidos, que o jogo ganhou contornos
formais e adentrou o terreno da arte. Além disso, o termo drama vem do grego e
significa acdo, que o caracteriza como um acontecimento ou situagdo com

intensidade emocional, que pode ser representado (“faz de conta”).

Il. 3. A EXPERIENCIA NO LUGAR DO ENSINO

[...] 0 ensino direto de conceitos é impossivel e infrutifero. Um
professor que tenta fazer isso geralmente ndao obtém qualquer
resultado, exceto o verbalismo vazio, uma repeticdo de
palavras pela crianga, semelhante a de um papagaio, que
simula um conhecimento dos conceitos correspondentes, mas
que na realidade oculta um vacuo. (VYGOTSKY, 1987, apud
REGO, 1995, p. 78)

Esta citacdo de Vygotsky nos alerta para o ensino fora do lugar da
experiéncia, um ensino vazio, um vacuo, uma nova realidade que nao €
vivenciada, apenas mais uma informacdo que nao nos afeta. Uma armadilha na
qual podemos cair facilmente, conforme nos alerta Jorge Larrosa Bondia (2002),
quando diz que “a primeira coisa que gostaria de dizer sobre a experiéncia € que €
necessario separa-la da informacao”. A informacao, por si s6, nao se atualiza

futuramente no corpo, nao se insere como constituinte da individualidade.
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No entanto, nds, professores de teatro, temos um trunfo. Se
trabalharmos dentro da poténcia da linguagem teatral, permitiremos que os
alunos-atores rapidamente se coloquem no lugar da experiéncia, pois a vivéncia, a
realidade da pratica passa longe da informacéo e necessita da relagao presencial
com o outro. Poderemos, assim, trabalhar na poténcia criativa de cada um, em
que cada aluno-ator se reconhece como criador. Criar um local onde vivéncia,
formagdo e criagcdo nao se separam, um ‘lugar aprendente” (conceito a ser
desenvolvido posteriormente), o que faz que as memodrias desta experiéncia
verdadeira, atualizadas posteriormente, sejam vivas e presentes, pois fazem (ou
fizeram?) parte diretamente do desenvolvimento do aluno-ator. Estabelecer
praticas no dia a dia da sala de aula para a criagao deste lugar.

Ndo podendo, entdo, ensinar a ser artista, podemos dar os
instrumentos para que o aluno se expresse por meio de uma linguagem artistica e
estabelecga, futuramente, se houver vontade, uma relagdo com seu trabalho que

faca dele um artista.

Il. 4. DESEJO E PRAZER

Outro tépico que se mostra importante, e aparentemente simples, é que
0 processo de construcdo da memodria, o lugar da experiéncia na sala de aula,
parece mais efetivo, se prazeroso. Nao digo prazeroso no sentido de ser facil, mas
desafiador, alegre, potente, criativo. Num mundo que exige resultados praticos
imediatos de tudo e de todos, e onde o desejo se encerra tdo logo surge uma nova
vontade, o teatro tem a funcdo de proporcionar a alegria pelo desejo sempre
aceso, pelo reconhecimento da prépria capacidade de criar, de viver
saudavelmente.

Pois “[...] ao desejo nada falta, ele preenche-se a si proprio e erige seu
campo de imanéncia.” (DELEUZE; GUATARRI, 1996, p. 17-18). Uma atividade

realizada, tendo como base o desejo, € algo que fica, uma verdadeira experiéncia.
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“Se o desejo nao tem o prazer por norma, ndo € em nome de uma falta que seria
possivel remediar, mas, ao contrario, em razao de sua positividade, quer dizer, do
plano de consisténcia que ele traga no decorrer do seu processo.” (DELEUZE;
GUATARRI, 1996, p. 18).

E uma responsabilidade imensa, a do professor, de conseguir manter
essa chama acesa. Praticamente falando: Como fazer para que o aluno-ator
sempre chegue a aula com desejo e saia ainda mais desejoso da proxima? Como
encerrar um trabalho e, ainda assim, deixar abertas varias portas de
possibilidades?

Creio que a resposta, mais uma vez, estaria em trabalhar a poténcia
criativa do aluno-ator dentro da linguagem teatral, de modo que ele se reconhega
como criador, que se sinta potente e capaz. Como nao se alegrar em apresentar
algo de verdadeiramente seu para o outro? Como ndo se alegrar em se
reconhecer como criador aos olhos do outro? E sera que isto nao é parte de fazer
uma boa peca? Uma em que os olhos da plateia reflitam a capacidade criadora do
aluno-ator, reafirmando sua individualidade, numa relagao ludica de alteridade?

Por isto, esta caminhada tem de ser alegre, e ndo traumatica. Mais para
frente, sera trabalhada a questdo dos clichés, pois nao podemos simplesmente
quebrar pressupostos de criangas que precisam de alguns alicerces para o seu
desenvolvimento natural. Podemos fazer o paralelo, guardadas as devidas

proporcdes, com as observagdes de Deleuze sobre o “Corpo sem Orgéo” (CsO)*:

Liberem-no [0 CsO] com um gesto demasiado violento,
facam saltar os estratos sem prudéncia, e vocés mesmos se
matardo, encravados num buraco negro, Oou mesmo
envolvidos numa catastrofe, ao invés de tragar o plano. O
pior nao é permanecer estratificado — organizado, significado,

3 Antonin Artaud (Marselha, 4 de setembro de 1896/Paris, 4 de margo de 1948) coloca o

teatro como lugar onde se refaz o corpo. O “corpo sem 6rgéos” € o nome deste corpo refeito e
reorganizado, libertado de seus automatismos impostos pela sociedade, de sua estratificagdo —
organizacgao, significagao e sujeitagao.
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sujeitado — mas precipitar os estratos numa queda suicida ou
demente. (DELEUZE; GUATARRI, 1996, p. 23-24).

Imaginem isto, entado, feito com uma crianca, que ainda n&o esta nem
sujeitada, nem estratificada, nem organizada por completo.

Entdo, a chave pode ser: Como aproveitar o que o aluno-ator traz
consigo, para potencializa-lo criativamente dentro (e por meio) da linguagem
teatral, para que ele se sinta potente dentro de suas caracteristicas, sem que seja
uma experiéncia traumatizante?

Como ja foi dito, as criancas estdo em pleno processo de sujeitacao,
significacao e organizagao para se entenderem no mundo, e ainda ndao tém como
estabelecer um plano de conduta em relagao ao trabalho. Se estes alunos-atores
ficarem "sem chao”, sem referéncia, sera, no minimo, traumatizante. Temos de
promover a criagdo unicamente a partir do corpo do aluno-ator, que nos € dado e
que ele traz consigo. Um corpo inserido numa cultura, num tempo e num espaco
especificos. Estabelecer, por mais paradoxal que parega, como que um “plano
confortavel de inquietacdo criativa”. Promover o conhecimento de novos
horizontes a partir do repertério, e ai entdo construir novos repertorios, novas
possibilidades de articulagdo de diversos materiais criativos.

Ao trabalhar com crianga, sabemos que seu processo de sujeitagao, no
qual esta completamente imersa, as vezes coloca questdes que ndo podem ser
resolvidas, num primeiro momento, apenas artisticamente. Questées que precisam
ser enfrentadas, para que o trabalho artistico possa ser feito sem atropelar

problemas e inquietacdes trazidos por elas.

E porque lido com gente, ndo posso, por mais que, inclusive,
me dé prazer entregar-me a reflexdo tedrica e critica em
torno da prépria pratica docente e discente, recusar a minha
atencdo dedicada e amorosa a problematica mais pessoal
deste ou daquele aluno ou aluna. Desde que nao prejudique
o tempo normal da docéncia, ndo posso fechar-me a seu
sofrimento ou a sua inquietagao porque nao sou terapeuta ou
assistente social. Mas sou gente. O que ndo posso, por uma
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questao ética e de respeito profissional, & pretender passar
por terapeuta. Ndo posso negar a minha condi¢cao de gente
de que se alonga, pela minha abertura humana, uma certa
dimensao terapica. (FREIRE, 1996, p. 144).

Neste caso, abrir-se a realidade dos alunos-atores pode ser, além de
buscar entender as condi¢gdes que lhe condicionam a compreensao do proprio
mundo, também estabelecer uma relagao de afetividade, indicando uma abertura
ao querer bem esses alunos-atores, percebendo por onde passa a sensibilidade
de cada um, para saber como oferecer espaco para ela artisticamente. Nao ter
medo da afetividade, ela € uma maneira legitima de selar o compromisso

necessario entre o aluno-ator e o professor:

[...] ndo significa, na verdade, que, porque professor, me
obrigo a querer bem a todos os alunos de maneira igual.
Significa, de fato, que a afetividade ndo me assusta, que nao
tenho medo de expressa-la. Significa esta abertura ao querer
bem a maneira que tenho de autenticamente selar o meu
compromisso com os educandos, numa pratica especifica do
ser humano. Na verdade, preciso descartar como falsa a
separacao radical entre seriedade docente e afetividade.
(FREIRE, 1996, p. 141).

Ainda citando Paulo Freire: “Como ser educador, se ndo desenvolvo em
mim a indispensavel amorosidade aos educandos com quem me comprometo e
ao proprio processo formador de que sou parte? Nao posso desgostar do que fago
sob pena de néao fazé-lo bem.” (FREIRE, 1996, p. 67). Como objetivo a alegria, se
nao a tenho em mim? Como objetivo o brincar, se nao brinco, se ndo tenho
prazer? Como conduzir um jogo, s€ ndo sei as regras, s€ nao sei como jogar e,

principalmente, se n&o jogo junto?
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II. 5. O LUGAR APRENDENTE

Ao procurar uma definicdo do lugar em que vivéncia, formacédo e
criagdo nao se separam, um lugar préprio do teatro, deparei, por intermédio da
Professora Doutora Marilia Pontes Sposito - quando cursava sua disciplina de
pos-graduacado na Faculdade de Educacgao da USP, Sociologia da Juventude e
Educagdo, em 2009 -, com a produgdao do francés Jean-Jacques Schaller,
professor da Universidade Paris Xlll. Schaller também ministrou, como parte da
disciplina, duas aulas, em que suas ideias puderam ser discutidas.

Chamou-me a atencgao o conceito de “lugar aprendente” colocado por
Schaller, e imediatamente o incorporei como parte fundamental desta dissertagao.
Além disso, a ideia que ele apresenta, de construgcao de inteligéncia coletiva, €
parecida com aquela da construgao coletiva, prépria do trabalho e do processo
teatral. O “lugar” do teatro € o lugar de construgao de um coletivo, de construgao
de experiéncia, assim como o lugar aprendente seria o lugar de construgdo da
inteligéncia coletiva.

O lugar aprendente pode conter e propiciar o desenvolvimento do
espaco potencial que cada um tem em sua relagcdo com o outro. O lugar
aprendente é coletivo, criado por um coletivo. O lugar aprendente propicia a
segurancga da exposi¢ao de um jogo pessoal, individual, da transposicao de seu
espaco potencial para um espacgo potencial “grupal e coletivo”.

Esta nogdo de um espago onde o individuo e o coletivo ndo se
dissociam, produtor de uma inteligéncia coletiva, terreno fértil para a criagao
teatral, me remeteu diretamente — e, talvez, também por isso, me despertou o
interesse — ao exercicio improvisacional denominado Campo de Visao. Este

exercicio vem sendo aplicado por Marcelo Ramos Lazzaratto ha mais de 13 anos,
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e foi sistematizado em sua dissertacdo de mestrado,e’5 defendida em 2003 na
UNICAMP, dando origem ao livro de mesmo nome, langado em 2011.

Trabalho com Lazzaratto desde 1999, e em 2000 fundamos, junto com
outros atores, a Cia. Elevador de Teatro Panoramico, em Sao Paulo, da qual ele é
diretor artistico. Neste percurso, eu, como ator, acompanhei o desenvolvimento e
sistematizacdo do Campo de Visao, realizado fundamentalmente com trabalhos da
companhia e que foi base da criacdo de oito diferentes espetaculos. Minha
formagao como ator passou, e passa, pelo Campo de Visdo e suas qualidades,
que sao elementos fundamentadores de minhas opgdes estéticas e da relagao
que tenho com o oficio teatral e, portanto, se refletem diretamente no modo como
dou aula e em meus interesses artisticos. Impossivel negar que a minha
identificacdo com o lugar aprendente foi desperta pela experiéncia que tenho com
e no Campo de Visao, seus conceitos de fundamentacido e seus objetivos
complementares. Inclusive, toda vez que leio trechos do que se segue, imagino
que poderiam ser transpostos, quase integralmente, como definigdes d’O Campo
de Visao, que se fundamenta na “expansao da consciéncia do self em busca de
uma consciéncia coletiva sem que se abra mao da individualidade.”
(LAZZARATTO, 2011, p. 42).

O Campo de visdo € um exercicio de improvisagao teatral coral, no qual
os participantes s6 podem movimentar-se quando algum movimento gerado por
qualquer ator estiver, ou entrar em seu campo de visdo. A lideranca desse
movimento pode se alternar — existe um condutor responsavel por designar as
liderancas, que sao alternadas ao longo do jogo —, e todos os outros atores devem
segui-lo (se em seu campo de visdo), respeitando seu sentido e sua diregao.
Objetivamente, e eu percebi isto como ator, ao longo dos 11 anos de pratica, o
Campo de Visdo me obriga a apropriar-me do gesto do outro, quando o sigo, e
preenché-lo com meu imaginario. Dar sentido ao gesto do outro, de acordo com o

meu processamento poético, minha individualidade. Amplio meu repertorio, pois

% LAZZARATTO, Marcelo Ramos. Campo de visdo: exercicio e linguagem cénica. Sao

Paulo, 2003. Dissertagao de mestrado, UNICAMP.
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passo a fazer gestos que nunca faria, dar sentidos que nunca daria, fazer relagdes
que nunca imaginaria. Constréi-se um coletivo em que tudo o que é processado

poeticamente é apropriado por todos.

A nocgéao de individuo X coletivo € constantemente colocada
em xeque, pois € necessario o perfeito entrosamento entre
as necessidades subjetivas de cada ator e as necessidades
do todo atuante. O exercicio propicia e forca o ator a saber
impor sua vontade particular na mesma medida em que
impde um “abrir mao” dessa vontade, em prol da vontade
coletiva. (LAZZARATTO, 2011, p. 47-48).

Uma questdo presente em minha vida como ator, que, por analogia,
coloco como objetivo de minha fungdo como professor de teatro: entrosar as
necessidades subjetivas de cada aluno-ator e as necessidades do coletivo, para
que o teatro aconteca em toda sua poténcia criativa. Eu, como ator, por meio dos
processos desenvolvidos tendo por base o Campo de Visao, consegui entrever
este objetivo e té-lo como guia de meu oficio. O mesmo objetivo tem o lugar

aprendente. O Campo de Visao,

Além de ser um exercicio para teatro, almeja e oferece
caminhos para a integracdo. Para a aquisicdo de uma
consciéncia totalizante. Ele nos revela que a coletividade nao
pode ser tratada de maneira impessoal, muito pelo contrario,
que ela s6 se estabelece como coletiva porque composta de
individualidades que compreendem sua importancia e tudo
fazem para que ela abarque todas as necessidades, todas as
alegrias. (LAZZARATTO, 2011, p. 95).

Essa coletividade praticante do Campo de Visdo, com o passar do
tempo, elabora um repertorio coletivo de gestos, de imagens, de dinamicas, dos
quais todos foram responsaveis, mas que agora pertence unicamente ao coletivo.
Quando o processo comecga a se formatar num espetaculo, este coletivo ja tera,
como base, como um “glossario de construgao poética” comum, os individuos ja

reconhecem por onde trafegam os interesses dos outros, ja conhecem melhor seu

71



colega jogador, e 0 reconhecem no proprio corpo. Trabalhar com um coletivo que
ja construiu uma inteligéncia coletiva poética, torna o trabalho do diretor, do
professor, uma coordenacao prazerosa das laténcias deste mesmo coletivo, que ja

se conhece e que ja esta sintonizado artisticamente.

I. 5. 1. Lugar aprendente e lugar de criacao

E preciso situar que Jean-Jacques Schaller trabalha dentro de um
contexto francés de desmantelamento da politica social por causas econémicas e
por um discurso governamental que ele mesmo classifica de esquizofrénico. Um
contexto em que o conceito de fluxo — proprio da sociedade globalizada —
universaliza os comportamentos, em nome da prépria ideia de universalidade. Um
mundo de fluxos que “fabrica cabecas”. E €& na vida cotidiana em que esta
dominacéao se da, onde ela pode ser percebida e onde ela pode ser quebrada. O
trabalho do pesquisador seria, entdo, justamente, identificar e apontar os sinais
desta quebra, que sdo extremamente dificeis de serem percebidos.

Como possivel solugado, Schaller cunha, entdo, a ideia de espacgo
aprendente, um espaco de identidade reconhecido por seus habitantes que tem a
necessidade de ser construido, convocando o que cada um € como ser humano,
seu corpo, e reorientando os fluxos ja presentes, criando um lugar prazeroso, “[...]
espaco, ao mesmo tempo, fisico e mental, em que se desencadeia o agir social.”
(SCHALLER, 2008, p. 78). Ou seja, a questao seria: como recriar um lugar que
antes era representado por uma praga, um parque? Este novo lugar de
reconhecimento voltaria para noés, ja que seriamos produto do lugar que nos
mesmos produzimos. E o teatro, de certa forma, propde este lugar de reencontro,
fisico, em contraponto ao mundo fragmentado de hoje em dia. O teatro tem a
importancia de resgatar o lugar da brincadeira, da interacdo presencial, em

contraponto a cultura virtual.
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“‘Mas como, a partir do desenvolvimento do espaco virtual, manter um
espago concreto para corpos, um espaco de habitagdo, de vizinhanga, de relagdes
— profissionais e pessoais — e, finalmente, como reinventar o prazer de estar
junto?” (SCHALLER, 2008, p. 78).

Ainda sobre o lugar, Schaller escreve que “o lugar realca uma
geometria que permite saber onde estdo ou ndo os objetos que ele contém (coisas
e seres); mas também, em uma dimensao relacional, o lugar depende desses
mesmos objetos tanto quanto estes dependem dele, numa relacdo em devir.”
(SCHALLER, 2008, p. 78-79).

A primeira e mais clara relagcdo com o teatro: o lugar do teatro também
é feito pelos individuos participantes de determinado grupo, que, por suas
caracteristicas individuais e por meio delas, criam um lugar coletivo que serve
como base para a criagao teatral, como no exemplo do Campo de Visdo. O
ambiente em que se da a criagido teatral tem um pouco de cada participante, e
cada coletivo estabelece sempre uma dindmica de relagdes diferente entre os
individuos que o compdem, modificando o lugar da aprendizagem para cada
grupo. O trabalho teatral é legitimo, se a participagao de cada individuo na criagao
do grupo estiver garantida, ou corre-se o risco de deixar alguém fora do processo,
0 que nao legitimaria um trabalho que é coletivo por principio. “Um grupo de
individuos que atua, entra em acordo e compartilha, cria uma forga e liberagao de
conhecimento que ultrapassa a contribuicdo de um unico membro. Isto inclui o
professor e lider do grupo.” (SPOLIN, 2008, p. 33).

O condutor, neste caso, precisa saber “ouvir’ o coletivo, saber qual é o
lugar da criagcdo de determinado grupo. Dependendo do lugar que o coletivo
estabelece, as dindmicas serao diferentes, dentro do processo de aprendizagem.
Trabalha-se aqui com material humano, com sensibilidades. A ndo escuta do
coletivo levaria ao atropelamento das individualidades e a anulagdo das
criatividades e poténcias. O coletivo precisa garantir ao individuo o espaco de sua

brincadeira, seu espago potencial.
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Assim, este lugar que o coletivo estabelece determina, de certa
maneira, a dindmica de aprendizagem e, por isso, influencia diretamente na
formagao de cada individuo, numa via de mao dupla, numa relagédo simbidtica, em
que lugar modifica individuo e individuo cria lugar. Volta-se entdo a relagdo de
devir colocada por Schaller, numa clara alusao a filosofia de Spinoza, em que, na
relagdo entre lugar e individuo, o individuo conteria um devir lugar, e o lugar, um

devir individuo.

Il. 5. 2. Inteligéncia e criagao coletiva

Um lugar, através da atualizagdo das redes de atores que o
atravessam, € aprendente porque permite deixar marcas do
conjunto das relagbes, das ligagdes, das associagdes entre
os atores. Cada elo dessas redes pode se tornar um evento,
uma bifurcagao, traduzindo a inteligéncia coletiva dos atores
e 0s processos de historizagdo aos quais se submetem as
praticas, as experiéncias e as ag¢oes transformadoras desses
atores. Nesse sentido, todo lugar é aprendente. Assim, os
lugares se constituem e aprendem ao mesmo tempo em que
ensinam e constituem os atores que vivem nele.
(SCHALLER, 2008, p. 79).

Os atores desse movimento social, desse movimento coletivo,
encontrariam nesse lugar aprendente a oportunidade para sair de suas peles, de
suas conchas e, pelas circunstancias, por meio da energia/poténcia liberadas,
formar a dita inteligéncia coletiva. O processo de inteligéncia coletiva envolve
energia emocional e nao racional. Para quebrar essas “conchas” dentro das quais
estamos, esses lugares preestabelecidos tém de proporcionar essa circunstancia

potencializadora.

