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Resumo

Considerando que o ensino de Artes ndo tem sido valorizado como deveria, esta
pesquisa teve como objetivo mostrar a contribuicdo do Sistema de Jogos Teatrais, proposto
pela Viola Spolin, para o desenvolvimento da criatividade nos sujeitos. Para isso, a
metodologia utilizada para este trabalho foi a observacdo de aulas de Teatro e a revisao
bibliografica referente ao tema. As observagfes foram feitas na Escola de Artes Augusto
Boal, localizada em Hortolandia e, para facilitar a andlise, elas foram gravadas (&udio e
video). Quanto a revisdo bibliografica, os principais autores mobilizados foram: Viola
Spolin, a qual desenvolveu o Sistema de Jogos Teatrais; Ingrid Dormien Koudela e Karine
Ramaldes, que escreveram sobre o Sistema de Spolin; Lev Vygotsky e Fayga Ostrower, 0s
quais discutiram sobre nocGes de criatividade.

Com esta pesquisa, foi possivel constatar que, considerando o aporte teoérico de
Vygotsky e Ostrower, a criatividade se constitui de trés elementos principais: a experiéncia,
a intuicéo e a seletividade, elementos os quais estdo presentes dentro do Sistema de Jogos
Teatrais de Viola Spolin e os quais foram observados nas aulas de Teatro. A experiéncia
fornece elementos com os quais o sujeito pode modificar dentro de si por meio da intuicdo e

associar por meio da seletividade, tornando-o criativo.

Palavras-chave: Jogos Teatrais; Educacéo; criatividade; criacdo; experiéncia; intuicao.
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Apresentacao

Este Trabalho de Conclusdo de Curso é fruto de meu percurso académico no curso de
Pedagogia Integral da Faculdade de Educacdo da Universidade Estadual de Campinas
(UNICAMP) nos anos de 2015 a 2019. Nele, cursei disciplinas relacionadas a Historia,
Filosofia, Sociologia, Antropologia e Psicologia, além das disciplinas relacionadas mais
propriamente a Educacdo como disciplinas ligadas a Didética, Politicas Educacionais, Gestdo
Educacional, Metodologia de Ensino, Curriculo, Educacao Especial, Libras e Educacdo N&o-
Formal. Ademais, cursei disciplinas de estagio atuando em diferentes etapas/areas de ensino
como em Gestdo Educacional, momento no qual pude me aproximar do trabalho feito por
diretores, vice-diretores e orientadores educacionais, e nas etapas de ensino de Educagéo
Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental, momentos nos quais tive a oportunidade de
atuar como docente por poucas horas. Além disso, tive uma disciplina relacionada ao tema
de Artes, a EP158- Educacdo, Corpo e Arte, na qual pude ter um pouco de contato com teatro,
danga e musica.

Ap0s passar por todo este percurso de aprendizagem, posso dizer que o curso me
mostrou que a Vvisdo que eu tinha sobre Educacdo era muito limitada e condicionada pelas
experiéncias que eu tive na minha formacdo escolar. Sendo assim, pude perceber que
Educacdo ndo é adquirir um determinado contetdo e reproduzi-lo em uma prova, ndo é
apenas obedecer ao que o professor manda, ndo é controle, ndo ¢ a escola apenas. Educacgéo
é emancipacdo, liberdade e autonomia; é 0 que nos permite nos tornarmos mais criticos e
conscientes em relacdo ao que acontece ao nosso redor para que, assim, consigamos
transformar nossa realidade a favor de todos. Com isso, posso dizer que o curso de Pedagogia
da Unicamp me formou para ter um olhar critico com relacdo a maneira que a Educacdo é
concebida dentro das escolas.

Contudo, senti falta de um aprofundamento em relacédo a area de Artes, uma vez que,
no curso, ha apenas uma disciplina com esse enfoque: a EP158- Educacdo, Corpo e Arte,
mencionada anteriormente. Sendo assim, para meu Trabalho de Concluséo de Curso, escolhi
abordar o Teatro na Educacgéo e, neste sentido, irei discutir sobre como os Jogos Teatrais
podem contribuir para o desenvolvimento da criatividade.

Definir a problematica da pesquisa ndo foi uma tarefa facil, uma vez que meu
conhecimento sobre Teatro girava em torno da parte pratica. Fiz aulas de Teatro durante um
tempo na infancia, parei e voltei a fazer na idade adulta por 6 meses. No entanto, nunca tinha
tido um contato com teorias teatrais. Dessa forma, foi uma pesquisa que comecou

praticamente do zero para mim.
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Na introdugdo, mostro ao leitor como foi 0 meu primeiro contato com o tema,
abordando algumas discussdes presentes dentro do campo de estudo sobre Teatro na
Educacéo até chegar no objetivo da pesquisa, que foi mostrar a contribuicdo do Sistema de
Jogos Teatrais, proposto pela Viola Spolin, para o desenvolvimento da criatividade nos
sujeitos.