O lugar nao é mais dado a priori, como uma “matéria-prima”,
ele é uma realizagdo, uma produg¢do, uma criagao coletiva,
um projeto comum fundador de lago social e “recriador de um
imaginario social”’. O lugar torna-se, nessa perspectiva, uma
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obra, uma obra de arte coletiva, como afirma Magnaghi, mas
€ também um desafio. (SCHALLER, 2008, p. 80).

Um desafio préprio ao processo teatral, mas em menor escala — mas
ndao menos potente —, pois feito dentro de uma sala de aula. Como dito
anteriormente, o lugar do ensino de teatro é o local da criagcdo coletiva. Dentro
deste lugar, os individuos estabelecem novos lagcos de relagcdo, possiveis
unicamente por acontecerem dentro deste lugar. Todas as experiéncias vividas
sao restritas a este grupo e fundamentais para estabelecer a sua identidade. Este
lugar possibilita, nos mesmos termos usados por Schaller, que cada individuo se
sinta potencializado para sair de sua concha.

O lugar do teatro deve ser sempre um projeto comum, sob o risco de
nao se legitimar, como arte coletiva que €. Assim, o lugar criado pelo grupo, seu
processo na criagdo de uma pecga, e a apresentagdo da mesma, por exemplo,
acabam sendo todos a mesma coisa. Assim, também no teatro, o lugar torna-se a
obra de arte. Nao poderiamos dissociar a apresentagdo de uma pega do lugar em
que foi criada, de seu processo, do coletivo e dos individuos que fazem parte dele

€ que o criaram.

O grupo, a partir da experiéncia, criara uma maneira
particular de se apropriar da linguagem teatral. Isto porque o
jogadores nao partem em busca de algo, de uma verdade
cénica previamente construida, mas partem em diregdo a
producdo de conhecimento sobre teatro. (DESGRANGES,
2010, p. 115).

Praticar esses lugares € ter uma experiéncia, desenvolver acdes de
transformacao e, a partir dessas agodes, construir sentido. Um sentido muito claro,
quando se trata de teatro e de arte em geral, pois se materializa como obra na
frente do criador, que se reconhece nela — por meio do outro — como ser capaz de

criar sentido.
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Nosso dever ndo consiste mais em impor uma ordem, em
limitar modelos de referéncias, em dizer aos atores o que
eles sdao ou acrescentar reflexdo a pratica funcional deles.
Trata-se de “seguir os atores, eles proprios”, como diz tao
fortemente Latour (2006). Trata-se, sobretudo, ao invés de
impor seu plano de mundo, de se apoiar sobre o potencial da
situacao e de procurar detectar os fatores favoraveis desta:
os “aprendizes” do lugar. [...] O lugar aprendente é detectar
os fatores favoraveis em suas configuracbes, € apoiar-se
sobre o potencial da situagao, o potencial do lugar. Trata-se
de tirar partido do que se encontra implicado pela situagao e
que nos promete sua evolugdo (JULIEN, 1996), a fim de
poder imaginar as transformacdes possiveis. (SCHALLER,
2008, p. 83-84).

E, como no teatro, criar sempre a partir da dinAmica apresentada por
determinado coletivo, e nunca, arbitrariamente, construir algo a partir da vontade
de um individuo. Antever as poténcias individuais e o “potencial do lugar”.
Acreditar na capacidade criativa e dar condicbes para a criagdo de um lugar
aprendente dentro do teatro, um lugar que potencializa o individuo e o coletivo em
direcao a criacao artistica legitima. Praticar varios lugares. Um diferente para cada
coletivo. E descobrir, por meio da criagdo poética, quais os diferentes lugares

criados por um mesmo coletivo.

Il. 5. 3. Acdo transformadora como processo teatral

A acao transformadora €, no ambito de um conjunto
constituido pela relagdo entre o sujeito e este mundo, o ato
através do qual uma pessoa se engaja e produz a
transformacao das relagcbes, produz a inteligéncia coletiva
(entre apegos a sua histéria social e familiar e novas
associagcdes). A acao transformadora constitui-se entre a
relagdo com o mundo e com os outros e a relagdo a si
mesmo. E por isso que ela é transdutiva: € uma relagdo que
articula duas relagdes e, através deste movimento, produz-se
a inteligéncia coletiva. (SCHALLER, 2008, p. 86).
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Este trecho, em especial, do texto de Schaller poderia ser, em outro
contexto, uma explicagado deveras pertinente sobre o processo de criagao teatral.
Pode-se até arriscar dizer que, de acordo com este trecho, entdo, o processo
teatral € uma acéao transformadora.

Tudo que é criado por meio de um processo teatral legitimo, em que os
individuos realmente participam da criagdo, é sempre coletivo. Esta criacdo é,
assim como a inteligéncia coletiva citada por Schaller, a articulagdo entre a
relagdo do individuo com todos os outros envolvidos no processo e suas
caracteristicas pessoais. O coletivo é construido a partir do que cada individuo
traz de seu, e 0 engajamento que tem este individuo, dentro do coletivo, de
transformar as relagbdes de que faz parte e criar artisticamente.

Sob esta perspectiva, uma peca de teatro, por exemplo, vista a partir de
seu processo de criagcado, pode ser considerada uma inteligéncia coletiva que foi
criada. Alias, todo o processo formativo teatral realizado plenamente dentro do
lugar aprendente é potente e capaz de criar inteligéncia coletiva, condigao
propiciadora de uma experiéncia teatral.

Uma experiéncia que proporciona a verdadeira formagao, pois foi
vivida, vivenciada. Uma formacao revivida sempre que relembrada, e por isso

sempre presente.

Il. 5. 4. Um lugar aprendente poético

O lugar aprendente é colocado em dialogo direto com o que poderia ser
o lugar de formacao em teatro. Entre suas principais caracteristicas, que fazem
dele um lugar pedagogico e ludico, estdo: o desenvolvimento de um lugar de
criagcdo coletivo, proprio de cada grupo, respeitando as individualidades dos
participantes, em que lugar e individuo n&o se separam e se ensinam, e se criam,
e se recriam, mutuamente; a construgcdo de uma inteligéncia coletiva; o

alargamento do espaco potencial dos participantes em suas relagdes com o outro
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— professor, colega, publico —, aumentando o lugar da brincadeira criativa,
construtora de sentidos, resgatando o espaco para jogar.

Elencadas as caracteristicas, parece-me interessante afastar um pouco
o lugar aprendente de seu contexto social, mantendo seus mesmos objetivos ja
citados, aproximando-o ainda mais do lugar de formagao em teatro. Podemos,
entdo, falar de um lugar aprendente metaférico, pois criador e recriador de um
imaginario coletivo poético, em contrapartida a recriagdo de um imaginario social,
como propde Schaller.

Deste modo, o lugar aprendente abarca objetivamente o lugar da
criacao em teatro. Um lugar poético, no qual significados séo criados, a partir das
relagbes e anseios de cada crianga, por meio da linguagem teatral, e que é
preenchido de imagens metafdricas surgidas da pratica. Poético, pois compreende
aspectos metafisicos (no sentido de sua imaterialidade) e a possibilidade de que
esses elementos transcendam o mundo fatico, criando diversos sentidos, de
acordo com a criatividade de quem os gera, e de quem os assiste. Um lugar
aprendente metateatral, pois concebido pelas experiéncias em teatro dos
individuos, tornando-se um lugar proprio ao teatro e que, na relagdo com os seus
integrantes, dita o tema da criagao.

O lugar aprendente torna-se um lugar da linguagem, criado com
instrumentos e codigos da arte teatral durante o processo. As praticas relatadas a
seguir tentam estabelecer a criacdo deste lugar aprendente poético, por meio do
trabalho com o metateatro, rumo a um coletivo consciente de seus mecanismos de
criagdo, sem passar por cima das individualidades dos aluno-atores, que terao no
teatro o seu lugar aprendente, para se expressar por meio da linguagem da cena.
Por outro lado, o lugar estabelecido pelo teatro dialogara pedagogicamente com
as criangas, responsaveis por sua criagao, levando a apreensao da linguagem de
maneira ludica. Este lugar, criado pelos anseios artisticos dos alunos-atores e
pelas dinamicas estabelecidas em sala de aula, dara uma identidade ao grupo,

que tera estabelecido um repertorio coletivo de imagens poéticas. Esta identidade
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pode ser “lida” e ditar o tema da criagdo que, porventura, se tornara um
espetaculo.

O lugar aprendente &, mais para a frente no processo, transferido para
a relagcao criada entre publico e alunos-atores, que compartilham um vocabulario
poético comum durante poucas horas, durante uma apresentacdo. E justamente
nesse momento que as criangas, inseridas no jogo metateatral com o publico, se

reconhecem como criadoras.
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CAPITULO Il

PRATICAS NA SALA DE AULA

Para nos tornarmos conscientes da forma estética,
devemos produzi-la. (KOUDELA, 2006, p. 31).
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Neste capitulo, sdo narrados exercicios teatrais que foram trabalhados
com os alunos-atores durante o processo de aulas, focando como tematica a
metalinguagem e o metateatro, como formas de encaminhar o processo
pedagogico em diregcao a apreensao da linguagem teatral e, por isto, formagao de
um aluno-ator que se reconhece como jogador criativo fazendo teatro. Optei por
usar o termo exercicio — e ndo jogo dramatico, jogo teatral ou improvisagao, por
exemplo — para definir as praticas relatadas, pois este termo traz, em si, a ideia de
treinamento e pratica, e nele podem estar inseridos todos os outros. Exercicio,
aqui, € jogo. Treinamento nos remete a instrumentalizagdo, a apropriagdo de
qualidades técnicas. E pratica nos remete a vivéncia, como em exercitar o que se
aprendeu.

Os processos realizados em sala de aula, em cursos anuais, ndo se
resumem, obviamente, a estes exercicios. Estabeleceu-se um recorte, como
exigéncia desta pesquisa. E sua narracdo se da segundo elementos expostos na
parte que fala sobre a metodologia de pesquisa desta dissertacdo. Durante o
processo foram — e sao — trabalhados com os alunos-atores, e de acordo com a
necessidade de cada turma, praticas em direcao a objetivos como: integracéo,
conscientizagdo corporal, aquecimento, instrumentalizagdo em diversos niveis.
Sao usados, segundo as definicbes do primeiro capitulo, jogos teatrais e
dramaticos, improvisagdes, drama, formas hibridas de todos estes procedimentos
e de tantos outros, transmitidos por outros professores ou criados em aula. O
termo exercicio comporta todas essas metodologias.

Eu poderia, como expliquei no Capitulo anterior, definir minha pratica
simplesmente como jogo dramatico, ja que objetiva o jogo criativo e é definida por
uma forma estética, teatral. Mas este termo, por hora, ja parece carregado de
definigdes muito fechadas, e usa-lo para abarcar tudo o que foi feito poderia
reduzir o processo a essas mesmas defini¢des.

Como parte especifica do sistema de jogos teatrais de Viola Spolin, por
exemplo, uso com frequéncia o termo foco, para estabelecer o direcionamento do

exercicio e isolar determinadas questdes a serem trabalhadas. Proponho
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resolugdes de problemas da cena. Desta maneira, a discussao entre o publico
(alunos-atores em sala de aula) e os “atores”, quando refletimos sobre o que foi
feito, torna-se direcionada aos objetivos do trabalho, e foge de questbes de gosto
pessoal.

O termo plateia e publico sera utilizado diversas vezes, para definir o
lugar ocupado pelos alunos-atores quando se colocam no papel de observadores
dos outros, que estdo em cena. Dentro da sala, o publico tem a mesma fungao
que no teatro, e sua instituicdo durante o processo constitui, também, mais um dos
elementos do teatro que deve ser trabalhado. O “treinamento” como plateia é
importante, para desenvolver um olhar critico, e n&o julgador, na crianga, inclusive
a respeito de seu proprio trabalho. Desmistificar o publico e torna-lo parte da
criacao, ja dentro da sala de aula.

Os exercicios nado tém qualquer sequencia preestabelecida e, mesmo
nos processos narrados aqui, foram utilizados de acordo com a percepc¢ao que eu
tive do processo e dos alunos-atores, na tentativa de conciliar individuo e coletivo,
em busca de um lugar aprendente na sala de aula. Nao é o objetivo, estabelecer
um sistema de ensino, apenas compartilhar praticas que possam apontar em
direcado aos objetivos desta dissertagdo, expondo os resultados alcangados, com a
esperanga de que possam contribuir para outras tantas praticas, desenvolvidas
por outras tantas pessoas, em outros tantos lugares. Os exercicios sao fruto do
meio em que foram produzidos e realizados.

Estes exercicios também ja fizeram parte de processos com alunos-
atores mais velhos, especificamente até os 19 anos, e alguns também ja foram
ministrados em cursos livres com adultos. Em todos os casos, eles se mostraram
instrumentos efetivos para despertar o estado de jogo criativo e instrumentalizagao
critica em relagdo a linguagem da cena. Vale notar que os alunos-atores mais
velhos (especialmente entre 12 e 19 anos) exigem a inclusdo de tematicas
objetivamente relacionadas a seu cotidiano, ja que sua insergdo na sociedade, seu
status de ser social, sua relagcdo com os amigos, familia tornam-se questdes

fundamentais de sua vida e sobre as quais eles necessitam se posicionar,
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iniciando, praticamente, o desenvolvimento de uma postura ética. A incorporagao
desta tematica nos exercicios e praticas em sala de aula torna-se inevitavel e
saudavel.

Podemos incorporar a estes exercicios diversas outras tematicas,
mantendo sua estrutura basica, que é a do teatro. E vale dizer que, em qualquer
idade (crianga ou adulto), os exercicios metateatrais unem o coletivo em torno de
um objetivo comum. O que se mostra eficiente para estabelecer sintonia em torno
do trabalho e pode ser um bom caminho para, por um momento, afastar-se do
cotidiano, da falta do "olho no olho" das relagdes, das pressdes sociais, da rapidez
dos novos meios de comunicacéo (ja nem tao novos assim) e da possibilidade da
informacéo a todo momento e em qualquer lugar. Voltar-se para o estado simples

e original do jogo proporcionado pelo teatro, reconhecer-se criativo na relagao.

Ill. 1. COMEDIA DOS ERROS

[...] nossa sociedade desenvolveu uma aptiddo para
resultados imediatos, inculcou no cidadao, desde sua
formagao educacional, a necessidade de obter resultados
imediatos, minimizando o erro, com receituarios de como
proceder para cada fim especifico, e o ator acaba
reproduzindo isto em seu processo artistico. (LAZZARATTO,
2011, p. 59).

O titulo deste subcapitulo pega emprestado o nome da pe¢ca homénima
de William Shakespeare (escrita em 1593), para introduzir o tema trabalhado em
dois exercicios narrados aqui: a incorporagao do que supostamente é tido como
erro ao processo de construcdo cénica. Estes exercicios tém como objetivo a
percepcao de que o erro é relativo e, se convertido em intencionalidade, pode
fazer parte da construgao poética de uma cena. Quando o objetivo é o erro, entdo
ele passa a ser acerto. Quando o objetivo é o ruim, ele passa a ser bom. O erro

deixa entdo de ser errado e passa a ser mais um elemento do jogo teatral,
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aliviando a preocupacédo de todos de que a obrigacao é acertar, e trabalhando
ludicamente com a premissa de que algo sempre pode dar errado.

No primeiro exercicio, a instrugdo inicial aos alunos-atores foi a
seguinte: levante a mao quem souber algo que ndo podemos fazer no teatro, em
cena, pois € errado. Podemos falar algo que achamos que seja errado, ou que ja
nos foi falado por outra pessoa como sendo errado. Algo que nao podemos fazer
de jeito nenhum.

Percebi que, quanto menos se relativiza a pergunta — e isto mostrou-se
eficiente em diversos outros exercicios —, e mais se enfatiza o carater inequivoco
do erro (ou de qualquer outra instrugdo), mais claro fica, para os alunos-atores, o
objetivo do que deve ser realizado. “A restricdo € tipicamente propiciadora de jogo.
Sem que seja preciso se referir ao acaso, ela cria condigdes de uma espécie de
desafio que estimula os jogadores a crer e fazer crer que o espago ocupado por
eles € o mesmo lugar ficticio que lhes foi imposto.” (RYNGEART, 2009, p. 133).
Uma proposigdo como, por exemplo, “falem algo que pode ser considerado
errado” poderia levar a uma discussao antecipada sobre a relativizagdo desses
supostos erros, o que parece saudavel realizar somente apos o exercicio, quando
os alunos ja tiverem percebido as questdes na pratica.

Independentemente se muitos alunos levantaram a méo, ou alguns
poucos, as respostas mais recorrentes foram:

- Nao podemos ficar de costas.

- Nao podemos falar baixo.

- Nao podemos esquecer o que temos de fazer (nossas falas, nossas
marcagdes, entrar com alguma contrarregragem em cena...).

Conforme os primeiros alunos-atores falavam, os outros percebiam que
também sabiam alguma coisa considerada errada e comegavam a levantar a mao.
Mesmo aqueles que nunca fizeram teatro, muitas vezes, arriscavam alguma
opinido. Falar o que é errado mostrou-se mais eficaz para alunos-atores que tém
dificuldade em expor suas opinides, do que falar quando se pedia uma ideia de

historia para uma cena, por exemplo. Neste caso, parece que uma possivel
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obrigacao de acertar, o que levaria ao medo de errar, ja nao é levada em conta
desde o comecgo do exercicio. Ao que um aluno de dez anos, aliviado, confessou
que, essa sim era uma pergunta facil, ja que “ele sempre fazia alguma coisa de
errado mesmo”.

Numa turma em que a maioria dos alunos-atores ja fazia teatro ha mais
de um ano, as respostas foram, além das descritas acima:

- Nao podemos denunciar nossos erros, temos de improvisar.

- Nao podemos interromper a fala dos outros.

- Nao podemos colocar a cabega para fora da coxia e da cortina e ficar
espionando a plateia./Nem o pé, nem o brago./Nem o nariz./Nem a bunda...

- Nao podemos deixar o palco vazio.

- Nao podemos ficar zoando na coxia, sendo a gente perde a hora de
entrar e deixa o outro ator sem saber o que fazer (alguns erros ja foram
acompanhados, nas proposi¢cdes dos alunos, de suas possiveis consequéncias/
solugdes).

- Nao podemos mascar chiclete.

- Nao podemos falar no celular. (Ao que outro aluno respondeu ser uma
coisa completamente idiota, ja que “quem vai entrar com o celular na hora da
peca, sO se vocé tiver amnésia...”).

- Nao podemos mexer na contrarregragem de outra pessoa, vai que ela
vai pegar e nao esta mais la... Se eu achar uma coisa jogada no chao, pode ser
que alguém resolveu guardar ela la mesmo, no meio do caminho. A gente tropeca,
mas nao pega.

- Nao podemos falar tchau para nossa mae no meio da peca.

- Nao podemos fazer xixi no palco (os alunos comegaram, entdo, a
partir desta resposta, a brincar com outras possibilidades de erros, imaginados por
eles na hora).

- Nao podemos bater na plateia, e nem nos outros atores.

- Nao podemos chupar sorvete.

- Nao podemos levar nosso cachorro para assistir.
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- E proibido trazer um elefante rosa de bolinhas brancas para o palco.

Algumas vezes, as respostas foram anotadas numa lousa ou num
pedaco grande de papel, para que ficassem visiveis aos alunos-atores. Eles sao
entdo divididos em grupos e recebem a seguinte instrugdo: Hoje tudo que € errado
€ permitido. O objetivo é fazer uma cena com o maximo de coisas erradas
possivel. Para isto, vocés podem usar o que a gente ja conversou, ou podem
lembrar ainda de mais coisas. Quando a turma ainda nao tem muita experiéncia,
mostrou-se potencializador do jogo instruir os grupos a contar uma historia,
inserindo nela todas as coisas erradas que os atores poderiam fazer durante sua
execucado. Desse modo, 0 exercicio nao se resume a uma listagem cénica de
erros e nao vira uma competicdo de quem consegue inserir mais coisas erradas
em cada cena.

Quando os grupos estdo preparados, apresentam-se uns para 0s
outros. Um grupo de alunos-atores de 9 e 10 anos encenou a histéria da
Chapeuzinho Vermelho, em que os atores ndo conseguiam se entender, pois
falavam muito baixo, enrolado e de costas uns para os outros, e para a plateia.
Além disso, a maioria deles sofria de uma espécie de amnésia, que fazia que
esquecessem tudo o que deveria acontecer, lembrando apenas de pedir para suas
maes, que supostamente estavam na plateia, para que tirassem fotos deles
durante a cena, atrapalhando o andamento da histéria. Cada vez que um aluno-
ator entrava em cena, depois de falar ao celular, comer e jogar lixo no palco, ou
cantar bem alto na coxia, mandava um beijo para sua mae e fazia, conjuntamente
com os outros alunos-atores, uma pose. Por causa disso, a histéria tomou um
rumo diferente do original, fazendo que a vovozinha tivesse um caso com o lobo (o
aluno-ator que o fazia esqueceu o que deveria fazer e aceitou a proposta da
vovo), e a Chapeuzinho casasse com o cagador (os alunos-atores fingiram que se
apaixonaram de verdade no meio da cena). No final, todos morreram com a queda
de um meteoro vindo do planeta Marte.

Outros exemplos interessantes foram o de um grupo de alunos-atores

de 12 anos que fizeram um programa de auditério com o tema “tudo de errado que
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vocé pode fazer no teatro”, onde diversas situagdes foram expostas e comentadas
por um critico teatral especializado, analisando as consequéncias dos erros. Outro
grupo, também entre 9 e 10 anos, resolveu, propositadamente, fazer uma historia
sem final, ja que elegeram ser este um dos erros mais graves. O exercicio foi
interrompido pelo professor, depois que os alunos-atores “esqueceram” o texto e
permaneceram em cena por cinco minutos, sem saber o que fazer. Outro grupo
entrou, ficou no fundo da sala de costas, murmurou alguma coisa inaudivel e saiu.

A plateia, formada pelos colegas, independente das idades, atentou
para o objetivo, prestando atengdo em como seus colegas resolveriam o desafio
em cena, vibrando com cada erro que descobriam no exercicio do outro. A
pergunta aos alunos-atores, ao final das apresentacdes, foi: “E ai, a cena deu
errado?”. Invariavelmente a conclusao foi de que nédo deu nada errado. Os erros
acabaram dando certo, e a cena ficou legal. Colocou-se, entdo, que o objetivo do
exercicio foi cumprido, e que o resultado foram cenas interessantes para quem fez
e para quem assistiu. Todos se divertiram. De certa forma, os alunos-atores
acertaram, pois cumpriram o objetivo de errar.

- Mas assim é facil, professor, a gente fez de propdsito, ensaiou. E se
acontecer sem querer da gente errar?

- Vocé nao pode tratar como se fosse de propdsito?

- Mas dai eu vou ter de fingir que era de propdsito...

- Mas vocé nao acabou de fingir que errou? Qual a diferenca?

O erro como tema do exercicio isolou o que poderia ser um suposto
problema para o aluno-ator e o colocou como qualidade e objetivo. Lidar
conscientemente com o erro mostrou-se um caminho interessante para, quando o
imprevisto realmente acontecer, ser encarado de maneira ludica. Além disso, a
palavra erro foi praticamente relativizada, trabalhando a favor da criagao cénica.

Algumas vezes, este exercicio foi dado em turmas em que erro era uma
palavra recorrente, mostrando-se negativa para o jogo. Turmas em que os alunos-
atores sempre taxavam as cenas dos colegas como erradas, ou falavam que tal

coisa deu errado por culpa de fulano. Experimentei, em duas turmas com estas
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caracteristicas, apos este exercicio, abolir a palavra erro do vocabulario, de
maneira a propor um acordo. Nao houve qualquer dificuldade para que o acordo
fosse, de fato, aceito e cumprido.

Outro exercicio, nesta mesma linha, € o exercicio da cena ruim. A
instrugdo é simples: vocés devem fazer uma cena muito, muito, mas muito ruim.
Os alunos-atores costumam fazer perguntas depois da instrugdo, as mais comuns
sdo: deve ser ruim para mim ou para quem assiste? Eu preciso fingir que sou um
ator ruim, é isso? Tem de ser uma histéria chata? A instrucao final foi, entdo:
pensem em algo que, se vocés vissem, achariam muito ruim, a histéria, os atores,
tudo. Uma peca que vocé tem vontade de sair no meio.

Ao passar pelos grupos, verificava se os alunos-atores estavam
envolvidos no exercicio, perguntando, varias vezes, se a cena estava mesmo, de
fato, muito ruim. Alguns responderam, satisfeitos, que a cena estava péssima,
horrivel. Outros mostraram certa dificuldade, falando que todas as ideias que
estavam tendo faziam que, na verdade, a cena ficasse até que boa. Nestes casos,
insistia para que se esforcassem um pouco mais, pois a cena deveria ser bem
ruim mesmo. Assim, como no exercicio anterior, o publico se divertiu, procurando
na cena as solugdes que os colegas arranjaram para resolver o problema
proposto. Na maioria das vezes, as cenas mostraram-se muito engragadas, fruto
de um humor que vem do reconhecimento e identificacdo, pelo publico, da
inteligéncia pela qual se deu a construgao cénica. O publico acompanha quais os
elementos ruins escolhidos, como foram costurados para estabelecer um tipo de
narrativa, e se os alunos-atores conseguiram, realmente, torna-los bem ruins,
assim como a cena.

Numa turma de 10-11 anos:

- As cenas foram ruins?

- Foram.

- Mas vocés gostaram?

- Sim, muito./ Foram muito engracadas.

- Gostaram de fazer?
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- Muito./Foi muito legal.

- Entdo nao foram ruins...

-Verdade, ndo foram muito ruins ndo./ Foram até boas./ Eu achei muito
boas./Me diverti muito, foram muito engracadas.

- Qual foi a proposta do exercicio?

- Fazer cenas ruins.

- Vocés fizeram?

- Médio./ Mais ou menos./ Nao fizemos.

- Bem, se a proposta era fazer cenas ruins e vocés acharam as cenas
boas, entdo, acho que vocés ndo conseguiram cumprir o desafio...

- Podemos tentar de novo?

- Hoje, ndo. Vocés gostaram de ter a obrigacao de fazer algo bem ruim?

- Sim, muito./ Assim a gente nao tem obrigacao de fazer algo bom, é
mais facil./ Nao ficamos com vergonha de dar errado./ Podemos fazer qualquer
porcaria que tudo bem. Até aquela merda que eu fiz deu certo./ Pela primeira vez,
eu gostei que alguém falou que minha cena estava ruim, eu até queria que ela
ficasse mesmo uma droga.

- Mas, ao mesmo tempo, vocés disseram que as cenas ficaram boas...

Varios alunos-atores comentaram como foi bom o professor perguntar
se a cena estava ruim, invertendo uma légica comum, a de que a cena deveria
estar boa. Também houve o comentario sobre como foi bom ouvir que tal coisa
que fizeram estava bem ruim mesmo, pois o ruim, neste caso, foi ouvido como um
elogio.

A propria brincadeira de fazer algo ruim, sem um aparente
compromisso com qualquer outra coisa, mostrou que os alunos-atores tiveram,
sim, um compromisso de elaborar a cena, justamente para deixa-la a pior
possivel. A suposta falta de obrigacdo com o resultado trouxe uma qualidade e
uma tranquilidade benéficas para a criacdo, sem ansiedade. Esses quesitos foram
trazidos a tona em discussdes com alunos mais velhos, de 11 e 12 anos, quando

pareceu saudavel, dentro do processo da turma. Com os mais novos, o desafio
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encerrou-se apenas recolhendo impressdées dos alunos-atores sobre o fazer e o
ver 0 exercicio.

Quando o professor julgar que os alunos-atores tém maturidade, pode-
se fazer um outro exercicio, em que os alunos-atores tém como desafio fazer a
melhor cena de suas vidas. A pressao para fazer algo bom muitas vezes deixara
os proprios alunos insatisfeitos com o trabalho. Este exercicio ja desembocou em
interessantes discussdes a respeito da cobranga que cada aluno-ator tem consigo
mesmo. Retomar os exercicios de fazer a cena ruim, apds a realizagao de uma
“cena muito boa”, relativizou ainda mais os termos “bom” e “ruim”, afastando esse
maniqueismo do caminho da criagao.

Depois de trabalhados os dois exercicios, as turmas mostraram-se mais
tranquilas quanto a uma possivel posicao de cobranga do professor, ou dos
colegas, ou, arrisco dizer, até de si mesmos. Muitas vezes, a discussao levantada
pela relativizacdo dos termos errado/certo, ruim/bom, colocou-se novamente em
pauta e se pdde, entdo, voltar as conclusdes feitas pelos proprios alunos-atores
anteriormente, ja registradas como experiéncia.

Isto se refletiu numa maior ousadia em cena, principalmente em turmas
que faziam teatro havia pouco tempo, pois mesmo o que é considerado errado ou
ruim ja era levado em conta na hora da criagdo. Os elementos com os quais
podemos jogar para criar sentidos aumentaram. O erro passara a ser um deles.

Nesta mesma linha, existem pelo menos dois outros exercicios que
podem contribuir para a inser¢gdo em cena do elemento erro. Num deles, o
professor pede aos alunos-atores que fagam uma cena em que algo deve dar
errado, acontecer fora do previsto, de modo que o publico pense que foi uma
fatalidade, um acidente: ndo podemos perceber que o erro foi ensaiado. O foco da
observacao estara, justamente, em perceber que mecanismos foram utilizados
para evidenciar, e depois disfarcar, o erro, para um publico que, de qualquer
maneira, sabe que ele acontecera. O foco estd em perceber como os alunos-
atores forjam o acaso, o improviso, tendo o publico como cumplice. Os alunos-

atores sdo responsaveis por criar o problema e a solugdo, e, quanto mais
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interessante o problema, mais fascinante a solucdo. E o teto que cai no meio da
apresentacdo e precisa ser incorporado como marcacgéo? E o ator que ndo pode
vir,, porque esta com dor de barriga e seu substituto, que nao sabe a historia,
muda o rumo dos acontecimentos? De repente, todos os atores tém ataque de
soluco, e a solugao é fingir que uma epidemia misteriosa atingiu a populagao
daquela cidade? Um ator morre no meio da peca? Alguém esquece o texto? Como
resolver?

Um bom problema esta diretamente ligado a uma boa solugao, pois
requer pensamento e estratégia para resolvé-lo em cena. O professor pode
também propor que cada grupo invente para outro grupo o problema que deve
resolver. Uma maneira divertida de encarar, e incorporar, o imprevisto. Longe de
objetivar uma prontiddo e uma capacidade de improvisagdo, para quando algo
realmente acontecer fora do previsto, estes exercicios podem ser retomados como
uma maneira ludica de conversar com o0s alunos-atores a esse respeito.
Exemplificar, por meio do que foi feito em sala de aula, que um problema pode ser
uma coisa deliciosa. Todos querem saber como iremos resolvé-lo.

Trabalhar com o erro é, por consequéncia, trabalhar com possiveis
solugdes. As solugdes aqui sao articuladas para a resolugdo de questdes
pertinentes a cena, obrigando a utilizacdo de diversos elementos da estrutura
teatral.

Além disso, conceber o erro leva os alunos-atores a pensar na cena,
antevendo o que poderia acontecer. Para pensar o erro, precisamos pensar no
que deu errado; pensando no que pode dar errado, pensamos na estrutura,
desenvolvemos um pensamento, dentro da linguagem, sobre a linguagem,
metateatral. Solucionamos os erros da linguagem com solugbes unicamente
possiveis dentro dela. Ao pensar os erros, os alunos-atores pensam e articulam as

estruturas teatrais.
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lll. 2. CLICHE

“Apos longas discussoes, onde nao faltaram sugestdes inspiradas em
programas de televisdo, em imitagdes etc., o professor alertou para o perigo da
repeticdo de clichés, insistindo em que tudo fosse criagdo original do grupo.”
(REVERBEL, 1989, p. 45). Este relato, feito por Olga Reverbel, resume a ideia,
presente na obra de diversos autores, de que o cliché® seria um empecilho a
criacao original e espontanea. Mas o teatro, se encarado como um processo de
construcdo de sentido, pode ter no cliché mais um elemento significativo, que
pode ser combinado com diversos outros.

A questao levantada entdo € a de como trazer o cliché a luz para os
alunos-atores, destacando-o de uma experiéncia pessoal meramente reprodutoria

e colocando-o a disposi¢cao do jogo criativo.

Seria um equivoco rejeitar muito rapidamente a banalidade,
uma vez que ela traz consigo uma quantidade importante de
signos que pertencem a nossa cultura. De onde vém os
clichés, como eles nascem e perduram, como eles
constituem referéncias para grupos sociais e culturais, eis as
questdes relativas a um trabalho sobre clichés. (RYNGEART,
2009, p. 223).

Rejeitar os clichés manifestados pelos alunos-atores seria rejeitar o que
o aluno-ator traz consigo de referéncias culturais (sem qualquer juizo de valor). "E
um erro dizer que o pintor esta diante de uma superficie branca. [...] tudo o que ha
na sua cabega ou a sua volta ja esta na tela, mais ou menos virtualmente, mais ou

menos atualmente, antes que ele comece a trabalhar." (DELEUZE, 2007, p. 45).

% Segundo o dicionario HOUAISS (on line), cliché é “frase freq. rebuscada que se banaliza

por ser muito repetida, transformando-se em unidade linguistica estereotipada, de facil emprego
pelo emissor e facil compreensao pelo receptor; lugar-comum, chavao”. O mesmo dicionario coloca
lugar-comum como sindnimo de esteredtipo: “algo que se adéqua a um padréao fixo ou geral; esse
préprio padrao, ger. formado de ideias preconcebidas e alimentado pela falta de conhecimento real
sobre o assunto em questao; ideia ou convicgao classificatéria preconcebida sobre alguém ou algo,
resultante de expectativa, habitos de julgamento ou falsas generalizagdes; aquilo que é falta de
originalidade; banalidade, lugar-comum, modelo, padrao basico.”
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Nao podemos negar o que ja existe, e sim, sabendo disto, a partir disto, trabalhar

a criagao.

A representagcdo teatral nunca consegue anular as
incidéncias dessa realidade imediata, a despeito de sua
natureza de objeto artistico elaborado. [...] A pagina branca
absoluta nao existe, € preciso extrair as consequéncias
desse fato e trabalhar a partir da situagao real, aprendendo a
observar os elementos dela, vendo como eles se integram ao
imaginario referencial. (RYNGAERT, 2009, p. 202).

E natural que as criancas, neste mundo de informacdo, ja tenham
referéncias infinitas sobre tudo. "Ndo s6 houve uma multiplicagdo de todo tipo de
imagens, a nossa volta, em nossa cabega, mas até mesmo as reagdes contra os
clichés engendram clichés." (DELEUZE, 2007, p. 46). Representam a forma
preestabelecida, o estatico, o pressuposto. Nesta idade (entre 8 e 12 anos), uma
referéncia objetiva é extremante importante para o desenvolvimento da crianca.
Um cliché pode representar um porto seguro, diante de muitas mudancas.

Mais do que tentar acabar com eles, devemos trabalhar com os alunos-
atores o cliché, para que eles saibam reconhecé-los. Criar a partir dos clichés,
como quando Deleuze descreve o processo de pintura de Francis Bacon a partir

de uma foto:

Toda atitude de Bacon é a de uma rejei¢cao da foto, e depois
deixar-se levar por ela. Isto porque, para ele, a foto era ja tdo
mais fascinante que ja ocupava todo o quadro, antes mesmo
do pintor por-se a pintar. Desde entdo, ndo € mais
transformando o cliché que sairemos da foto, que
escaparemos aos clichés. [...] E melhor antes abandonar-se
aos clichés, convoca-los, acumula-los, multiplica-los, como
tantos outros dados pré-pictoricos: de cara vem "a vontade
de perder a vontade". E € somente quando saimos, por
rejeicdo, que o trabalho pode comecar. (Deleuze, 2007, p.
47-48).
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Exercicios para caminhar em direcdo ao reconhecimento dos clichés
pelos alunos-atores, de acordo com sua propria maneira de representacado, podem
converter esses mesmos clichés em instrumentos para criagdo. Nao objetivamos
aqui esmiugar as origens dos clichés (sociais, culturais...), mas atentar para sua
existéncia e converté-lo em material poético, modificando seu status de repressor
da criatividade, pois imposto arbitrariamente. Ele pode, sim, ser usado de
propaosito, assim como os erros do exercicio narrado anteriormente. Além disso, o
cliché pode facilitar a comunicacdo e preservar aquele aluno-ator ainda nao
preparado para se expor em cena. “‘Antes de nos apressarmos em 'superar' 0s
esteredtipos, talvez valesse a pena, em algumas ocasibes, examina-los.”
(RYNGEART, 2009, p. 224).

Trabalha-se aqui com clichés que os alunos-atores possam reconhecer
exteriormente, em filmes, pecgas, novelas, programas de televisdo e na propria
representacao que eles fazem de alguns personagens ou situagdes, trazer o cliché
para proximo do teatro, pois é esta sua finalidade aqui. O questionamento de um
determinado comportamento cliché por parte de um ou de outro dos alunos-atores
nao nos interessa, pois pode desembocar numa discussdo sobre valores, nao
importante, neste momento, no processo.

Como elemento da linguagem, os clichés formam o “polo oposto da
originalidade, redundancias que almejam uma economia significante e uma rapida
assimilacao pela plateia.” (MOSTACO, in GUINSBURG; FARIA; LIMA, 2009, p.
93). Ou seja, eles tém objetivo especifico dentro de determinadas linguagens
teatrais e sao, efetivamente, um recurso de estilo. “Existem clichés de autores,
epocas, estilos, geragcbes e mesmo movimentos artisticos, revelando que sua
contaminacao € sempre ampla e indica um modismo rapidamente assimilado.”
(MOSTACO, in GUINSBURG; FARIA; LIMA, 2009, p. 93). O cliché, como recurso
de estilo, é o que foi trabalhado com os alunos-atores.

A novela mexicana, por exemplo, como uma linguagem bem particular
televisiva, com caracteristicas préprias, diferente da brasileira, € conhecida por

sua baixa qualidade, que denuncia todos os mecanismos desse género, dando a
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clara ideia de representagdo, e ndo de realidade. Brigas que poderiam parecer
reais sao malfeitas, a dublagem é tida como sem sincronia, os personagens nao
tém qualquer profundidade psicoldgica, as tramas sao rasas e previsiveis, e as
atuagdes exageradas — caracterizando a novela mexicana como um lugar fértil
para o cliché, o lugar-comum, o esteredtipo. Naturalmente, estas caracteristicas
cumprem o objetivo da novela, de entretenimento popular, e ndo cabe aqui discutir
seu papel social. Alguns clichés, aqui, s&o claramente tragos estilisticos proprios
dessa linguagem, que almeja uma rapida assimilagao pela plateia.

Verificou-se que todos os alunos-atores de 8 a 12 anos tém algum
conhecimento do que € uma novela mexicana, sinbnimo de dramalhdo malfeito,
em que a diversao passa a ser identificar os erros e os clichés, alias, onde o erro
ja é o proprio cliché, por ser um género conhecido por todos e por expor
claramente clichés de linguagem — muitas vezes escondidos na trama, se falarmos
de outros géneros, como a novela brasileira, por exemplo. Além disso, seria
impensavel usar, neste exercicio, um género teatral como a tragédia grega, o
drama burgués ou o romantismo alemao, que, apesar de possuirem seus proprios
clichés, ndo s&o de conhecimento dos alunos-atores.

Depois de uma conversa com os alunos-atores sobre como € a novela
mexicana — € 0s que nao sao muito familiarizados rapidamente foram situados
pelo entusiasmo dos outros —, foi feita uma lista de coisas recorrentes nesse
género, a ser completada pelos alunos-atores.*” A lista de uma turma de 9-11
anos ficou assim:

- Os personagens tém nome duplo, como em Carmem Cristina, Luis
Alberto ou Antonieta Mercedez (lista do professor).

- Um testamento € lido (lista do professor).

- Alguém impede que um casamento aconteca (lista do professor).

- Existe um padre ou uma freira (lista do professor).

- O capitulo termina com um suspense (lista do professor).

3 Este exercicio me foi apresentado pelo Prof. Rafael Masini Barbosa, meu colega na Casa

do Teatro.
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- Ha sempre uma briga em que a pessoa da um tapa e a outra vai para
o lado errado (sugestao de um aluno-ator).

- Tem uma mulher muito malvada (sugestao de um aluno-ator).

- O mordomo é sempre culpado (sugestao de um aluno-ator).

- Alguém descobre que € irmao de alguém no meio da histéria
(sugestdo de um aluno-ator).

Aos alunos-atores, foi dada a instrucdo de elaborar, em grupos, uma
cena de novela mexicana, em que todos os elementos listados devem estar
presentes. Além disso, os alunos-atores tinham de criar um titulo, uma abertura e,
no meio do capitulo, apresentar um comercial. Poderiam, também, inserir mais
elementos, se lembrassem.

Todos se divertiram assistindo e identificando de que maneira os
clichés foram inseridos na cena. A criatividade esta, aqui, em justamente usar
elementos muito conhecidos propositadamente, para estabelecer um novo
sentido, uma maneira particular de utiliza-los. O publico ndo julgara a falta de
criatividade, porque esta inserido no jogo da representagao, e sabe que o cliché
esta sendo usado a favor da cena. Um olhar critico por parte dos alunos-atores,
com relacao as formas preestabelecidas, foi desenvolvido com o simples objetivo
de terem que se debrucar sobre elas, para criar algo outro. Depois de
reconhecidos estes clichés, outros tipos de linguagem podem ser temas de cenas,
como, por exemplo: filme de terror, faroeste, musical de high school*® americano,
desenho animado.

Os clichés de determinados géneros e determinadas linguagens
mostraram-se instrumentos de criagdo dos alunos-atores, utilizados com muito
prazer, capazes de promover uma identificacdo imediata com o tema tratado, tanto
pelo atuante como pelo publico, que compartilha o conhecimento e tem interesse

no modo como determinado cliché vai ser tratado neste ou naquele trabalho.

%8 High School é o equivalente americano ao segundo grau brasileiro (Colegial), de onde os

jovens seguem para a Universidade.
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[...] o que parece falsificacbes e deformacdes produzidas
pelas interpretagdes dos individuos, sem deixar de o ser, nao
mais sdo desvalorizadas como erros a serem corrigidos, ao
contrario, elas serdo tematizadas; ndo para valoriza-las como
verdades, mas para ampliar os modos de apropriagao que a
comunidade do processo realiza com os signos. (ANDRE,
2007, p. 122).