No primeiro capitulo, abordarei sobre o Sistema de Jogos Teatrais proposto pela Viola
Spolin e sobre as teorias de Vygotsky e Fayga Ostrower relacionadas a criatividade; no
segundo capitulo, falarei de minhas observacdes das aulas de Teatro feitas na Escola de Artes
Augusto Boal, relacionando com o aporte tedrico apresentado no primeiro capitulo; e no
terceiro capitulo, relacionarei os Jogos Teatrais com a criatividade, considerando o que foi
estudado na teoria e o que foi visto na pratica.

Espero que este trabalho possa contribuir para a valorizacdo da Arte (e mais

especificamente do Teatro) na educacéo das nossas criancgas.

Boa leitura!

Lais de Toledo Dubois
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Introducéo

Considerando a educacéo escolar, observa-se que seu curriculo prioriza as disciplinas
de Portugués, Matemaética, Ciéncias, Histdria e Geografia. Assim, outras disciplinas ndo séo
tdo bem exploradas, como por exemplo a disciplina de Artes, que tem uma carga horaria bem
reduzida no curriculo. Devido a isso, as linguagens que poderiam ser desenvolvidas nesta
matéria, como teatro, masica, danga, e artes visuais, acabam se restringindo, em grande parte
das escolas, a essa Ultima, o que empobrece ainda mais o ensino dessa disciplina. De acordo
com Japiassu (2008), apesar da educacdo contemporanea ser vista como uma formagéo
voltada para “todas as dire¢des do ser humano” (JAPIASSU, 2008: p.23), a arte ainda € vista

como algo “supérfluo”, um luxo. Courtney (2001) diz que

a crescente especializacdo de nossa sociedade cientifica tende a ndo se
concentrar nas qualidades essencialmente humanas. Tanto em nossa
educag@o quanto em nosso lazer precisamos cultivar o ‘homem total’ e nos
concentrarmos nas habilidades criativas do ser humano (p.4, grifo do
autor).

Esse descaso com as artes aqui no Brasil teve reflexos nas politicas educacionais
pensadas para esta area. Nesse sentido, foi a Lei n° 5.692, de 11 de agosto de 1971 que
instituiu a Educacdo Artistica como componente obrigatoério do curriculo escolar, no entanto,
ela era vista como uma atividade e ndo como uma area do conhecimento. Alem disso, a
formac&o dos professores para ministrar esse componente era polivalente e com duragéo de
apenas 2 anos, ou seja, os futuros docentes terminavam esse curso com um conhecimento
muito superficial das diversas linguagens artisticas, o que influia diretamente na formacao
dos estudantes. Sendo assim, professores da area, indignados com esse contexto, passaram a
reivindicar mudangas na lei instituida e, com isso, mudou-se a nomenclatura de Educacédo
Acrtistica para Arte e 0 componente deixou de ser entendido como atividade e passou a ser
concebido como uma disciplina, como pode ser constatado na LDB n° 9.394/96. Contudo, a
polivaléncia ndo chegou a ser superada devido a falta de professores das diferentes
linguagens artisticas. Embora a LDB indique o trabalho com Artes Visuais, mUsica, danga e
teatro, sdo pouquissimas as escolas que possuem em seu corpo docente esta diversidade de
formac&o. Isso levou escolas a contratarem professores formados em uma determinada area,
como musica por exemplo, obrigando-os a abordarem em suas aulas outras linguagens
artisticas diferentes de sua formagdo com o argumento de que todos os estudantes teriam o
direito de ter contato com todas elas (ALVARENGA,; SILVA, 2018). Apesar disso,
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A LDB n°9.394/96 (Brasil, 1996) possibilitou avancos nas licenciaturas da
area de Arte ao mobilizar as associacdes de arte-educadores para
reivindicar novos direcionamentos sobre as licenciaturas dessa area, como
a ampliacdo da duracéo dos cursos, que passou para quatro anos, € a criacdo
das habilitagdes por linguagens especificas nos cursos de Educacédo
Artistica. Todavia, a mudanga mais pontual ocorreu a partir do surgimento
das Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) dos cursos de graduagdo com
linguagens artisticas especificas, que contribuiram para o fortalecimento
dos cursos e para a sua ampliacdo. (ALVARENGA; SILVA, 2018, p. 1013-
1014)
Surgidas nos anos 2000, as Diretrizes Curriculares Nacionais de Musica, Teatro,
Danga e Artes Visuais apresentam orienta¢Oes para cursos de licenciatura e bacharelado, mas
abordam “mais aspectos deste ultimo do que das licenciaturas, relegando as orientagdes sobre
elas para as DCNs da formacao de professores para a educagdo basica” (ALVARENGA;
SILVA, 2018, p.1014)
Enfim, para resolver a amplitude do conceito de arte, foi criada a Lei n® 13.278/16, a
qual
altera a LDB n° 9.394/96 e estabelece no Art. 26, §6° que “as artes visuais, a danga, a musica
e 0 teatro sdo as linguagens que constituirdo o componente curricular de que trata o0 § 20
deste artigo” ; de forma qual o § 2° estabelece que “O ensino da arte, especialmente em suas
expressdes regionais, constituird componente curricular obrigatorio da educagio bésica™?.
Com isso, define-se quais linguagens especificas compdem a arte, possibilitando a extingéo
da polivaléncia. Contudo, surgem novos desafios: sera necessario expandir 0s cursos de
licenciatura para suprir a demanda e sera necesséria uma reestruturacdo do curriculo da
educacdo béasica para que, de fato, as quatro linguagens artisticas sejam contempladas
(ALVARENGA,; SILVA, 2018).
Além dessa lei, no ano de 2017, foi publicada a Base Nacional Comum Curricular