Os clichés exteriores sao mais faceis de serem percebidos que clichés
de comportamento, que podem refletir diretamente em vicios de atuacao, ou, em
casos extremos, em alunos-atores que sé imitam os outros, comprometendo sua
liberdade de jogar criativamente. Mas esta possibilidade de brincar e construir
novos sentidos com determinados clichés de linguagem pode ser uma maneira de
que, um pouco mais tarde, os alunos-atores comecem a perceber os clichés que
eles mesmos reproduzem, sem saber. Nao nos cabe julgar os valores dos alunos-
atores, mas sim propor uma alternativa cénica, que € do nosso oficio, da nossa
competéncia. E, imerso no jogo, o aluno-ator, pouco a pouco, deixa de reproduzir
comportamentos e se coloca inteiro e presente, objeto de uma experiéncia
legitima.

Observar determinados clichés de comportamento e de linguagem que
cada aluno-ator apresenta da O6timas pistas para saber por onde caminha o
interesse da turma. Os clichés ndao podem ser encarados apenas como
reproducgdes falsas de comportamentos externos ao individuo. Se os alunos-atores
os reproduzem, é porque, naquele determinado momento, isso se mostrou
necessario. E muito mais importante, pedagogicamente, trabalhar com o que o
aluno-ator opta por nos mostrar, e descobrir, junto com ele, como trabalhar suas
questdes artisticamente, do que cair numa atitude preconceituosa, na tentativa de
destruir todos os clichés, em nome da legitimidade do individuo. Se trabalhamos
no teatro por meio da representagcdo poética, por que condenar, de imediato,
qualquer tipo de representacdo? Por que nao tentar inserir o0 que o aluno-ator traz
consigo, dentro da criagdo de um lugar aprendente poético, criado por todas as

representacbes trazidas por todos os alunos-atores? Tentar-se-a, entao,
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transformar a representacdo em metaforizagdo, em que a ideia primeira pode ser

passivel de inumeros outros sentidos.

lll. 3. 1ISSO PODE PORQUE E TEATRO

Peca a um aluno-ator que imite um cachorro. Depois, peca que os
outros colegas descrevam o cachorro que acabaram de ver. Algumas criticas
podem até surgir, do tipo: se ele fez bem ou néo, se latiu direito, se andou como
deveria, se levantou a pata para fazer xixi, mas nunca um aluno-ator me disse que
nao acreditou que o colega era um cachorro. Alguns, inclusive, identificam a raca,
se é bravo ou ndo, se € macho ou fémea.

Uma vez, eu perguntei: por que ninguém me falou que n&o acreditou
que ele realmente fosse um cachorro?

- Mas ¢é 6bvio que a gente sabe que ele ndo é um cachorro de verdade!/
Porque vocé disse que ele era um cachorro, ué./ Mas nao era pra fazer um
cachorro?

- Alguém se lembra de alguma peca a que assistiu recentemente?

- A Bela e a Fera!

- Todos conhecem?

- Sim, mas eu so6 vi o filme./ Eu também vi a pega./ Conheco.

- Quem ja foi assistir, alguma vez olhou para a Fera, quando ela ainda
nao tinha virado principe, e pensou: este ator esta me enganando, na verdade eu
sei que ele € uma pessoa, e ndo um bicho.

- Claro que nao, a gente ja sabe que é um ator, que esta atuando./ A
gente sabe que nao é de verdade “mesmo mesmo”.

A gente sabe que o ator esta atuando, a gente sabe que ele néo € a
fera de verdade, e mesmo assim isto ndo nos incomoda. Este deixar-se enganar é

um dos elementos da convencgao teatral:
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Conjunto de pressupostos ideoldgicos e estéticos, explicitos
ou implicitos, que permitem ao espectador receber o jogo do
ator e a representacdo. A convengao € um contrato firmado
entre autor e publico, segundo o qual o primeiro compde e
encena sua obra de acordo com normas conhecidas e
aceitas pelo segundo. A convengao compreende tudo aquilo
sobre o que plateia e palco devem estar de acordo para que
a ficcdo teatral e o prazer do jogo dramatico se produzam
(PAVIS, 1999, p. 71).

Um aluno de 12 anos resumiu esta convencao teatral, falando que € um
acordo que o publico faz com os atores, e disse que o publico, apesar de saber
que é tudo mentira, ndo se importa em ser enganado, e vai prestar atengcdo na
historia mesmo assim.

Convencionando-se, entdo, que tudo o que os alunos-atores fizerem
sera tido como verdade — e sera efetivamente verdade teatral, realidade criada —,
cada grupo teve de fazer uma cena que contivesse elementos somente possiveis
de serem feitos no teatro, pois o publico acreditara em tudo. Mas lembrem-se de
que o publico s6 acredita se for feito com vontade, como se fosse mesmo de
verdade, esse € 0 acordo que vamos estabelecer, hoje, entre atores e publico.

O que se seguiu foi a apresentacdo de cenas com gente voando,
animais, reis, rainhas, mortes, ressurrei¢coes, objetos falantes (carro, planta, porta,
tapete, mesa, aviao, liquidificador). As cenas mostraram, entre outras coisas, o
casamento de um homem com sua geladeira, uma comunidade de legumes que
disputava quem era o mais vendido na feira, uma conversa entre duas minhocas,
homens invenciveis que nao poderiam nunca ser mortos, super-herdis com
poderes absurdos, entre eles, um tinha xixi toxico, o outro fabricava dinheiro, e a
outra deixava tudo cor de rosa pink. O exercicio pareceu nao impor limites ao que
os alunos-atores eram em cena. Como um jogo dramatico infantil, mas organizado
cenicamente, sem perder a vitalidade da criacdo. Neste caso, a conversa com 0s
alunos-atores foi sobre como se sentiram fazendo as cenas. Nado se mostrou
interessante falar sobre o que tinham visto, pois o acordo foi firmado

anteriormente, e as opinides cairiam no gosto/ nao gosto.
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Em algumas turmas, foi proposto um outro exercicio: criar novas
convengodes teatrais. O objetivo era que os alunos-atores criassem, a partir do que
eles entendiam por convencao. Nao foi elencado o que poderia ser considerado
COMO convengao — mesmo porque o assunto demandaria uma explicagdo mais
detalhada, passando pela modificagdo que algumas convengdes consideradas
“classicas” sofreram, principalmente, com as vanguardas do séc. XX e com o
teatro pds-dramatico. O objetivo do publico, na sala de aula, era assistir a cena e
entrar no jogo proposto pelo grupo que se apresentava. Tentar descobrir quais
eram as “novas” convencgoes e se adequar a elas.

Um grupo colocou a plateia de costas, outro pediu para que o publico
aplaudisse no comeco e fez uma cena toda de tras para frente. Outro grupo tentou
fazer tudo ao contrario: primeiro, ao invés de gritar merda antes de comecar a
cena, gritou boa sorte; depois, ao invés de dar trés sinais sonoros antes do inicio,
com € de praxe, deu trés, depois dois, depois um, e a cortina se fechou. Os
alunos-atores entao fizeram a cena no espaco reservado a plateia, entre o publico.
Quando terminaram, aplaudiram a plateia, abriram a cortina e combinaram de ir
comer uma pizza, dizendo que a pega tinha sido 6tima.

A possibilidade de subverter uma ordem estabelecida foi a principal
qualidade do trabalho apontada pelos alunos-atores, na conversa apos o
exercicio. Uma turma de alunos de 12 e 13 anos, inclusive, apontou para o fato de
que o exercicio poderia ser uma critica ao que ja existe, propondo novas solugdes
para o que a gente sempre faz igual. Houve um acordo geral de que, mesmo as
coisas que tomamos como regras, podem ser mudadas no teatro, se estiverem de
acordo com o objetivo de criagdo de cada um, se estiverem dentro do “contexto”,
como disse uma aluna-atriz. Um aluno-ator mostrou-se preocupado se alguém
assistisse sua cena sem saber o objetivo proposto, pois poderiam achar que todo
mundo € louco; ele achou que seria melhor avisar antes quais as novas
convengdes, ou dar uma listinha, para o publico saber se comportar. Nisso, a
mesma aluna-atriz respondeu que o publico sabe que esta no teatro, e tudo pode

acontecer, nao precisa explicar... lembra do tal do acordo?
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Mais para a frente, quando narrarei os processos de quatro espetaculos
montados com turmas de alunos-atores, poder-se-a perceber a preocupagao em
revelar algumas convencgdes, explicitando-as ao publico, reforcando, desta
maneira, o acordo entre alunos-atores e plateia, para ampliar a recepg¢ao do jogo
do ator, e que este seja inequivoco e dependente da participagao do publico.
“Para que a ficcao teatral e o prazer do jogo dramatico se produzam [...]” (PAVIS,
1999, p. 71), tanto no publico como nos alunos-atores, através da verificagao
pratica, experimental, experiencial, desse acordo.

Estes exercicios que trabalham as convengdes teatrais explicitam, de
maneira clara, que é necessario certo conhecimento da estrutura teatral para
poder modifica-la. Os alunos-atores propéem novas convengdes, quando
conseguem ter um olhar sobre as convencdes que ja conhecem. Conseguindo

percebé-las, eles as modificam.

lll. 4. METALINGUAGEM

Com o intuito de trabalhar explicitamente o proprio teatro como uma
possibilidade de tema (metateatro) para as cenas, colocando-o como mais um
elemento da construgéo poética, pergunto primeiro, aos alunos-atores, se sabem o
que € metalinguagem. As respostas sempre sao muito variadas e nunca proximas
ao significado corrente da palavra. Os palpites mais parecidos referiam-se a
questao da lingua, e apareceram definigdes como: uma lingua muito dificil; falar
alguma coisa com um objetivo especifico (traduziram o termo meta como objetivo);
uma lingua extraterrestre; uma lingua de antigamente; uma lingua universal. A
questao da linguagem nao apareceu.

Explicava, entdo, o que é linguagem, a partir de sua definicdo no
dicionario: “qualquer meio sistematico de comunicar ideias ou sentimentos através
de signos convencionais, sonoros, graficos, gestuais etc.” (Houaiss on line). Para

simplificar e focar nas ideias mais importantes, a definicdo foi exposta mais ou
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menos assim: qualquer meio de comunicar ideias ou sentimentos por meio de
sons, desenhos, gestos, etc. Assim, a nossa lingua falada € um tipo de linguagem,
como também a pintura, por exemplo. Alguém sabe de algum outro tipo de
linguagem? (Respostas de uma turma de alunos-atores entre 9 e 10 anos).

- O desenho.

- O que mais?

- A pintura./ Essa o professor ja falou!

- Pensem em outros tipos de coisas que servem para a gente dizer
alguma coisa.

- Cantar.

- Sim, a musica é uma linguagem... temos varias linguagens diferentes
dentro da arte, a pintura, a musica...o que a gente faz aqui?

- Teatro./ Danca./ Ballet./ Capoeira.

- E um livro, por exemplo? Nao € uma maneira de contar alguma coisa?

- Livro./ Revista./ Jornal.

- Sao todas linguagens escritas. E pra quem nao consegue falar?

- Lingua do surdo-mudo.

- Que mais?

- A lingua das baleias.

- Que outros animais tém linguagem prépria?

- Passarinhos./ Peixes./ Cachorro./ Gato./ Papagaio.

Depois de muitos tipos de linguagem expostos, inventados pelos
alunos-atores, definiu-se, simplificadamente, metalinguagem como a linguagem
que fala dela mesma, que se refere a ela mesma, que tem nela mesma o seu
assunto e seu meio de comunicagao. Entre os exemplos dados aos alunos-atores,
estavam uma pintura de um pintor pintando um quadro, ou uma fotografia de uma
fotografia, um livro sobre como escrever um livro. Que outros exemplos vocés
conseguem pensar? O que se segue sao as respostas de alguns alunos-atores.
Um programa de televisdo que mostra alguém gravando um programa; uma

novela em que ha alguém assistindo a televisdo; um filme que tem alguém
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filmando dentro; um e-mail falando que eu vou mandar um e-mail depois; uma
camiseta que tem um desenho de uma camiseta; um teatrinho dentro do teatro;
minha mae ligando no meu celular falando para eu ligar para ela mais tarde no
celular dela; eu tinha uma boneca que vinha com uma outra boneca, menorzinha,
como se fosse filha dela; aqueles produtos que tém foto do proprio produto na
frente; aquelas escadas rolantes que tém espelho dos dois lados, um espelho
reflete o outro que reflete o outro, uma metalinguagem dos espelhos...

A instrucao foi, entao, fazer uma cena em grupos, em que houvesse
algum tipo de metalinguagem. Nao se referiu ainda a uma cena objetivamente
metalinguistica. Muitos grupos apresentaram cenas de programas de televisao e
flmes em que outras pessoas estavam assistindo a televisdo. Um grupo
apresentou uma cena em que um homem dormia e sonhava com outro homem,
que por sua vez dormia, e entdo este ultimo sonhava com outro homem, que
também dormia e sonhava com um ultimo homem. Este ultimo ndo estava com
sono, e entdo a cena acabava.

Um grupo de alunos-atores entre 8 e 9 anos apresentou uma cena em
que todos eram peixes. Um peixe comia o outro, que comia o outro, que comia o
outro, e o ultimo explodia de tanto comer. Outro grupo, entre 10 e 11 anos, fez
uma cena em que um homem esculpia uma escultura e |he dava vida, falando
“parlal” — uma clara alusao a histéria de que Leonardo da Vinci, quando terminou a
estatua de Davi, a achou tao perfeita que gritou “parfa!”, que era o que faltava para
ela realmente criar vida. Esta escultura esculpiu uma outra escultura, que também
ganhou vida, quando escutou “parfa!”. Ao final da cena, eram quatro esculturas e o
escultor, que fizeram uma dangca como se fossem robds e agradeceram. Ao
publico, era pedido, apés o término das apresentagdes, que identificasse os
elementos metalinguisticos de cada cena.

Um préximo passo foi langar a seguinte pergunta: o que seria uma cena
metalinguistica? (mesmo que alguns grupos ja tenham apresentado cenas que
falem sobre o préprio teatro). Os alunos-atores ndo tiveram dificuldade em

responder que seria uma cena que tivesse uma cena dentro, ou uma cena que
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tivesse alguém assistindo a uma peca, indo ao teatro. Fui, entdo, mais especifico:
nao estamos agora no teatro, onde estamos? Na aula de teatro. Pois, entdo, o que
seria uma cena metalinguistica aqui? Uma cena sobre a aula?

Os alunos-atores entado receberam a instrugao do exercicio. Fazer uma
cena sobre a aula de teatro. Dependendo da configuragao da turma, as instrugoes
variavam. Para os alunos-atores iniciantes, era pedido que eles fossem eles
mesmos na cena. Para turmas que se conhecem ha mais tempo e nao tém
problemas de relacionamento, era pedido que cada um do grupo fosse, em cena,
um outro colega que também estivesse no grupo. Desse modo, as vezes os
alunos-atores tendem a exagerar as caracteristicas dos colegas e podem expor o
outro de maneira nao confortavel. Mas, para as turmas de alunos-atores que
conseguem perceber que o objetivo cénico esta a frente de algumas questdes
pessoais, o desafio € mobilizador.

Foi pedido, também, a algumas turmas, que um dos alunos-atores
fosse o professor. Ndo qualquer professor, mas o professor deles, no caso, eu. E
interessante que as instrugdes para o exercicio tragam os alunos-atores para o
presente, pois sera a propria aula que eles irdo encenar. Outras instrugoes que
podem ser potentes para a criagdo, dependendo da turma, é situar a aula que
encenardo, se é a primeira, se estdo ensaiando uma pec¢a, se estdo apenas
fazendo um exercicio, se é a aula inteira que sera mostrada, ou apenas uma parte
que achem legal. As vezes, vale a pena lembrar que é teatro e que, se
quiséssemos ver a nossa aula exatamente como ela é, poderiamos filmar e
assistir. O que os alunos-atores fardo em cena, que deixara a realidade mais
interessante, criando uma nova realidade?

Normalmente, a desenvoltura dos alunos-atores nas apresentacgdes
dessas cenas € impressionante, 0 modo como se apropriam do espaco disponivel
para a encenagao, como aproveitam a participacdo de todos do grupo, como tém
vontade, mesmo os mais timidos, de contribuir para a cena. Eles estado falando de
algo que realmente conhecem, pois € o que estdo vivenciando agora. Um olhar

critico é evidente, mas nao explicito ou consciente. Ao encenar a prépria
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realidade, tiveram de tomar decisdes estéticas que revelassem seus pontos de
vista. Além disso, parece que o fato de poder ser vocé mesmo em cena, ou ser
outra pessoa bem proxima, faz que o aluno-ator se coloque inteiro no jogo cénico
de criacdo, sem a obrigacdo de um personagem. Mesmo assim, existem, sim,
papeis, e existem, sim, personagens.

Exercicios que tém como tema a prépria aula podem ser desenvolvidos
durante alguns dias. Uma turma, de alunos-atores entre 9 e 11 anos, gostou muito
do primeiro exercicio e, durante um més, sempre escolhiamos, no final da aula,
uma parte dela para ser encenada. Os alunos-atores deveriam fazer sua propria
versao dos acontecimentos. Os exercicios fizeram que os alunos-atores, ao se
verem em cena, representados por outros alunos-atores e tendo a liberdade de
também ser o colega, desenvolvessem uma nogao de coletividade que se refletiu
durante todo o ano. Nao s6 isso, mas os alunos-atores dessa turma encaravam
cada aula, objetivamente, como material de trabalho futuro, afinal, era a partir
dessa realidade que a construgao cénica se daria, logo depois. Um senso critico
sobre o fazer diario foi estabelecido, o fazer foi pensado e repensado
artisticamente, a todo o momento da pratica. Os relacionamentos de uns com o0s
outros e com o professor também foram trabalhados em cena, dentro da
linguagem. O interesse foi tdo grande, que uma cena em que 0s personagens iam
a aula foi incluida na pega que a turma apresentou no final do ano.

O encenar a proépria aula, a propria experiéncia, dando a ela uma
forma artistica, teatral, passa longe do psicodrama e proporciona um olhar focado
para o trabalho de construgao poética, para o proprio processo pedagogico.
Quando os alunos-atores reproduzem cenicamente uma aula, eles sdo obrigados
a rever como foi seu processo, estabelecendo um posicionamento critico, para
poder adapta-lo a cena. Quando os alunos-atores sao avisados para observar
tudo na aula, pois esta sera o tema de um exercicio no final, os olhares
claramente mudam de qualidade, e a experiéncia passa a ser tratada, a todo
pequeno momento, como elemento de criagdo. A propria aula de teatro acaba

sendo vista por meio de sua futura transposicdo para a cena. Um trabalho
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metateatral, de transcriagcdo do que € vivenciado, para a moldura do teatro, em

que a arte imita a vida.

lll. 5. METATEATRO - O TEATRO DENTRO DO TEATRO

O metateatro, encarado em sua forma explicita, o teatro dentro do
teatro, é: “Tipo de peca ou de representagao que tem por assunto a representagao
de uma peca de teatro: o publico externo assiste a uma representagao no interior
da qual um publico de atores também assiste uma representagao.” (PAVIS, 1999,
p. 385).

Como explica PAVIS (1999, p. 386), sua origem, por volta do séc. XVI,
esta vinculada a uma visdo barroca do mundo, tipica do teatro elisabetano,
segundo a qual “o mundo inteiro € um palco, e todos, homens e mulheres, atores
e nada mais”, como diz Jacques, personagem de As you like it, de W.

Shakespeare.*

De metafora teoldgica, o teatro dentro do teatro passa a
forma ludica por exceléncia, onde a representacdo esta
consciente de si mesma e se auto-representa pelo prazer da
ironia ou da busca da ilusdo ampliada. Ela culmina nas
formas de teatro dentro de nossa realidade cotidiana:
doravante, ai € impossivel cindir vida e arte, o jogo é o
modelo geral de nossa conduta diaria e estética. (PAVIS,
1999, p. 386).

A ludicidade do teatro dentro do teatro, relacionando diretamente o
teatro como jogo, com o jogo como conduta diaria, ndo separando vida e arte,
coloca esta pratica como pedagdgica em sua esséncia. Um procedimento que
pode potencializar, especificamente por meio da linguagem teatral, o jogo criativo

essencial ao desenvolvimento saudavel do ser humano (WINNICOTT, 1975), ja

% Tradugao feita pela Cia. Elevador de Teatro Panordmico, em razdo da montagem do

espetaculo homodnimo (no portugués, Do jeito que vocé gosta) em 2010, no prelo.
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que ele se reconhece no mundo através desse mesmo jogo. Mas pode-se ir além,
visto que, neste caso, a representagao esta consciente de si mesma, abrindo um
espago para um ator também consciente de si mesmo, e capaz de se perceber

como criador.

Mostrando, em cena, atores dedicando-se a interpretar a
comeédia, o dramaturgo implica o espectador “externo” num
papel de espectador da pecga interna e restabelece, assim,
sua verdadeira situagdo: a de estar no teatro e de apenas
assistir a uma funcédo. Gracas e este desdobramento da
teatralidade, o nivel externo adquire um estatuto de realidade
ampliada: a ilusdo da ilusdo passa a ser realidade. (PAVIS,
1999, p. 386).

Ou seja, a ilusdo do publico, de estar dentro da peca, representado
pelos atores que assistem ao teatro dentro do teatro, € complementada pela
propria ilusdo de assistir a peca dentro da peca, como se o publico, ele mesmo,
fosse ator. A realidade teatral € ampliada, e aumenta a possibilidade de jogo com
0 publico, pois este se reconhece nos atores, que, dentro da peca, exercem a
mesma funcado que o publico tem fora dela: incorpora-se, assim, o publico como
coautor. O publico é levado, naturalmente, ao jogo, excluindo, de saida, a ideia de
uma plateia, em geral, critica e avaliadora.

Na pratica realizada com os alunos-atores, durante esses nove anos,
nao se chegou a esta formulagdo - sobre o teatro dentro do teatro —, que foi
possivel de ser cunhada apenas com esta pesquisa, realizada posteriormente.
Mas percebeu-se um prazer imenso, por parte dos alunos-atores, em realizar
exercicios com esta tematica, o que resultou objetivamente em quatro
espetaculos, cujos processos serdo narrados no proximo capitulo. Os alunos-
atores, quando publico de seus colegas, se identificavam imediatamente com as
situagdes encenadas e eram positivamente desafiados para fazer o mesmo,
quando em <cena. O jogo entre publico e alunos-atores aconteceu
espontaneamente, pelas proprias caracteristicas da tematica apresentada,

resolvendo o que poderia ser considerado um possivel problema de comunicacéo,
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por meio do fazer teatral. A vontade de mostrar o trabalho, jogar com outros
publicos e verificar a comunicagcdo de suas criagdes surgiu como uma
necessidade imposta. A ideia da apresentagao potencializou o trabalho criativo e
foi potencializada por ele.

Pavis cita alguns dramaturgos que trabalham o teatro dentro do teatro,
entre eles, Shakespeare, Pirandello, Corneille, Marivaux, Genet, Anouilh e Brecht.
Um pouco por acaso, trabalhei bastante um exercicio baseado na pega Hamlet, de

Shakespeare, escrita em 1601. O exercicio comega com um resumo da historia:

Logo apds a morte de seu pai, Hamlet vé sua mae casar-se
com o seu tio Claudio, que ascende ao trono. Junto as
muralhas do castelo de Elsenor, ele cré ouvir o espectro do
pai acusar Claudio de té-lo assassinado e exige vinganca. A
fim de desmascarar Claudio, Hamlet finge estar louco; rejeita
Ofélia (por quem na verdade esta apaixonado), e faz encenar
no castelo uma peca de teatro em que sao representados os
crimes do tio. Claudio se deixa trair durante a cena do
assassinato. [...] (KOTT, 2003, p. 370).

A historia é contada resumidamente até o final, e os detalhes sempre
sao acrescentados de acordo com a curiosidade dos alunos-atores. Hamlet &€, sem
duvida, a histéria, com a qual ja trabalhei, que mais desperta a atencdo dos
alunos-atores, reforcando a universalidade de suas tematicas. Alguns temas sao
de interesse especial e alvo da maioria das perguntas: O fantasma era de
verdade? Essa historia aconteceu mesmo? Mas por que o Hamlet se fingiu de
louco? Por que ele ndo acreditou completamente no fantasma? Por que a mée se
casou tao rapido com o tio? De acordo com a caracteristica de cada turma, as
discussdes e um maior detalhamento da histéria eram levados por diferentes
caminhos.

A partir de Hamlet, foi desenvolvido, por exemplo, de acordo com a
curiosidade especifica de uma turma, um outro exercicio, que os alunos-atores,
independente da idade, adoram. Conta-se a histéria da peca até a parte em que

Claudio convence Laertes a travar um duelo com Hamlet (ja que este matou, por
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engano, seu pai, Polonio, e deixou sua irma, Ofélia, louca, causando sua morte
por afogamento). Indica-se que o duelo realmente aconteceu, com a participacao,
além de Hamlet, Claudio e Laerte, também de Gertrudes, Osric (que serviu como
juiz, mas pode ter sua fungao exercida por Horacio) e Horacio. Os alunos-atores
fazem, entdo, o final, sabendo que unicamente Horacio deve terminar vivo. O
modo como sera o convite do duelo, que tipo de duelo é (Espadas? Revdlveres?
Luta marcial?) e como cada um morre, os aluno-atores terao de inventar. Sabem o
comeco e o final, mas devem encenar o meio. No final, conta-se a historia
verdadeira. Logo apoOs este exercicio, os alunos-atores podem, também, encenar
o final “real” da histéria.

Mas o que nos interessa especificamente aqui € a parte da histéria em
que Hamlet, quando recebe uma trupe teatral no castelo, da instrugbes para que
encenem uma peca ao seu tio, Claudio, na qual existe um assassinato exatamente
igual ao supostamente realizado por Claudio contra seu pai, e a qual ele batiza de
“A ratoeira”. A estratégia é provar que Claudio é o culpado. Se o tio se reconhecer
vendo a cena, entdo a sua culpa € certa, numa clara referéncia ao teatro como
espelho da realidade, em que o publico se reconhece na cena. Hamlet, na peca,

termina de narrar o assassinato visto na cena dentro da cena:

Hamlet — Ele envenena o rei no jardim pra usurpar o Estado.
O nome dele é Gonzaga. A historia ainda existe e esta
escrita num italiano impecavel. Agora vocés vao ver como o
assassino arrebata o amor da mulher de Gonzaga.

Ofélia — O rei se levanta!

Hamlet — Ué, assustado com tiro de festim!

Rainha — (Para o rei.) Sente alguma coisa, meu senhor?
Polénio — Parem com a peca!

Rei — Me déem alguma luz! Depressal

Todos — Luzes! Luzes! Luzes!

(Saem todos, menos Hamlet e Horacio.) (SHAKESPEARE,
2004).

A cada grupo, era pedido que encenassem exatamente este trecho da

historia contada, prestando atencéo a alguns aspectos: como teria sido a conversa
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de Hamlet com os atores, para combinar tudo? Como foi a reagao do rei? Ele
tentou disfarcar? As outras pessoas perceberam, ou s6 Hamlet? Criem uma
histéria para esta peca dentro da peca: sera que foi exatamente o que aconteceu
com o assassinato do rei de verdade, ou a histéria encenada pelos atores dentro
da peca s6 foi parecida?

Depois desse exercicio, pedia-se a realizagdo de outro, em que os
alunos-atores deveriam criar uma cena em que existisse o teatro dentro do teatro,
em qualquer contexto, sem ser o ja trabalhado. Todos os grupos encenaram, de
alguma maneira, a apresentagdo de uma pega dentro da cena, em analogia a
cena do Hamlet. Numa das cenas, uma dona de casa foi ao teatro e assistiu a
uma pegca em que uma cozinheira queimava a comida, e entdo ela mesma se
lembrou que havia esquecido a panela da propria casa no fogo, saiu, entéo,
gritando, como na cena do Hamlet: "Parem a peca! Luz! Preciso de Luz!" Numa
outra, um casal foi ao teatro e, durante peca, comegou a discutir com os atores,
pois ndo estavam gostando do espetaculo; no final, eles trocaram de lugar e
acabaram por terminar a encenagao, a que os atores assistiram da plateia. Outro
grupo fez uma cena em que duas pessoas assistiam a uma pega, na qual estava
sendo encenada uma outra peca. Desse modo, as reagdes eram sempre em
cadeia: quando os atores da pega que estava sendo encenada dentro da pecga que
estava sendo assistida se assustavam, depois de um momento, os atores que
estavam encenando a peca dentro da pega se assustavam também e, depois de
mais um momento, quem se assustava eram as duas pessoas que haviam ido ao
teatro.

Aqui, os alunos-atores entram, pela tematica proposta, com a
possibilidade de identificagdo real que o publico, ou eles mesmos quando
assistem a algo, tém com a cena, com a arte. Em algumas turmas, foi realizada
uma conversa, apos este exercicio, sobre o que ja tinham visto, ou lido, que fizera
que eles se identificassem com a tematica ou situacdo. A maioria falou de filmes
que apresentavam situagdes que eles ja tinham vivido, ou um personagem que

despertava d6 ou se parecia com eles, ou com alguém conhecido, ou algum
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acontecimento que torciam para acabar bem, como se eles mesmos estivessem
no centro da agao. Dai a fazer o link com o teatro onde o publico se reconhece
nos atores que assistem a uma peca dentro da peg¢a, mostrou-se natural, e os
alunos reconheceram rapidamente esse aspecto possivel da linguagem teatral e

da arte.

lll. 6. A COMPANHIA DE TEATRO

Outra maneira de trabalhar o metateatro foi, em complementagao ao
teatro dentro do teatro, exercicios que colocassem o grupo como uma companhia
de teatro. As origens histéricas da companhia remetem a Italia do séc. XVI, com
caminhos abertos pela Commedia dell’arte, “[...] com suas personagens-tipo, sem
duvida um estimulo favoravel a organizacdo de conjuntos estaveis de atores
especializados em papéis fixos” (BRANDAO, in GUINSBURG; FARIA; LIMA, 20009,
p. 100). O estabelecimento dos atores italianos na Francga, durante o séc. XVII,
influenciou toda a Europa, que teve nas companhias teatrais a forma de
organizacao produtiva basica da classe teatral do séc. XVIII ao séc. XX, quando
novos formatos foram introduzidos, como o grupo, por exemplo. “Em geral elas
foram lideradas por primeiros atores e apresentaram, por um longo tempo,
estruturas rigidas de distribuicdo de seus integrantes, a partir da especializagao de
cada um — a observancia do emploi®® [...]” (BRANDAO, in GUINSBURG; FARIA;
LIMA, 2009, p. 100).

Elaboram-se, entdo, exercicios que enumeram e definem quais sao as
fungdes que existem no meio teatral (como um todo, ndo somente dentro de

companhias), resultando em cenas em que os alunos-atores brincam de ser

40 “Significa um conjunto de papéis de uma mesma categoria, sob o ponto de vista 'da

aparéncia fisica, da voz, do temperamento, da sensibilidade, de caracteristicas analogas e,
portanto, suscetiveis de serem representadas por um mesmo ator'. (CORVIN, 1991: 290). Esse
tipo de ator foi contratado por todas as companhias dramaticas brasileiras do passado, que
mantinham um repertério fixo de pegas [...]” (FRAGA, in GUINSBURG; FARIA; LIMA, 2009, p.133)
€ que seguiam o modelo exportado da Europa.
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profissionais, guiados pela fungdo que exercem dentro de uma suposta companhia
teatral.

E verdade que a definicdo das funcdes como fechadas é antiquada e
nao pertence ao que se pratica hoje em teatro, em que o diretor pode ser ator e
dramaturgo, em que o iluminador pode ser o sonoplasta, em que figurinos e
cenarios podem ser concebidos pelo produtor, etc. Vale, entdo, explicar aos
alunos-atores que esta divisdo tao distinta das fungbes pertence ao passado, e
que, hoje em dia, as coisas estao diferentes. No entanto, justamente o “ar” de algo
do passado, pertencente a histéria do teatro da, inclusive, um carater fantasioso
ao tema, favoravel a criacao.

Entre as fungdes que podemos destacar, a do ator, de acordo com a
época e com o género teatral, pode se desdobrar em varias, como no drama
burgués, na comédia classica ou na Commedia dell’arte, em que os atores eram
especializados em determinados papéis, como ja explicado acima. Neste ultimo

género, por exemplo:

Os atores, agrupados em companhias homogéneas,
percorrem a Europa representando em salas alugadas, em
praga publicas ou patrocinados por um principe; mantém forte
tradicao familiar e artesanal. Representam uma duzia de tipos
fixos eles proprios divididos em dois “partidos”. O partido sério
compreende os dois casais de namorados. O partido ridiculo,
o dos velhos cémicos [...], o do Capitdo [...], dos criados ou
Zanni [...]. (PAVIS, 1999, p. 61).

Pirandello, em sua peca Seis personagens a procura de autor, de 1921,
em que retrata uma companhia tipica da comédia classica, no inicio do século XX,
coloca como personagens, entre outros:

- A Atriz Principal

- O Ator Principal

- A Segunda Atriz

- A Jovem Atriz

- O Jovem Ator
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Tanto os atores de uma companhia de drama burgués, quanto os da
Commedia dell’'arte (que teve sua época entre os séculos XVI e XVIII) eram
especializados em determinados tipos de papéis, que as vezes passavam a vida
inteira fazendo. Segundo Pavis (1999, p. 275) “...] o ator ficava limitado na
carreira a um reduzido numero de papeéis. Procurava a vida toda o papel que
melhor correspondia a ele [...].” Brincar de fazer os diferentes tipos de atores que
existiram, ou poderiam ter existido, enfatizando suas caracteristicas e dos
personagens que representam, mostrou-se um desafio mobilizador aos alunos-
atores.

Num primeiro momento explicou-se aos alunos-atores o que eram
funcdes teatrais, dando um breve panorama histérico e fazendo relacdo com o
teatro hoje, enumerando algumas fungdes e pedindo que completassem a lista. As
sugestdes as vezes nao apresentavam o termo usado normalmente, como, por
exemplo, uma aluna-atriz que falou “quem arruma o camarim”, querendo dizer
“‘camareira”. Nestes casos, eu “traduzia” o que fora dito, para a “linguagem do
teatro”. Foi esta a lista estabelecida por um grupo de 9 a 11 anos, anotada na
lousa:

- Diretor (o professor que falou).

- Atores (o professor que falou).

- O Ponto*' (o professor que falou).

- Escritor/ Autor.

- Faxineira.

- Homem do som (sonoplasta/operador de som).

M A funcao do ponto sempre desperta particular interesse nos alunos. Uma das razdes pode

ser o fato de que é uma fungéo praticamente extinta hoje em dia e que, mesmo sempre um pouco
escondido (o que preserva os alunos-atores de alguma maneira), tem imensa responsabilidade no
sucesso ou fracasso de uma apresentagdo, o que rende situagdes interessantes em cena. Ja
foram feitas cenas em que o ponto ndao consegue ser entendido, e o ator fala tudo errado, ou o
ponto resolve, por conta prépria, mudar o rumo da histéria, ou ele dorme, e os atores precisam
improvisar, ou ele fala tudo errado de propésito, para estragar a cena... “A fungado do ponto, criada
no séc XVIII, esta hoje em vias de desaparigéo [...] O ponto ajuda os atores em dificuldade, falando
em voz baixa, soprando, articulando bem, mas sem gritar, a partir dos bastidores ou do buraco,

mascarado por um nicho (o “cap6”) no meio e na frente do palco.” (PAVIS, 1999, p. 297).
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- Homem da luz (iluminador/operador de luz).

- Cara que vende o ingresso (bilheteiro).

- Dono do teatro.

- Quem arruma o camarim (camareira).

- Assistente do diretor.

- Que faz a roupa (figurinista/costureira).

- Quem conserta as coisas (cenotécnico).

Além disso, a lista foi complementada pelo professor com:
- Contrarregra.

- Maquinista/ cortineiro.

Divididos em grupos, os alunos-atores foram instruidos a escolher,
entre as fungdes na lousa, as que queriam ser, e elaborar uma cena mostrando
um dia de ensaio dessa companhia de teatro. Os alunos-atores deveriam prestar
atengcdo nas caracteristicas de cada funcdo escolhida, que deveriam ser
mostradas em cena.

Voltou-se, entdo, a nogao de emploi, segundo a qual “cada companhia
procurava ter um numero fixo de artistas, que eram classificados de acordo com a
sua especialidade: gala, dama-gala, ingénua, centro, dramatico ou cémico, dama
central, lacaio etc.” (FRAGA, in GUINSBURG; FARIA; LIMA, 2009, p. 133). Entre
as definicdes dessas especialidades, e que foram explicadas aos alunos-atores,
estdo o centro, que “seria a figuragao do idoso com idade acima de 50 anos,
porém com uma fungcdo dramaturgica fundamental para o andamento e a
resolugdo da agéo" (BRANDAO, in GUINSBURG; FARIA; LIMA, 2009, p. 90); a
dama-gala era a “especializagdo que abarcava os primeiros papéis femininos, em
geral exercidos pela atriz empresaria que organizava a companhia” (BRANDAO, in
GUINSBURG,; FARIA; LIMA, 2009, p. 115); os galas deveriam ser “em geral, bem
vestidos, bem falantes, prédigos em qualidades masculinas notérias, nobres ou
despreziveis, capazes de viabilizar a figura como primeiro papel masculino”
(BRANDAO, in GUINSBURG; FARIA; LIMA, 2009, p. 161); a ingénua era a atriz

115



especializada em “interpretar papéis como o da jovem inocente, desconhecedora
dos “fatos da vida”’, que tanto poderia ser de comédia, do drama ou do
melodrama.” (FRAGA, in GUINSBURG; FARIA; LIMA, 2009, p. 171). E tantos
outros.

Para ilustrar o fato de que esta nocao persiste até hoje, mesmo nao
fazendo parte de um modo de organizagao profissional do teatro, podemos pegar,
como exemplo, as novelas. Os alunos-atores rapidamente elencarao uma série de
atores televisivos que interpretam sempre o mesmo tipo de papel. Além disso,
para alunos-atores mais jovens, simplifico a explicagdo, contando que,
antigamente, determinado ator ou atriz eram especializados em fazer papéis de
gala, de mocinha, de velho, de comico, de tragico, de vilao, de empregada/ ama...

Foi pedido aos alunos-atores, entdo, que cada um escolhesse,
dentro de grupos, que tipo de ator (especializado em interpretar que tipo de papel)
gostaria de fazer em cena. Esta escolha, livre, costuma refletir caracteristicas
pessoais de cada aluno-ator. Num primeiro momento, os meninos costumam
escolher fazer atores cémicos ou tragicos, e tém resisténcia em fazer galas e
personagens considerados mais romanticos. Depois, quando desenvolvem as
cenas, eles apresentam uma interpretagao mais fisica desses papéis. Situagdes
cOmicas sao desenvolvidas a partir de quedas, brigas, lutas e mortes, em que a
fala € menos usada do que pelas meninas.

Ja as meninas costumam escolher, principalmente, fazer atrizes que
tém por especialidade interpretar papéis mais delicados, romanticos, contidos, ou
papéis que exercam uma fungdo mais central, quase de lider, como primeiras-
atrizes, ou atrizes classicas e tragicas, verborragicas, que mostram suas
qualidades de intérprete através de gestos exagerados, se mostrando
propositadamente, conscientes de sua superioridade em relagcdo aos outros
atores.

A escolha desses papéis, de atores especializados, pode ser
trabalhada em diversos exercicios e proporciona ao professor sensivel um bom

instrumento, para perceber os anseios de cada aluno-ator, quanto ao que gostaria
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de fazer em cena, numa peca, estabelecendo um espago de criagao coletiva
legitimo. E um bom caminho para observar como os alunos-atores enquadram
suas vontades e preferéncias dentro de uma moldura artistica, que é o
personagem. Os alunos-atores sao obrigados a se colocar de forma cénica, porém
protegidos pelas caracteristicas dos atores que escolheram fazer. A atitude de se
colocar num personagem, que ja tem caracteristicas proprias, faz que o aluno-ator
se desenvolva seguindo uma suposta linha desse seu personagem. Apesar de a
escolha inicial do papel ser do aluno-ator, de acordo com sua vontade, seu
desdobramento € o do personagem. A vontade se encaminha para uma forma
estética, teatral. O professor pode conversar com o aluno-ator através do
personagem. Pode perguntar, por exemplo: mas vocé € uma atriz que so faz papel
de vila? Uma atriz assim teria de ficar um pouco mais brava, ndo acha? Vocé acha
que um ator que sO sabe ser engracado teria esta atitude agressiva com outro
ator? O dialogo sai da esfera da pessoalidade, mas sabemos, no entanto, que ela
esta presente e foi responsavel pela escolha primeira.

Num primeiro exercicio, foi dada a instrugdo de que, em grupos e
apos a escolha de seus papéis, eles deveriam fazer uma cena em que cada ator
expusesse suas caracteristicas ao publico, sem que isso fosse explicito (eles nao
poderiam falar, em cena, que tipo de ator/atriz escolheram fazer). Apds a cena, o
publico deveria adivinhar qual a especialidade de cada um. Surgiram dois tipos
principais de cena. Na primeira, os alunos-atores escolheram uma historia,
conhecida ou inventada, e distribuiram os papéis de acordo com as caracteristicas
de cada ator. Num exemplo, um grupo escolheu fazer Chapeuzinho Vermelho. O
ator vilao interpretou o lobo, a mocinha fez a Chapeuzinho, o ator comico fez o
cacador (que era atrapalhado), e a atriz especializada em fazer papel de velha fez
a avo.

No segundo tipo de cena, também bastante presente, os alunos-atores
transportavam as caracteristicas dos personagens que determinado ator ou atriz
era especialista em fazer para os préprios atores ou atrizes que os faziam. Uma

atriz coOmica, por exemplo, também era engragcada na vida “real”. Um ator vildo era
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maldoso com seus colegas atores, a primeira-atriz era uma pessoa esnobe, o ator
tragico chorava por qualquer coisa. Nestas cenas, os alunos-atores mostravam os
atores em situacdes fora e dentro da cena. Como, por exemplo, numa cena que
retratava um ensaio, em que os atores chegavam, se cumprimentavam — podemos
ver como sao “na vida real” — e depois comegavam a ensaiar uma peg¢a — quando
0s vemos exercendo suas especialidades. Algumas cenas, inclusive, soO
mostraram os atores se relacionando fora de cena, dentro de um ambiente teatral,
durante um ensaio, por exemplo, discutindo que pecga iriam montar, ou se
preparando para um ensaio que nao se realiza. Trazer a caracteristica de um
personagem de que o ator é especialista, para o préprio aluno-ator que o esta
interpretando, ndo deixa de ser uma maneira de constru¢édo de um personagem.
Uma maneira metateatral, em que a estrutura é trabalhada antes, deixando um
espago para que a pessoalidade a preencha e Ilhe dé vida. Este processo poderia
ser considerado um espago potencial para a criagdo de um universo do
personagem e suas caracteristicas. Aluno-ator construindo o personagem, de
acordo com suas proprias caracteristicas e possibilidades, mas incitado por uma
demanda artistica, do teatro.