(BNCC) que, apesar de apresentar varios aspectos questionaveis, destaca

0 papel da Arte como conhecimento, como processo de expressdo, como
forma de ler o mundo e também como meio de transformacdo critica da
realidade a partir do papel do artista e do processo criador envolvido de
forma mais amalgamada nas produgles artisticas. (ALVARENGA;
SILVA, 2018, p. 1015)

E ressaltada também a “necessidade do fim da polivaléncia na formacdo de
professores e, por consequéncia, no ensino de Arte na escola, gerando-se a necessidade de
contratacdo de professores por area (Artes Visuais, Danca, Mdsica e Teatro)”
(ALVARENGA; SILVA, 2018, p. 1015).

! Redacao dada pela Lei n° 13.415, de 2017.
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Contudo, é preciso destacar a deficiéncia da arte dentro do curriculo de formagéo de
professores nos cursos de Pedagogia, licenciatura que habilita a docéncia na Educacéo
Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental (1°- 5° ano). Considerando o curriculo do
curso de Pedagogia da Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP), por exemplo,
existe apenas uma disciplina voltada para o contato com as artes: a EP158- Educacéo, Corpo
e Arte, sendo que o enfoque acaba sendo maior nas artes corporais (danca e teatro); além de
que o tempo de duracdo dessa disciplina € de apenas um semestre (4 meses) com aulas
semanais de 4h. Ou seja, € um tempo muito curto, o que torna muito dificil o aprofundamento
nas quatro linguagens artisticas (Artes Visuais, Danga, Musica e Teatro). Quanto ao
curriculo deste curso em outras universidades, na UNESP de Araraquara ndo ha nenhuma
disciplina voltada para as Artes?; na UNESP de Bauru, existe a disciplina “Arte na Educagao
Infantil” com uma carga de 68h, porém o enfoque é nas artes visuais®; na USP de Ribeirdo
Preto existe a disciplina “Arte e Musica na Educagdo: Fundamentos e Praticas” com carga
horéaria de 60h a qual propde vivéncias culturais e aborda a Arte de uma perspectiva geral,
porém o enfoque € maior para a mdsica e aspectos legislativos relacionados a arte*. Sendo
assim, considerando as universidades citadas, alguma disciplina relacionada a arte esta
presente em seus curriculos de Pedagogia de uma forma geral, porém com uma carga horéria
que impossibilita o aprofundamento das quatro linguagens artisticas, restringindo a uma ou
algumas em especifico.

Exposto isso, portanto, é possivel perceber que a arte ndo tem sido valorizada como
deveria. Nesse sentido, neste Trabalho de Concluséo de Curso, me proponho a trazer uma
discussao que possa contribuir para o debate sobre a valorizagdo dessa disciplina no curriculo
escolar, considerando a area de Teatro. Para isso, farei um recorte deste tema, que sera
exposto mais adiante.

O teatro como disciplina passou a ganhar importancia no curriculo escolar brasileiro
quando surgiu o movimento Escola Nova no século XX, que propunha uma concepcao de
ensino-aprendizagem voltada para a crianga, priorizando o seu desenvolvimento
(JAPIASSU, 2008; KOUDELA 2009). Tanto Koudela (2009) quanto Japiassu (2008)
mencionam que apesar de, antes desse movimento, existir o ensino de teatro, este era voltado

apenas para a apresentacao de espetaculos com textos definidos. Assim, foi com o advento

2 Curriculo de 2017. Disponivel em: <https://www.fclar.unesp.br/#!/graduacao/cursos-de-
graduacao/pedagogia/programas-de-ensino/>. Acesso em: 02 de novembro de 2019.