A partir dessas duas possibilidades de desdobramento do exercicio
anterior, e para aprofundar o trabalho no personagem, foi desenvolvido um outro
exercicio. Os alunos-atores deveriam fazer uma cena em que os papéis divididos
para cada ator especializado ndo corresponderia ao que sabiam fazer. Poderiam
dar um papel de um vildo para um ator que s6 sabe fazer o mocinho. Ele teria
dificuldade? Foi interessante para o exercicio, mais uma vez, deixar as instrugoes
muito claras. Os atores que serdo feitos pelos alunos-atores sé tém uma
especialidade e ndo conseguem — mesmo que eles queiram muito — fazer
diferente do que sabem. Além disso, nés, como plateia, temos de perceber as
caracteristicas de cada ator, mesmo que eles nao estejam fazendo suas
especialidades. Volto ao exemplo do grupo que fez a cena da Chapeuzinho
Vermelho. Como, nesta turma, o exercicio foi dado na mesma aula, o grupo

resolveu fazer a mesma histéria, trocando os papéis. A vovo foi interpretada pelo
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ator vildao, a Chapeuzinho pela atriz especialista em fazer velha, o cagador pela
mocinha, e o lobo pelo ator comico. A contradi¢do imposta, de cara, pela estrutura
proposta trouxe solugdes cénicas nunca antes pensadas. A Chapeuzinho nao
conseguia andar rapido e era surda. A vovo, apesar de tentar disfarcar, queria
trancar a neta no armario e usa-la de isca para o lobo. O lobo conseguiu inserir
uma piada infame em cada fala, e o cacador falava tdo delicadamente, que
ninguém o obedeceu. No final, a mocinha, que fazia o cagador, se revoltou e
matou a todos, num ataque de furia. Depois, delicadamente, mostrou-se
arrependida e saiu pulando, feliz. No final deste exercicio, o publico deve dizer se
percebeu qual era a contradigao do ator, revelada na maneira como o personagem
agiu. Em que o ator era especializado e como ele revelou isto durante a histéria. O
desafio de unir duas caracteristicas em cena, gerando uma terceira, interessante e
potente, colocou os alunos-atores num estado de satisfacdo alegre com a propria
criacao, inserindo-os, sem que isso fosse trazido a tona, numa possivel gama de
caracteristicas, muitas vezes opostas, que um personagem pode ter.

Foram feitos alguns outros exercicios seguindo esta mesma
proposta, e de acordo com as caracteristicas de cada turma. Entre eles, esta um
em que o professor anota todos os tipos de atores, que devem ser sorteados para
cada aluno-ator (isto também pode ser feito com as fungdes teatrais). Num outro,
os alunos-atores devem inventar tipos de atores, especializados em coisas que
devem ser inventadas por eles, e que ainda nao foram faladas em sala. Surgiram
atores especialistas em chorar, em interpretar somente personagens gagos, em
morrer, em fazer mae, bichos, personagens muito alegres, muito tristes,
pessimistas, avarentos, sabichdes.

Como veremos no capitulo seguinte, estes exercicios deram origem,
em varios processos, a escolha dos papéis que os alunos-atores fizeram nas
pecas. E, mesmo que a peca nao tenham como tematica especificamente o teatro
dentro do teatro, as caracteristicas que os alunos-atores dao aos diferentes atores
que fazem, e que refletem suas caracteristicas pessoais, podem ser transpostas

para qualquer outro personagem. Normalmente, neste estagio do processo, um
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pouco antes da escolha da peca, tudo o que foi desenvolvido pelos alunos-atores,
e que mostrou suas vontades e afinidades estéticas através da estrutura teatral, ja
constitui em si o que foi anteriormente chamado de lugar aprendente poético. Este
lugar, preenchido e criado pelos anseios teatrais de cada crianga, adquire uma
caracteristica coletiva e vai conduzir a turma na escolha de um projeto para a
apresentacao. Este lugar aprendente, criado ao longo do processo, da a

identidade teatral a cada turma.
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CAPITULO IV

QUATRO PROCESSOS DE MONTAGEM

Treine os atores a manipular a realidade teatral,
néao a ilusgo. (SPOLIN, 2008, p. 37).
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Neste capitulo, serdo narrados os processos feitos com quatro turmas,
que apresentaram pecas de tematica semelhante. Estas turmas se interessaram
particularmente, durante o processo, pela tematica do teatro dentro do teatro, mais
especificamente, pelos exercicios em que eles, alunos-atores, se colocavam como
atores (ou outros membros de uma suposta companhia de teatro), fazendo teatro
dentro de uma peca de teatro. A escolha das pegas mostrou-se um passo natural,
apods o estabelecimento de uma identidade teatral de cada coletivo, por meio do
processo. As vontades e afinidades artisticas demonstradas pelos alunos-atores,
dentro da linguagem teatral, deram origem aos seguintes espetaculos:

- Esta noite improvisamos (14 alunos) — Adaptacao da peca homénima
de Luigi Pirandello, encenada em 2005.

- Seis personagens a procura de autor (23 alunos) - Baseado na peca
homoénima de Luigi Pirandello, encenada em 2007.

- Mistério no teatro (14 alunos) — Criagao coletiva encenada em 2009.

- Cinco personagens a procura de autor (17 alunos) - Baseado na peca
Seis personagens a procura de autor, de Luigi Pirandello, encenada em 2010.

Pirandello serviu como uma moldura que comportou os anseios dos

alunos-atores, e em que se encaixou com perfeicdo a tematica que os interessava:

E importante saber que ele mesmo (Pirandello) escreveu no
prefacio desta peca (Seis Personagens a procura de autor)
de “teatro no teatro”, que, tal como Cada um a seu modo
(Ciascuno a sua modo) de 1924, e Esta noite se improvisa
(Questa sera si recita a soggetto) de 1930 — com as quais ele
quis que formasse uma ftrilogia -, tem sua acéo no palco, na
sala, na cena, pelos corredores, no reduto, enfim, de um
teatro, mas também representa os possiveis conflitos entre o
conjunto de todos os elementos de dito teatro.
(BERNARDINI, in PIRANDELLO, 2004, p. 12).

O universo de Pirandello permitiu a insercao natural do teatro dentro do
teatro, seja por comportar uma peca dentro da peca, seja pelos proprios

personagens que apresenta, eles mesmos parte do universo teatral, membros de
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uma companhia de teatro. Apesar de tratar de outras muitas tematicas — entre
elas, o fato de que cada pessoa, em sua vida, representa muitos papéis,
colocando-se como mascara de si mesma, e sobre conflitos pertencentes ao
proprio teatro, como entre personagens e diretor, personagem e ator,
espectadores e autor, atores e diretor —, o que foi privilegiado aqui foram os
elementos essencialmente teatrais que a obra traz em sua forma, facilmente
compreendida e apropriada pelos alunos-atores e favorecedora do jogo. Sabato
Magaldi coloca que algumas obras de Pirandello, entre as quais “Seis
Personagens, Esta Noite Improvisamos, Henrique IV e Liola, funcionam ainda
agora pela esfuziante teatralidade mais que pelas elucubragtes
intelectuais”.(MAGALDI, in GUINSBURG, 1999, p. 30). Pirandello nos serviu,
entdo, como um meio delicioso de descobrir a teatralidade, e brincar com ela.
Além disso, nessas quatro pecgas foram utilizados trechos de textos de
Shakespeare, principalmente Romeu e Julieta (escrita entre 1595-96) e Hamlet,
pecas que despertaram particular interesse entre os alunos-atores. Como ja
notado anteriormente, o teatro elisabetano, do qual Shakespeare é expoente
maximo, tinha como tradicdo e caracteristica a peca dentro da peca, que foi, mais
tarde, explorada até as ultimas consequéncias pelo proprio Pirandello,
“‘desnudando os bastidores da carpintaria teatral”. (SILVEIRA, in GUINSBURG,
1999, p. 35). Romeu e Julieta despertou interesse, pois sua histéria, muito
conhecida, mostrou-se ainda mais interessante, quando os alunos-atores
descobriram o que realmente aconteceu, qual era a “verdadeira” histéria. Hamlet,
além de ser tema de alguns exercicios, contém em seu argumento elementos tais
como intrigas, mortes, um fantasma, reis, um universo fantasioso, que as criancas
ainda nao abandonaram por completo. Mas Hamlet os apresenta de um jeito
quase “sério” para os alunos-atores, desafiando-os a dar uma roupagem estética a
assuntos que antes serviam de temas para seus jogos dramaticos infantis. Além
disso, esta peca apresenta um dos exemplos mais claros do teatro dentro do
teatro, na parte em que uma trupe teatral se apresenta dentro do castelo de

Elsinore.
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Além da tematica, que deve refletir o interesse artistico da turma — de
comunicar algo através da linguagem —, existem outros pontos que devem ser
levados em conta, quando da escolha da peca, ja que “O problema de tornar
manifesta e depois conter a naturalidade do jovem ator nos limites da forma de
arte € um grande desafio.” (SPOLIN, 2006, p. 255). Neste sentido, procurou-se
oferecer desafios aos alunos-atores, para que o jogo, estabelecido em sala de
aula, continuasse vivo durante a apresentagao, disponibilizando desafios cénicos
de acordo com as afinidades artisticas despertadas durante o processo.
Incorporar, durante a apresentagao, mais um jogador: o publico, sem perder a

vivacidade e a energia préprias da crianca.

A naturalidade somente nao significa uma comunicagao
interessante, do palco para a plateia. Assim, temos dois
problemas entrelagados: primeiro, libertar a vitalidade e
beleza individual da crianga; depois, reestruturar essa
naturalidade a fim de preencher as necessidades da forma
de arte (0 que vale também para o ator mais velho).
(SPOLIN, 2006, p. 255).

Os quatro processos narrados a seguir procuram caminhos em diregao
a resolucao destes “problemas entrelacados”. Seguindo esta mesma légica, Spolin
(2006, p. 282) — que produziu umas das unicas obras disponiveis em portugués
que fala especificamente sobre a diregcdo de criancas-atores — langa algumas
questdes que devem ser levadas em conta, na escolha final do espetaculo que
sera trabalhado com os alunos-atores. Entre elas:

- Quem sera a plateia?

- Quais sao as habilidades dos meus atores?

- Esta é uma peca que eu posso trabalhar?

- Sera uma experiéncia criativa para todos?

- Sera divertido monta-la?

- Ela tem vida (realidade)? Ou é psicodrama?
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Nos casos aqui narrados, a plateia € constituida, em sua maioria, por
pais, familiares e amigos das criancas. O que poderia acarretar um olhar
condescendente em relagdo aos alunos-atores, torna-se um ponto a favor do
trabalho, ja que a surpresa, ao ver seus filhos, netos, amigos, em pleno processo
de criatividade, construindo realidade poética, quebra um olhar viciado, que o
publico ja tem deles, e alga o aluno-ator ao status de responsavel pela propria
criacdo. Um processo pedagogico sendo vivenciado, ao vivo, e verificado pelo
publico participante, também ele, jogador. A criagdo se da, portanto, em conjunto
entre os alunos-atores e, como Ligia Cortez costuma dizer, a “plateia mais
importante de toda a vida deles”. Esta criagdo em conjunto poderia caracterizar o
momento da apresentacdo como uma evolugao cénica do espaco aprendente. O
espaco criado na relagédo com o publico seria o responsavel maior, para consolidar
0 processo pedagogico de criagcdo em teatro, pois, sendo o lugar do
autorreconhecimento da crianga como construtora de linguagem teatral, contribui
para sua formacao metateatral.

Isto acaba fazendo que a responsabilidade do professor, condutor do
processo, seja ainda maior, ja que nao ha subterfugios, no teatro com criangas,
em que a espontaneidade criativa esta sempre presente — caso contrario, o
espetaculo sera morto —, para esconder o0 processo artistico-pedagogico. Nao €
como a exposi¢cao de uma pintura, a leitura de um texto ou a apresentacéo de balé
milimetricamente coreografada. Aqui, o processo esta na obra. Os alunos-atores
aprendem enquanto criam realidade cénica. “Este estado, de aprender enquanto
se cria, € na verdade um sonho almejado por todo artista. Uma exposi¢cao
generosa que revela a construgcado, o pensamento criador.” (LAZZARATTO, 2011,
p. 161).

Os trés pontos seguintes colocados por Spolin versam sobre o dever do
diretor de ter conhecimento das habilidades de seus atores, escolher uma peca
que possa ser trabalhada e prever se a experiéncia sera criativa para todos.
Resumidamente, o que parece é que Spolin enfatiza a necessidade de uma

experiéncia coletiva, para onde todas as vontades, todas as habilidades devem
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convergir. Até mesmo a do professor, que deve se perceber capaz de conseguir
trabalhar, levando em conta também seu trabalho artistico, sem perder de vista o
trabalho dos alunos-atores, que, em ultima instancia, € a razdo maior do
espetaculo que sera montado. Questbes que demandam o desenvolvimento de
um espacgo aprendente durante o processo, legitimando toda e qualquer escolha
artistica como coletiva. Um processo transparente, pois claro quanto as intengdes
artisticas das criancas, do professor e do coletivo.

A questdo do jogo resume-se na afirmacado de que a peca deve ser
divertida de ser montada, para todos, por todos. Todos jogando juntos, sob o
perigo de nao se legitimar como um trabalho coletivo, de nao provocar o
envolvimento completo, fisico e intelectual, de seus participantes. Brincar de
escolher o texto, elaborar o roteiro. Brincar de ensaiar, de propor cenas. Brincar de
decidir, de cortar. Brincar de fazer teatro.

A ultima pergunta nos alerta para o risco de a pega cair no psicodrama,
como uma forma negativa de resolver as questdes. Ja foi falado aqui que existe
uma inegavel fungao terapéutica do teatro (RYNGAERT, 2009), e que o jogo
criativo, que pode ser formalizado esteticamente no teatro, € essencial para o
desenvolvimento saudavel do ser humano e sua inser¢cdo no mundo (WINNICOTT,
1975). Levando em conta estas afirmagdes, por que pensar, entdo, em
psicodrama, se o teatro esta sendo realizado? A pega deve, sim, ter vida, pois
uma pega com vida € uma peca em que o jogo criativo esta sendo realizado em

sua plenitude, criando uma realidade presente e potente.
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IV.1. ESTA NOITE IMPROVISAMOS - 2005

O processo de escolha desta peca teve inicio no dia em que foi dado
um jogo, baseado no Primeiro Exercicio de Radio** de Spolin (2006), com a
diferenca de que os alunos-atores foram divididos em dois grupos grandes, e
deveriam fazer uma radionovela completa, com abertura, comercial, efeitos
sonoros... Cada grupo montou um programa de radio e apresentou-se atras de um
pano, de modo a n&o ficar visivel para o publico. Como no jogo de Spolin, seguiu-
se uma discussao sobre o que tinha sido escutado, se conseguimos perceber as
acdes somente através de sons. Os alunos-atores da turma gostaram
especialmente deste exercicio e pediram, imediatamente, para usa-lo como
tematica da peca que apresentariam no final do ano.

Este exercicio foi dado porque esta turma, havia algumas aulas, estava
trabalhando sobre a ideia da companhia teatral, e a cada dia eles se alternavam
em funcdes, para montar diferentes tipos de pecas, que depois apresentavam aos
colegas. Ora eram o diretor, ora eram atores e atrizes, ora eram o ponto, o
maquinista, a camareira... A radionovela foi uma das propostas de montagem para
essa companhia.

Entre os temas propostos para encenar, os que mais despertaram
interesse foram uma cena de mistério, em que o publico deveria decidir quem era
o culpado, e, mais uma vez, as pecas Romeu e Julieta e Hamlet.

Unindo, numa aula, os temas que interessavam aos alunos-atores, eu,
como professor, me coloquei como o Sr. Almeida, dono do teatro ocupado pela
companhia, e que nao estava satisfeito com os resultados obtidos pelas pecas nos
ultimos tempos. O publico estava sumindo, e a culpa deveria ser do radio — ja que

estavamos nos anos 1940, década considerada a era de ouro do radio brasileiro,

42 “Trés ou mais atores. Combinam Quem. Cada ator faz uma lista das caracteristicas que

quiser transmitir: idade, peso, temperamento, cor, etc. Os membros da plateia devem fazer suas
proprias listas das caracteristicas dos personagens, enquanto a agcdo se desenvolve. Quando a
cena termina, as listas sdo comparadas.” (SPOLIN, 2006, p. 179). Os atores devem, entao, simular
um programa de radio, utilizando apenas a voz e efeitos sonoros, para transmitir as caracteristicas
pensadas a plateia.
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provavelmente todo mundo preferiria ouvir o radio a ir ao teatro — este era o
argumento. Por isso, os atores da companhia deveriam apresentar solugcdes para
trazer novamente o publico ao teatro, sendo ele seria fechado, e todos demitidos.
O Sr. Almeida iria, entdo, caso o plano nao desse certo, virar sécio de uma
radiotransmissora e mandar todos para o olho da rua.

Os alunos-atores se organizaram em trés grupos e apresentaram as
seguintes cenas, seguidas dos argumentos de por que poderiam ser a solugao
para o problema:

- Uma cena da histéria da Chapeuzinho Vermelho — o publico estava
cansado de violéncia, e uma peca “delicada” os faria voltar ao teatro.

- Uma cena em que o publico decidia o final, de mistério — assim o
publico poderia se sentir mais dentro da historia.

- Uma cena melodramatica, no estilo novela mexicana — depois da
apresentagao, os proprios alunos-atores se questionaram, pois, provavelmente,
nos anos 40, ainda ndo passava novela mexicana, e ninguém iria saber o que era.

O envolvimento dos alunos-atores com o desafio cénico da
necessidade de criagdo, imposta pela ameaga do Sr. Almeida, foi absoluto. Nao
houve, em qualquer momento, separagdo entre eles e os personagens que,
porventura, eles estavam fazendo. No entanto, existiam, sim, personagens, e
existia, sim, uma histéria, mas tdo natural, vivenciada no aqui agora, que nao foi
empecilno para a criacdo. Ao contrario, o roteiro para a pega veio como uma
necessidade do préprio processo. A criagao desta companhia de teatro, dentro da
sala de aula, contribuiu para a integragcdo e cooperagao entre todos os alunos-
atores, unidos por um desafio: o fazer teatro.

Natural também foi a escolha dos papéis para a pega, que foram
decididos de acordo com o que cada um mais gostaria de fazer. Foram sugeridos,
pelo professor, alguns personagens, e outros ja estavam sendo feitos durante as
aulas. Surgiu também a ideia de duas pessoas que saissem do publico, afinal, ele

também fazia parte do teatro. Foi combinado, entdo, que dois alunos-atores

128



comecariam a pecga na plateia, sentados, e entrariam para ajudar a companhia em
seu desafio.

Foram estes os personagens:

Dono do Teatro (Sr. Almeida) — O professor, em voz em off

Diretora da Companhia

Administradora do Teatro

Ponto (papel feminino)

Contrarregra

Primeira Atriz (mais velha, estudou na Inglaterra)

Primeiro Ator (gala)

Ator Cémico

Segunda Atriz

Atriz Cinica / Vila

Atriz Genérica (faz sempre o papel da mae ou da ama)

Atriz Ingénua (mocinha)

Um casal da Plateia (o unico casal que foi assistir ao espetaculo
naquela noite, pois a companhia estava a beira da faléncia).

Depois de distribuidos os personagens, comegamos uma seérie de
improvisagdes*®, a partir de um pré-roteiro. Os atores, apés uma apresentacao,
percebiam que ninguém mais estava indo vé-los. O Sr. Almeida, entdo, dava um
ultimato a companhia. Esta deveria fazer algo rapidamente, a fim de atrair o
publico, sendo o teatro seria fechado, e todos demitidos. Com a ajuda de dois
espectadores, a companhia testou varias solugdes. O final seria decidido somente
mais perto da apresentacdo... Sera que as tentativas iriam funcionar? Apesar de
pouquissima semelhangca com a peca de Pirandello, pareceu apropriado dar ao

trabalho o titulo de Esta noite improvisamos.

43 Dentro dos processos de montagem de pegas na Casa do Teatro, ndo utilizamos textos

para serem decorados pelos alunos-atores. O texto costuma ser criado durante as improvisagdes e
surge como necessidade da cena, a partir de um roteiro e objetivos estabelecidos para
determinada encenagao. Os alunos-atores tornam-se, entdo, dramaturgos. Criam ativamente suas
proprias falas.
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O Roteiro final ficou assim:

CENA 1 — Abertura — Final de “Romeu e Julieta”
- A cortina fecha, como se a peca tivesse sido encerrada, e
todos os atores agradecem.

CENA 2 — Reuniao entre todos da companhia

- Percebem que ndo tém publico e que podem ser
despejados.

- A diretora fala que tém de achar um culpado — Fala do Sr.
Almeida em off, dizendo que eles tém de resolver o problema
até o dia seguinte.

- Todos se acusam, uns aos outros, até mesmo os dois
espectadores (apresentagao dos personagens).

- Chegam a conclusao de que é culpa do radio.

- Sugerem, entdo, um outro tipo de teatro, diferente do
“classico” e “tragico”, que estavam fazendo até agora.
Sugestao:

- Algo dinamico.

- Algo que todo mundo conhece.

- Com musica e humor, para toda a familia.

- Mas mesmo assim algo tragico, pois isto eles fazem bem.

CENA 3 — “Chapeuzinho Vermelho”

CENA 4 — Ligacéo 1

- Eles ndo se sentem confortaveis fazendo, sentem que
perderam suas origens.

- Acham que seria melhor uma coisa mais proxima ao que
eles estdo acostumados a fazer como companhia
“‘dramatica”.

Sugestao:

- Nao perder a tradicdo da tragédia, mas fazer algo mais
rapido e mais simples, pois Hamlet € muito complicado e
muito longo.

- S6 passar a esséncia do que precisa, para ser de mais facil

“‘digestao” para a plateia.

CENA 5 — Hamlet

CENA 6 — Ligacéo 2
- Acham estranho.
- Nao deu tempo de mostrar o talento de todos.
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- Sentem como se tivessem traido o maior autor que ja
existiu: Shakespeare.

Sugestao:

- Poderiam fazer uma pecga cujo final o publico ndo saiba.
Todos os classicos, o publico ja conhece, e talvez por isso
nao venham assistir.

- O publico poderia escolher o final, assim, ele se sentiria
participando da peca e nao ficaria s6 sentado.

- Ele poderia, deste modo, assistir a mesma pega varios dias,
pois a cada dia seria um final diferente.

CENA 7 — Mistério “Vocé Decide”

CENA 8 — Ligacéo 3

- Nao da pra todo dia ensaiar dois finais diferentes, € muito
cansativo.

- Ndo deu medo nenhum!

Sugestao:

- Ja que nada deu certo, fazer uma radionovela ao vivo.

- A cada dia a gente faz um capitulo, e fica encenando por
meses.

- Todos vao ter curiosidade para ver como os atores
trabalham no radio, pois normalmente eles s6 escutam.

- Seria a primeira peca e radionovela numa so!

CENA 9 — Radionovela - “Quem Matou o Marido da Viuva
Assassina?”

CENA 10 — Ligacao 4

- Sera que as pessoas vao pagar pra ver isso ao Vivo,
quando podem ligar o radio de graca?

- As atrizes se sentem presas ao microfone, nao podendo
mostrar todo o seu talento.

Sugestao:

- Imitar o Teatro de Revista, que nao esta perdendo publico.

- O publico gosta mesmo de canto e dancga.

- O Brasil esta na modal!

CENA 11 — Coreografia com a musica Brasileirinho

CENA 12 - Final

- Percebem que nédo sabem dancar.

- Ficam chateados sem saber o que fazer.

- Conclusao de que devem fazer o que acreditam, € que o
teatro nunca vai ser substituido pelo radio, ele é unico.
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- Em meio a crise, o Sr. Almeida se pronuncia em off - Eu
ndo sei o que vocés estavam ensaiando, mas ficou
maravilhoso, eu nunca vi uma peca igual! Vai fazer o maior
sucesso, € disso que nos precisamos!

- Descobrem que, sem saber, acabaram fazendo, na
tentativa de fazer uma pega, uma pega mesmo!

FIM.

O espetaculo comegou com uma encenagao resumida de Romeu e
Julieta. No final da cena, assim que os amantes morreram, foram iluminados
apenas por um foco de luz. Uma musica instrumental e fumaga completaram o
clima tragico. A cortina fechou e abriu, e os atores vieram agradecer, como se a
peca tivesse acabado. Depois que a cortina fechou novamente, apds os aplausos,
ela abriu mais uma vez e revelou todos os membros da companhia,
decepcionados com o0 publico escasso de mais uma noite de representacao.
Aparece, entado, a voz do Sr. Almeida, que da inicio ao jogo. O que se seguiu foi a
acusagao que cada um fez ao outro, na tentativa de achar um culpado pelo
fracasso. Os personagens-atores sao assim apresentados ao publico. Acham que
a culpa é da diretora, que nao sabe dirigir, do ator cdmico, que deixa tudo
engracado, da ingénua, que s6 sabe fazer sempre o mesmo papel, do publico, que
nao colabora... e assim vai-se descobrindo quem & quem.

Mantendo as caracteristicas dos personagens, ao longo da pec¢a, cada
um da alguma sugestdo do que poderia ser a solugao, que logo é encenada por
um grupo dos atores. O ator cémico sugere algo engragado, a primeira atriz, algo
que aprendeu em seus estudos na Inglaterra, a vila, algo com terror, os
espectadores, a radionovela, e assim as solugdes foram sendo criadas, a partir da
caracteristica de cada personagem.

No final, optou-se por fazer uma coreografia baseada no teatro de
revista, ja que, na década de 40, este género ainda estava em voga no Brasil.
Recebemos a ajuda da professora de danca Gabriela Hess, e criou-se uma
coreografia com a musica Brasileirinho (choro de Waldir Azevedo, de 1947).

Todos os alunos-atores vestiram colares de banana, e o final foi apotedtico, para
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logo em seguida terem a percepc¢ao de que nada funcionara... ou, pelo menos,
parecia nao ter funcionado.

O publico claramente acompanhou a trajetéria dos alunos-atores, na
peca em que expuseram o desafio da construcdo cénica, e sentiu-se, desde o
inicio do espetaculo, convidado a participar do jogo proposto. O que sera que os
alunos-atores farao, para enfrentar o desafio? Como usardao seus personagens,
para elaborar as cenas? Os personagens viraram apenas mais um instrumento, na
constru¢ao comandada pelos alunos-atores.

Exemplificando praticamente a afirmacao de Pavis (1999, p. 71), ja
citada anteriormente, de que “a convencdo compreende tudo aquilo sobre o que
plateia e palco devem estar de acordo para que a ficgao teatral e o prazer do jogo
dramatico se produzam”, tomamos, aqui, convengao como linguagem teatral,
ampliando o jogo criativo para a plateia, que participa com o prazer de uma
brincadeira.

O teatro dentro do teatro, como tematica da peca, promove um
desdobramento da teatralidade, em que “o nivel externo adquire um estatuto de
realidade ampliada: a ilusdo da ilusdo passa a ser realidade.” (PAVIS, 1999, p.
386). O publico acredita nos alunos-atores, que acreditam em seus personagens e
no jogo encenado. Uma realidade ampliada, que expde processos de criagao
capazes de serem reconhecidos por seus criadores, 0os proprios alunos-atores,
quando em parceria com o publico. Consolidando o teatro como pedagdgico,
dentro de suas caracteristicas proprias.

Em conversa com os alunos-atores, alguns dias depois da peca — o
que, as vezes, nao é possivel, se o ano ja houver terminado —, a maioria dos
comentarios era sobre como o0s espectadores queriam saber como a historia seria
resolvida. A alegria de terem compartilhado a criagdo com outras pessoas, e a
confirmacao de que os outros entenderam o que estava sendo proposto ficaram
evidentes no modo como falavam da experiéncia, no modo como se apropriavam,
no discurso, do proprio trabalho. O que né&o teria acontecido, se ndao houvesse

apresentacao.
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O processo metateatral serviu como modo eficiente de inserir, dentro de
um mesmo universo, alunos-atores e plateia, que juntos avaliaram o trabalho,
como se concebido por todos. A ideia do espetaculo como produto final, interruptor
do processo, ou traumatico para as criangas por causa da exposigao, caminha

longe daqui.

IV. 2. SEIS PERSONAGENS A PROCURA DE AUTOR - 2007*

A turma, de 23 alunos-atores, tinha entre 9 e 11 anos de idade. Os
exercicios com a tematica das fungdes teatrais mostrou-se muito potente, pois fez
desaparecer as diferengas existentes entre os alunos-atores — principalmente
relacionadas as idades —, e colocou cada um disponivel para a criagdo, jogando
junto com os colegas, dentro de um mesmo universo, mas com fungdes exercidas
de acordo com a disponibilidade de cada individuo. Um menino extremamente
timido assumiu para sempre a fungao de contrarregra, e quase nao falava, mas
suas intervengbes sempre mudavam o rumo da cena, tornando-o pecga
fundamental. Depois, manteve-se este papel para ele, no espetaculo.

O roteiro foi elaborado levando em conta dois outros interesses que a
turma manifestou. Um foi na peca Hamlet, baseada na qual fizemos varios
exercicios: encenamos varios finais, mudamos o comeco, trouxemos para os dias
de hoje, misturamos com outras histérias ja conhecidas. O termémetro para este
interesse foi a percepcdo da vontade, nos alunos-atores, de criar, e recriar, em
cena, por meio desta tematica, sem esgotar a energia, percebendo a mobilizagao
de todos, a abundancia de ideias, a necessidade de leva-las a cena.

Outro tema mobilizador foi o trabalho com alguns géneros (nao

necessariamente teatrais), principalmente com os géneros musical, comédia,

4 A professora assistente desta turma foi Tatiana Rehder.
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novela mexicana e terror. Como exercicio, encenamos a histéria da “Chapeuzinho
Vermelho”, que todos conheciam, em todos esses estilos.

Coube a mim, como professor, pesquisar uma estrutura que pudesse
comportar todas as vontades artisticas, sem engessar o fazer teatral num
determinado formato. O tema da companhia de teatro me levou diretamente, e
novamente, a obra de Pirandello, em que me deparei com a peca Seis
personagens a procura de autor, escrita em 1921, que narra um ensaio de uma
companhia de teatro. O ensaio é invadido por seis personagens que, rejeitados
por seu criador, tentam convencer o diretor da companhia a encenar suas vidas.
Eles precisam de autor.

Alguns alunos-atores seriam, entdo, membros dessa companhia de
teatro, que estariam ensaiando, num dia normal, a peca “Omelet” (em clara alusao
a Hamlet, mas, neste caso, uma pega ficticia, em que o desafio era fazer uma
omelete). A companhia era, entdo, interrompida por seis personagens da peca
Hamlet, que pediam ajuda para terminar sua historia, ja que o autor fugira. Para
isto, os personagens de Hamlet encenaram o inicio da histéria e, depois, os
alunos-atores se dividiram em trés grupos, que inventaram finais diferentes, um do
género comédia pasteldo*’, uma novela mexicana e um musical. Os grupos foram
divididos na fase de ensaios e propuseram, eles mesmos, os finais, que depois
foram incorporados a peca. O grupo dos personagens do Hamlet, também por
meio de improvisagao, elaborou o resumo do inicio de sua histéria, que foi
mostrada aos atores.

Os alunos-atores rapidamente aprovaram a estrutura de roteiro
proposta e, entdo, juntos dividimos os personagens. Cada aluno-ator escreveu
num papel trés personagens que gostaria de ser, de acordo com tudo o que ja
tinhamos trabalhado em aula e que poderia caber na peca, e um que nao gostaria

de ser. Entre os personagens de Hamlet, teriamos o Hamlet, Pol6nio, Claudio,

45 O termo comédia pasteldo vem do cinema e refere-se a comédias em que predominam

cenas de tropelias, explorando-se motivos de riso facil e de gosto discutivel, implicando, muitas
vezes, violéncia fisica. Atualmente, suas maiores representagdes encontram-se no desenhos
animados. (Fonte: Wikipédia).
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Gertrudes, Ofélia e o Fantasma do Pai (ja que um aluno-ator mostrou vontade
imensa de fazé-lo). Alguns dos alunos-atores escreveram simplesmente que
queriam ser ou da companhia, ou parte dos personagens do Hamlet, op¢céo que
também foi dada pelo professor.

Foram estes os personagens escolhidos:

Diretor

Atriz Romantica/Mocinha

Atriz “Irma Siamesa” 1

Atriz “Irma Siamesa” 2

Atriz “Irma Siamesa” 3 (Estas personagens foram uma sugestdo do
professor a trés alunas mais timidas, muito amigas, que iriam se beneficiar se
ficassem em trio. Na peca, elas faziam tudo juntas, se movimentavam juntas,
falavam juntas. O resultado cénico foi surpreendente)

Primeira Atriz/Diva (segundo definicao da propria aluna)

Atriz Cémica

Ator Cémico

Assistente do Diretor (papel feminino)

Atriz Vila

Ponto (papel feminino)

Maquinista

Porteiro/Bilheteiro

Faxineira/Camareira

Ator Tradicional/Démodé (segundo definicdo do préprio aluno, que
queria fazer algo fora de moda, antiquado)

Contrarregra

Primeiro Ator/Gala (segundo definicdo do préprio aluno)

Polbnia (conselheira de Claudio)

Rainha Gertrudes

Claudio

Ofélia
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Fantasma do pai do Hamlet

Hamlet

De acordo com a vontade manifestada pelos alunos, alguns

personagens foram sugeridos ou modificados, como € o caso das Irmas

Siamesas, que, na peca, foram batizadas pelos proprios alunos-atores de irmas-

sisters*®. O Polénio virou mulher, e foi incorporada uma assistente de diretor, que

nunca havia surgido nas improvisagdes. Algumas sugestdes dos alunos-atores

também foram incorporadas, como o fato de o primeiro ator ser um gala, e a ideia

de um ator tradicional, proposta por um aluno-ator, e que também nunca tinha

aparecido em aula.

O roteiro:

Cena 1 - Arrumacéo do cenario pela equipe técnica

- Chega a faxineira, com cortina fechada e varrendo o palco.
- Abre-se a cortina, e os técnicos estdo jogando baralho,
distraidos.

- Chegam a assistente de diretor e o ponto.

- Arrumagao geral antes de chegarem o diretor e os atores.

- Os personagens que estdo no palco brincam de imitar os
atores que ainda nao chegaram.

Cena 2 - Chegada dos atores
- Todos os atores chegam, um por um, cumprimentam a
todos e se colocam no palco, a espera do diretor.

Cena 3 - Chegada do diretor e chamada

- Diretor chega atrasado.

- Assistente faz a chamada, apresentando, assim, todos os
membros da companhia.

- Primeira atriz chega atrasada.

Cena 4 - Ensaio da peca “Omelet”

- Todos os membros da companhia, inclusive os técnicos, se
alternam para fazer a primeira cena da nova pega que irdo
montar, em que se faz uma omelete. O diretor nunca fica
satisfeito.

Cena 5 - Chegada dos personagens de Hamlet

46

Sisters significa irmas, em inglés.
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- Pedido de ajuda aos membros da companhia. para elaborar
um final para sua histéria.

Cena 6 - Apresentacao de Hamlet
- Personagens de Hamlet encenam sua histéria.

Cena 7 — Sugestoes de finais

Cena 8 — Final atrapalhado
- Feito pela equipe técnica, e nada da certo.

Cena 9 — Final novela mexicana

Cena 10 — Final Musical
- No final deste final, todos, juntos, cantam uma musica
composta pelos proprios alunos.

Cena 11

- Percepcéao, por todos, de que a tentativa de elaborar um
final para Hamlet, ja foi, em si, um étimo final e uma 6étima
peca. Satisfeitos, todos saem para comer uma pizza.

Cena 12 — Shakespeare atrasado.

- SO0 sobra a faxineira limpando tudo, quando chega
Shakespeare. Ela diz que ele esta atrasado, e que o servigo
ja foi terminado de maneira muito competente.

FIM.

No final da pega, os alunos-atores cantaram uma musica de letra

composta por eles mesmos, em parceria com a professora de musica, Cassia

Maria, como se fosse o final natural da cena estilo musical. A musica resumia a

histéria e perguntava ao publico: o que seria agora dos personagens? Além disso,

por sugestao dos alunos-atores, depois que todos sairam felizes, e restou

somente a faxineira, chegou o Shakespeare (Rafael Masini, professor da Casa do

Teatro). O objetivo dos alunos-atores era mostrar que eles tinham feito um

trabalho melhor que o do autor original, e que ele chegara tarde demais, situagao

que foi aplaudida pela plateia. Naquele momento, as criangas tinham de fato

criado seu proprio espetaculo (melhor que o de Shakespeare?).
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No inicio da pega, os técnicos trabalhavam como se fossem técnicos do
préoprio teatro. O publico foi colocado como observador e participante de uma
realidade cénica criada pelos alunos-atores, e tao real quanto a prépria realidade
do teatro, espaco fisico, local da encenagdo. De inicio, novamente, a hiper-
realidade foi imposta dentro de um jogo de ilusdo dentro da ilusdo. O fingir
acreditar que os alunos-atores fingem acreditar torna a realidade teatral presente,
viva. O metateatro levou a plateia a interpretar seu préprio papel de plateia,
tornando-se mais um personagem da peca.

Os membros da companhia chegavam para o ensaio pela entrada do
publico e desciam as escadas em diregdo ao palco, confirmando o teatro como
espaco fisico e poético de encenacdo. O bilheteiro, assustado, interrompeu o
ensaio gritando, de tras do publico, correndo pelas escadas, para avisar a
chegada de pessoas muito estranhas, os personagens.

Durante a pecga, optou-se por que os alunos-atores ficassem em cena o
tempo inteiro, assistindo uns aos outros, sentados, atras da cena, de frente para o
publico. Representando o publico em cena, colocando-o dentro da histéria. Eu me
assisto assistindo, através dos atores. Eu fago parte da cena. Eu sou parte do
jogo. Os alunos-atores resolveram nao contar o final verdadeiro do Hamlet dentro

da peca, queriam que fosse um mistério para quem estivesse assistindo.

IV. 3. MISTERIO NO TEATRO - 2009*’

Ao dar inicio ao processo de escolha da pega com esta turma, fiz um
exercicio em que os alunos-atores, divididos em grupos, deveriam fazer uma cena
com a tematica — proposta por eles mesmos — sobre a qual gostariam de
trabalhar. Também poderiam colocar, na cena, elementos que achassem legal que

estivesse na peca, que tipo de personagens gostariam de ser, enfim, a propria

47 A professora assistente desta turma foi Tatiana Rehder.
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vontade deveria guiar as criagdes. Todas as cenas, entre outras coisas,
apresentaram como tematica um assassinato, uma morte misteriosa, a tentativa
de instaurar um certo clima de mistério. Quem matou? Por qué?

Eu ja havia percebido o interesse da turma por esse tema,
principalmente depois que fizemos o seguinte exercicio.*® Conta-se uma histéria,
que, neste caso, era a seguinte: um casal, ja velho, foi a um restaurante tomar
sopa e, quando o gargcom trouxe a sopa da cozinha, derramou tudo na cabeca da
mulher. O professor entdo fala aos alunos-atores: temos todos os participantes
deste “crime” aqui, vamos escutar todas as versdes dos fatos, para descobrir de
quem foi a culpa. Indica, entdo, um aluno-ator: vocé, que é o gargom, poderia nos
contar o que realmente aconteceu? O aluno-ator, entdo, assume o papel do
garcom e inventa uma desculpa. Neste caso, o “garcom” falou que a culpa nao era
dele, que, na verdade, o cozinheiro, que odiava a mulher, tinha pago para que ele
derrubasse a sopa na cabecga dela. Entao, perguntei se o cozinheiro n&o estava |3,
para se defender. Uma aluna-atriz levantou prontamente e disse que a culpa nao
era dela, que tinha certeza de que o gargom, que era desajeitado, tropegcou em
algo e derrubou a sopa. Perguntei no que o gargom poderia ter trope¢ado. Uma
aluna-atriz respondeu que alguém colocou o pé, para que ele caisse. Perguntei,
entdo, se nao teria sido o marido. Uma aluna-atriz assumiu o papel de marido e
disse que nao foi ele, e que ele tinha visto outra coisa no chdo, uma pedra,
talvez... Para tirar qualquer duvida, perguntei, entdo, se a sopa nao queria se
pronunciar e revelar sua prépria versao do fato. A sopa disse que a culpa foi da
travessa, que estava escorregadia. Depois, a travessa se defendeu, dizendo que a
culpa era do sabao, que a deixou escorregadia, e novos personagens foram
surgindo. A toalha, a pedra, o chao...

No final do exercicio, o grupo escolheu as trés versées que acharam
mais interessantes e fizeram uma cena, mostrando os diferentes pontos de vista
sobre 0 mesmo acontecimento. Foram escolhidas as versdes do garcom, da sopa

e do chao. Como um desdobramento do exercicio “original”, coloquei todos os

48 Passado para mim pela professora Luciana Barbosa.
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alunos-atores como membros de um suposto juri, que deveria decidir, apds as
apresentacgdes das cenas, que versao era a verdadeira. Seguiu-se, entdo, um jogo
de argumentagdo, em que cada aluno-ator apresentou seu ponto de vista,
baseado no que foi visto. Depois votamos, e a sopa foi culpada, por estar muito
quente. Poucas vezes vi estes alunos-atores tao envolvidos.

Propus, entdo, um outro exercicio, em que cada grupo deveria encenar
um julgamento. As regras eram as seguintes: a cena deveria se passar num
tribunal, numa sessao presidida por um juiz. O juiz deveria expor o crime e 0s
suspeitos. Cada suspeito deveria apresentar sua defesa. O publico, apds a cena,
com base nos argumentos dos suspeitos, deveria decidir quem era o culpado. Um
dos grupos apresentou uma cena em que, cada vez que um suspeito apresentava
sua defesa, todos os outros alunos-atores encenavam, em paralelo, o que estava
sendo narrado, como uma cena em flashback, recurso também utilizado por outro
grupo, que comegou a cena com uma reconstituicao do crime.

A tematica tratada nestas duas aulas mostrou-se objetivamente
presente na hora em que os alunos-atores, a pedido do professor, encenaram
cenas que mostrassem seus interesses relacionados a pega que iriamos montar.
Depois, a vontade foi concretamente verbalizada, em conversa que tivemos sobre
as cenas apresentadas. Pensei em uma maneira, entao, de integrar a tematica do
mistério, do julgamento, com a tematica do teatro dentro do teatro, que fora
desenvolvida anteriormente pela turma, com grande prazer, e também esteve
presente nas cenas sobre o que gostariam de fazer como espetaculo. Inclusive,
em uma cena, uma atriz era misteriosamente morta e tinha de ser substituida por
outra, que poderia ser a culpada...

Sugeri aos alunos-atores que montassemos um mistério dentro do
teatro, unindo as duas tematicas que mais os interessavam. A pega comegaria,
entdo, por sugestdao dos proprios alunos-atores, com a pega Romeu e Julieta. No
final, quando todos os atores iriam agradecer, perceberiam que a atriz que
interpretava a Julieta estava realmente morta. Como ninguém entrou no teatro,

necessariamente algum dos presentes deveria ser o culpado. No dia da
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apresentacao, a questdo foi diretamente langada para a plateia, no inicio do
espetaculo, e, ao seu final, ela foi convidada a votar em quem achava que
realmente era o culpado. Os alunos-atores reproduziram o jogo feito em sala de
aula no palco, com o publico, que foi convocado a dar sua opinido, assistindo a
peca como “detetives” a procura de pistas.

Os personagens pertenciam todos a uma companhia de teatro:

Atores — Romeu e Julieta

Romeu

Julieta

Ama

Mae de Julieta
Boticaria
Baltasar
Narradora

Outros membros da companhia

Diretora do Teatro

Assistente da Diretora

Contrarregra

Figurinista

Camareira

Faxineira

Atriz Substituta

Para elaborar o roteiro, os alunos-atores se dividiram em trés grupos, e
cada um deles poderia ser o culpado pelo assassinato da Julieta. Um dos grupos
foi formado por todos os atores (inclusive a atriz substituta), o outro pelas
“técnicas” do teatro, a contrarregra, a camareira, a faxineira e a figurinista, e o
outro grupo pela diretora e sua assistente. Cada grupo criou, entdo, por meio de
improvisagdes, um motivo que o levaria a cometer o crime. Esses motivos foram

apresentados em cenas de flashback, toda vez que o grupo era acusado por
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algum outro personagem. Todos os outros alunos-atores participavam das cenas
de flashback.

O grupo das técnicas tinha sido sabotado pela Julieta num concurso de
culinaria, anos antes, quando ela levara o prémio de melhor prato, pois misturara
porcarias (pimenta, um pneu e uma sola de sapato) as receitas das colegas. O
grupo dos atores também fora sabotado por Julieta, quando todos prestaram um
teste para a peca “A banana sem casca”, na escola, e ela conseguira o papel
principal, o da banana. Ja a diretora e sua assistente tiveram suas provas trocadas
com as de Julieta, que era muito burra, e tiraram o primeiro zero de suas vidas.
Agora, todos tinham motivos para mata-la.

Foi entdo pedido aos alunos-atores que mostrassem, caso 0 grupo
deles fosse realmente culpado, como teria sido o crime. Por meio de
improvisagdes, foram elaborados trés finais diferentes para a historia,
apresentados ao publico, de como os crimes teriam acontecido. O roteiro ficou

assim:

Cena 1 - Atores apresentam a cena final da peca “Romeu e
Julieta”.
- Atores agradecem a plateia, como se estivesse tudo bem.

Cena 2 — Diretora comunica a morte da Julieta para todos da
companhia.

Cena 3 — Acusacoes.

- A diretora comunica que, a partir desse momento, todos
sdo considerados suspeitos e ndao podem sair do teatro, até
que provem o contrario.

- Todos se acusam.

Cena 4 — Flashback das técnicas
- Relembram o concurso de culinaria do passado, em que
Julieta sabotou os ingredientes das concorrentes.

Cena 5 — Flashback dos atores
- Relembram o momento em que Julieta sabotou o teste
para a peca “A banana sem casca”.
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Cena 6 — Flashback da diretora e da assistente
- Relembram quando Julieta sabotou a prova da escola.

Cena 7 — Inicio dos finais possiveis.
- A plateia é convidada a prestar atengcdo, para depois
decidir.

Cena 8 - Primeiro final possivel, para provar quem matou
Julieta.

- Técnicas colocam veneno de verdade no vidro de que
Julieta toma.

Cena 9 — Seqgundo final possivel.
- Atores substituem a faca de mentira por uma verdadeira, e
Julieta se mata sem querer.

Cena 10 — Terceiro final possivel.
- Diretora e assistente colocam um prego onde Julieta
desmaia, 0 que causa sua morte.

Cena 11 — A plateia decide qual o final da peca.

Cena 12 — Julieta aparece viva.

FIM.

No final da pecga, a plateia votou em qual dos grupos considerou
culpado. (Antes da apresentagcdo das cenas, uma das atrizes se dirigira ao
publico, pedindo que prestassem atencdo, porque deveriam votar no final).
Quando o resultado vai ser anunciado, depois da contagem das maos levantadas,
o aluno-ator que fazia o Baltasar sai da coxia em panico, sem conseguir falar.
Todos se viram lentamente para tras e percebem Julieta, que, ao dizer “oi”,

assusta todo mundo, e a cortina se fecha. Ela ndo estava morta...
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IV. 4. CINCO PERSONAGENS A PROCURA DE AUTOR -2010%

Os interesses desta turma, evidenciados durante o processo de aulas,
eram muito parecidos com os da turma que, em 2007, encenou Seis personagens
a procura de autor. Exercicios em que os alunos-atores se colocavam como atores
e atrizes especializados em determinado tipo de interpretacdo rendiam cenas
criativas e estimulantes. Além disso, os alunos-atores demonstraram uma paixao
por fazer cenas em que eles apresentavam sua “prépria versao da historia”.

Fizemos o exercicio, ja narrado aqui, de inventar um final para a peca
Hamlet. Os alunos-atores ficaram deveras mobilizados criativamente, e, na aula
seguinte, me pediram para fazer o mesmo exercicio, s6 que com outra histéria,
cujo final nao soubessem. O jogo consistia em elaborar um final para uma histéria
existente, e depois verificar qual o final verdadeiro, além de comparar o final criado
com os dos outros grupos. Isto foi feito com as pecas de Shakespeare Romeu e
Julieta, Macbeth e Otelo.

Sugeri a classe, entdo, o roteiro que ja havia sido elaborado com a
turma de 2007, pois senti que iria ao encontro de seus anseios. A diferenca é que,
nesta montagem, os finais elaborados para os personagens que aparecem
durante o ensaio (Hamlet) nao ilustrariam, como na outra peca, diferentes géneros
teatrais. Aqui, os finais foram elaborados pelos alunos-atores, sem uma premissa
outra que nao, simplesmente, terminar a histéria comegada pelo autor que criou os
personagens e fugiu. Foram estes os papéis criados:

Membros da companhia

Diretora

Assistente de Direcao (papel feminino)
Ponto (papel feminino)

Técnico do teatro |

Técnico do teatro |l

Faxineira

49 A professora assistente desta turma foi Marilia Miyazawa.
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Primeira Atriz

Atriz Cémica

Atriz Dramatica

Ingénua

Vila

Atriz Classica (por sugestdo da aluna, este personagem era muito
“tradicional”’, com formacao italiana — que julgava ser a melhor — e comecgava
quase todas as suas falas com “la na Italia...”)

Personagens de Hamlet (todos femininos — a peca virou Hamleta)

Hamleta (Hamlet)

Claudia (Claudio)

Mae de Hamleta (Fantasma)

Polbnia (Polbnio)

Horacia (Horacio) e Atriz

A pecga se inicia com um ensaio da companhia. Os técnicos ja estdao no
palco, jogando truco, e sdo surpreendidos pela faxineira, preocupada com a
arrumacgao, pois todos os atores ja devem estar chegando. Neste espetaculo,
conforme narrado na introducao desta dissertagao, os alunos-atores que foram os
técnicos na pecga, antes de abrir a cortina, ja explicaram algumas coisas ao
publico, colocando todos dentro do mesmo contexto, enfatizando a plateia como
mais uma participante do jogo.

Os atores e outros membros da companhia foram chegando, um a um,
cumprimentando-se, de acordo com suas caracteristicas. A atriz vila contou que
tinha acabado de roubar um pirulito de uma crianga, o ponto aqueceu a voz, a atriz
cdmica contou uma piada e ninguém riu, a atriz classica cumprimentou a todos em
italiano, e assim por diante. A diretora chegou por ultimo, em meio a uma
discussao, entre todos, sobre 0 quao incompetente era ela.

Foi apresentado por ela, entdo, o que seria a proxima montagem da
companhia: “O Omelete Assassino”. Esta suposta peca foi inventada pelos alunos-

atores, quando contei que, na pega original de Pirandello, um dos atores ensaia
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uma cena em que esta batendo ovos. Nela, conforme leu o ponto antes de iniciar
0s ensaios, uma omelete toma proporgdes gigantescas, mata quem a fez e destréi
toda a cidade, como naqueles filmes de monstro japonés.

Os ensaios comecam. Na cena, todos devem fazer uma omelete e falar
sempre 0 mesmo texto, dado pelo ponto: “Vamos fazer uma omelete. Ingredientes:
ovo, sal, cebola e salsinha”. Todos se revezam na tentativa de fazer a cena, que
nunca fica muito boa. Depois disso, um dos técnicos interrompe o ensaio,
avisando da chegada dos personagens, que pedem que 0s membros da
companhia os ajudem a encontrar um final para sua histéria — o comego é
encenado para todos, pelos proprios personagens.

A turma foi dividia em trés grupos, que, durante algum tempo,
improvisaram diversos finais para a historia. Destes, foram escolhidos trés, e o

roteiro ficou assim:

Cena 1 - Equipe técnica

- Técnicos jogam detetive.

- Chega faxineira, preocupada com a bagunca.

- Todos comegam a brincar de mimica, imitando os atores
que ainda nao chegaram.

- Assistente de Direcao chega e brinca também.

Cena 2 - Chegada dos outros membros da companhia

- Todos chegam, um por um, cumprimentam-se e comegam
a aquecer-se, a espera da diretora, que esta atrasada.

- Comecga uma discussao sobre a diretora.

Cena 3 - Chegada da diretora, chamada e apresentacdo do
novo texto

- Diretora chega atrasada.

- Chamada é feita pela Assistente — apresentacdo dos nomes
e fungdes de todos da companhia.

- Primeira atriz chega super atrasada.

- O texto “O Omelete Assassino” é apresentado.

Cena 4 — Ensaio de “O Omelete Assassino”
- Todos se alternam para fazer a cena.

Cena 5 - Chegada dos personagens de Hamleta
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- Os personagens chegam e pedem ajuda aos atores, para
que terminem sua histéria.

Cena 6 - Hamleta
- Personagens de Hamleta encenam o inicio da historia que
deve ser terminada.

Cena 7 — Primeiro final sugerido
- Hamleta desafia Laerta para um duelo de quem come mais
rosquinhas.

Cena 8 — Segundo final sugerido

- Em excursdao a Pompeia, na ltalia, os personagens sao
petrificados por lavas do vulcao Vesuvio e anos depois viram
objetos de visitagao turistica.

Cena 9 — Terceiro final sugerido
- Todos os personagens morrem, deixando a faxineira como
rainha.

Cena 10

- Personagens acham os finais magnificos. Chegam a
conclusao de que o final de sua historia foi a propria tentativa
de todos em criar um final. Todos saem para comemorar.

Cena 11 — Shakespeare atrasado.
- S6 sobra a faxineira, para limpar tudo. Chega Shakespeare
e, em conversa com ela, descobre que sua peca ja foi
terminada. Chegou tarde demais.

Como passamos todos os personagens masculinos de Hamlet para o

sexo feminino, Ofélia e Gertrudes viraram, por sua vez, Ofélio e Gertrudos. Como

nao havia alunos-atores para fazé-los, a solugao, proposta por eles mesmos, foi a

de que eles nunca aparecessem. Ofélio estava sempre no banheiro e morreu

afogado no vaso sanitario, Gertrudos estava sempre muito ocupado.

Tive a oportunidade de ter duas aulas com esses alunos-atores, apds a

apresentacao da peca. Os relatos, que pedi que fizessem, da experiéncia de

encena-la incluiam, em sua maioria, a palavra “divertido”. E muitos contaram como

0s pais, ao comentar a peca, fizeram novas sugestdes para os possiveis finais que

foram encenados. Continuamos, inclusive, a pedido dos préprios alunos-atores, a
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trabalhar dentro da tematica da peca, fazendo cenas em que eles propuseram
outros tantos finais. O jogo da sala de aula, refletido no espetaculo, continuou
apods a apresentagdo, mesmo com o publico, seus pais.

Como nos outros processos narrados, o desenvolvimento dos
personagens deu-se a partir das caracteristicas desenvolvidas pelos préprios
alunos-atores, segundo suas proprias vontades, propiciando uma exposi¢cao
dentro da linguagem, amparada pela estrutura teatral e propiciadora da criagao.
Um exemplo claro de sintese entre intuicdo e linguagem. As criangas
estabeleceram, pela linguagem — trabalho com elementos do metateatro —, uma
forma artistica de expor sua sensibilidade e individualidade, reconhecendo-se

como criadoras de historias, de sentidos.
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CONSIDERAGOES FINAIS

E preciso acordar o homem-artista, aquele que é
capaz de resgatar a ludicidade, a intuicdo, a
criatividade transformadora, desenvolver o0s
sentidos principais para perceber e realizar a
comunicacgao estética. (LOPES, 1989, p. 107).
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Jogar é desenvolver, e afirmar, a propria individualidade, em contato
com o que esta fora, com o outro, fazendo dessas relagdes um terreno criativo de
construcao de sentidos. O lugar do jogo € tido como um lugar aprendente, que é
definido pelos individuos e que define os individuos, numa via de mao dupla, em
que individuo cria lugar, e lugar da significado ao individuo, que se reconhece
como capaz, criador, vivo. O que se procurou aqui foi reconhecer as
caracteristicas, préprias da linguagem teatral, que fossem potencializadoras desse
jogo criativo, usando essa mesma linguagem como seu proprio tema: metateatro.
Usar o teatro como instrumento de si mesmo, em dire¢do a um aluno-ator criador
e consciente de sua proépria criagao, pois instrumentalizado na e com a linguagem.
Aprender teatro e se desenvolver de maneira saudavel, por meio do jogo que ele
propde.

Posso, agora, apds a trajetéria desenvolvida nesta dissertagdo, olhar
para tras e ter a certeza de que minha vontade de desenvolver este trabalho nao
teve outro motivo que n&o a alegria. Poderia achar que este motivo n&o € sério o
suficiente para a academia, mas agora percebo que é, sim, assunto dos mais
sérios. Foi a alegria das criangas, durante todos os processos desenvolvidos, que
me levou a iniciar esta pesquisa. A percepgao de que algo acontece por meio do
teatro, que muda o olhar da crianga, quando se percebe responsavel pela propria
criacdo. E meu olhar, como professor e artista, assim como o olhar do publico
servem como espelho desse processo, tendo papel ativo como parceiro de jogo.
Portanto, jogador eu também; portanto, também me reconheco criativo; portanto,
também me alegro.

Iniciei esta dissertacdo falando um pouco sobre o processo que me
levou a escrevé-la. Esse processo, pratico, desenvolvido com as criangas, me
levantou diversos questionamentos. Seus resultados pareciam eficientes na
instrumentalizacdo dos alunos-atores em estruturas da cena, fazendo, desses
instrumentos, material poético para a comunicagdo. Esta pesquisa abriu minha
pratica para diversos conceitos que agora caminham junto com ela — um

alimentando e justificando o outro, incessantemente —, fortalecendo essa mesma

152



pratica, colocando-a como mais uma opg¢ao viavel de trabalho, democratizando o
conhecimento empirico, solidificando a experiéncia como forma académica do
saber.

O recorte escolhido, trabalhar com elementos metateatrais com
criangas entre 8 e 12 anos, idade em que tem inicio a compreensao de elementos
estruturais da arte, como maneira de inserir de maneira ludica a linguagem teatral,
colocou-se como questao-chave. O brincar, entendido como elemento necessario
para o desenvolvimento saudavel, e pedagdgico por natureza, coloca-se como
condigao fundamental do teatro, ndo s6 aqui, mas dentro de toda a bibliografia
pesquisada, através da pratica do jogo. Sendo caracteristica do teatro, o
desenvolvimento do jogo faz dessa linguagem meio eficiente para que a crianga
nao perca a qualidade de jogadora. Neste aspecto, o ensino do teatro se mostra
potente como elemento de formacao da crianca.

Se teatro é jogo — espacgo proprio para a criagao de sentidos por meio
da relacdo com o que esta fora, através da articulagdo de diversos conteudos
poéticos dentro de uma linguagem —, entdo fazer teatro é jogar. O que se
trabalhou aqui foi a radicalidade de aprofundar o que o teatro tem como
caracteristica, desvinculando, a principio, seu ensino de um projeto educacional
que né&o o teatro em si, usando-o0 como seu proprio tema, por meio do metateatro.
Desenvolver a qualidade de jogador criativo, dentro de uma linguagem especifica.
O que o teatro oferece simplesmente por ser teatro.

Ao elaborar estas consideracgdes finais, revendo tudo o que foi escrito
em direcdo a conclusao deste trabalho, por um momento me pareceu redundante
enfatizar alguns pontos, ja bastante exemplificados ao longo do texto. Resolvi,
entdo, retomar uma das perguntas colocadas, com o objetivo de refazer o trajeto
da pesquisa. Logo no comego, lancei a seguinte pergunta: o que € uma boa peca
para as criancas (feita por elas), uma em que o processo pedagdgico em teatro se
efetive?

Esta pergunta me levou a estabelecer um breve panorama de

referéncias sobre diversos aspectos da pedagogia teatral, que serviu,
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principalmente, para ser confrontado com a pratica ja desenvolvida, situando-a
dentro de alguns aspectos que ja foram estudados e teorizados por outros
autores. Propus um olhar afastado da relacao intima entre o ensino de teatro e a
escola. Um modo de fortalecer o ensino, sem negar o ambiente escolar,
importante para sua implementagao.

Uma peca em que o processo pedagodgico se efetive reflete diretamente
esse mesmo processo, realizado em sala de aula, e mostra-se um passo natural,
e necessario, em diregdo a pedagogia do teatro, sendo que a relagdo com o
publico é caracteristica fundamental dessa linguagem.

A definicdo do lugar do ensino como um lugar aprendente — que se
torna um lugar aprendente de linguagem, um lugar aprendente poético — faz deste
lugar a construgdo de um coletivo, legitimado por e preservador das
individualidades que o compdem. Este lugar legitima a criagdo poética e
estabelece um panorama de vontades artisticas de seus integrantes. Conforme
ele vai sendo criado, volta como “guia” para a criagcado, estabelecendo balizas para
o trabalho artistico que sera formalizado. A apresentacao, vista como extensao do
lugar aprendente da sala de aula, inclui mais um integrante, o publico, que,
jogando com os alunos-atores, tem papel fundamental no processo. E o lugar em
que as criangas, definitivamente, por meio do teatro — metateatralmente —, se
reconhecem como criadoras. E onde elas aplicam o que foi trabalhado, sua
apreensao da linguagem, num esforgo em comunicar por meio da arte.

O metateatro entra ai como método eficiente de instrumentalizacao da
linguagem da cena, fornecendo alternativas proprias ao teatro, para efetivacdo da
construcao cénica. A realidade criada e vivenciada pelos alunos-atores tem como
tematica o proprio teatro, num espaco em que existe liberdade para um entrar e
sair da ficcdo, criando uma memoria teatral, possivel de ser atualizada
posteriormente. O metateatro como atividade Iuadica e autorreflexiva,
caracterizando-o como atividade pedagdgica por exceléncia. Encenamos aquilo

que estamos vivenciando através da e com a linguagem e, assim, pensamos
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sobre nossa realidade e a trabalhamos artisticamente — assim como encenar uma
aula, encenar um erro, encenar o teatro dentro do teatro.

A pratica relatada esta inserida, portanto, dentro de um lugar que se
procura, sempre, aprendente. E uma boa peca seria aquela que exporia o jogo, do
qual o publico também participa, onde o aluno-ator encontrasse um campo para
exercer a criatividade dentro da linguagem, e a linguagem de maneira criativa. Um
campo que comporta um espago potencial, responsavel pela criatividade, pelo
jogo criativo, condigdo fundamental de alteridade e de reconhecimento do
individuo como criador, dentro de uma zona de desenvolvimento proximal, em que
professor e publico, por meio do teatro, tornam-se responsaveis por regar o broto
do ser artista que a crianga traz com ela.

Baseando-me na citagao inicial deste capitulo, enfatizo a percepcao e a
realizacdo da comunicagao estética através do teatro, como forma de acordar o
homem-artista, aquele que € capaz de resgatar a ludicidade, a intuicdo e a
criatividade transformadora.

Indo mais além, no caminho estabelecido por esta pesquisa, vislumbro
dois claros desdobramentos que poderao ser desenvolvidos num breve futuro. O
conceito de espago aprendente parece potente e comegou apenas a ser
apontado. Sua relagdo com processos criativos em teatro merece ser aprofundada
e expandida, para além da sala de aula, abarcando minha experiéncia como ator e
docente, relacionando-se intimamente com o trabalho desenvolvido pela Cia.
Elevador de Teatro Panoramico, da qual fago parte ha 11 anos.

Também parece interessante pensar na possivel sistematizacdo de
uma metodologia para a diregdo de criangas-atores, em que 0 processo
pedagogico esteja plenamente integrado ao artistico, fazendo que a energia
propria dessa idade, seus questionamentos, sua vivacidade ganhem a forma

legitima da arte teatral. Existe uma poética da diregcdo com criangas-atores?
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