8 Curriculo de 2007. Disponivel em: <https://www.fc.unesp.br/#!/cursos/pedagogia/grade-
curricular/curriculo-3002-2007-a-2014/>. Acesso em: 02 de novembro de 2019.

4 Curriculo de 2017. Disponivel em:
<https://uspdigital.usp.br/jupiterweb/obterDisciplina?sgldis=5961130&codcur=59052&codhab=4>.
Acesso em: 02 de novembro de 2019.
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de novas concepgOes sobre a crian¢a, que houve uma evolugdo no ensino de teatro
(KOUDELA, 2009).

De acordo com Japiassu (2008), uma possivel explicacdo para a atribuicdo da
importancia do teatro na educacao no século XX seria a possibilidade de se desenvolver a
criatividade, algo que seria importante para a sociedade industrializada que estava surgindo.
O autor menciona Anibal Ponce que diz que para essa sociedade ndo bastaria apenas a mao
de obra de servos e escravos, mas de pessoas que soubessem lidar com as maquinas novas e
que pudessem inventar. Além disso, Japiassu (2008) fala da criatividade ser vista pela
Psicologia como um aspecto importante do desenvolvimento.

Com isso, percebe-se a tendéncia de se justificar o ensino de teatro (e da arte de uma
maneira geral) considerando que essa disciplina apresenta uma determinada finalidade
pratica. Contudo, Koudela (2009) e Japiassu (2008), colocam essa visdo em questdo. Eles
dizem que essa concepcdo predominante sobre o ensino de artes poderia se chamar
“instrumentalista” ou “contextualista”. Por outro lado, existe a concepgao “essencialista” da
arte que a considera como importante por si mesma. Ao fazer referéncia a essas duas
concepcles, Koudela (2009) indica que foi o autor Elliot Eisner que propbs essa
categorizacdo. Em relacdo a segunda concepgdo mencionada, ele diz que “o valor primeiro
da arte reside, a meu ver, na contribui¢do Unica que traz para a experiéncia individual e para
a compreensdo do homem” (EISNER apud KOUDELA, 2009: p.18). Além disso, Japiassu
(2008) diz que

Importante meio de comunicacdo e expressdo que articula aspectos
plasticos, audiovisuais, musicais e linguisticos em sua especificidade
estética, o teatro passou a ser reconhecido como forma de conhecimento
capaz de mobilizar, coordenando-as, as dimensdes sensério-motora,
simbdlica, afetiva e cognitiva do educando, tornando-se Util na
compreensdo critica da realidade humana culturalmente determinada

(p.28, grifos do autor).

Portanto, 0 ensino de teatro pode contribuir muito para ampliar a formacdo das
criancas que estdo na escola. Neste sentido, a primeira questdo que apareceu para dar inicio
a essa pesquisa foi: quais sdo as possibilidades que o ensino de teatro pode trazer para a
formac&o dos sujeitos?

Essa questdo foi pensada, inicialmente, a partir do artigo de Coelho (2014), no qual a
autora inicia uma discusséo sobre a relagdo do teatro com a formagéo integral dos sujeitos.
Coelho menciona as sete inteligéncias propostas por Howard Gardner e sugere que o teatro
pode facilmente trabalhar com todas elas. Além disso, discute a possibilidade de o teatro

desenvolver a empatia nos sujeitos, na medida em que eles podem, através da troca de papéis,
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colocar-se no lugar do outro e sentirem o0 que esse outro sente. Pode-se dizer também que o
teatro permite desenvolver nos sujeitos a nocéo de alteridade.

A autora faz também distin¢Bes sobre algumas concepg¢des do que seria incluir o
teatro na educacdo. Ela diz que o intuito ndo seria fazer do ensino de teatro um meio de
elaborar pegas esteticamente e tecnicamente bem produzidas, com textos e direcdo definidos.
De acordo com a autora,

o0 teatro na educagdo investe mais no processo do que no resultado.
Diferentemente do teatro profissional, ele ndo vive do ou para o publico,
mas da e para a educagdo e desenvolvimento das diversas habilidades dos
alunos que, por sua vez, ndo se encontram sob a tutela de um diretor de
teatro, mas sim de um coordenador de processos. (p.4).

Portanto, o objetivo central do ensino do teatro nas escolas seria proporcionar um
meio de aprendizagem para os alunos, de forma que o papel do professor seria mediar esse
processo. No entanto, de acordo com Gama, ndo se trata de priorizar s6 o resultado ou s6 o
processo, se trata de escolher “métodos que favorecam a construgao do conhecimento teatral
dentro de parametros educacionais e artisticos claros, participativos e criativos” (GAMA,
2000 apud GAMA s.d). Assim, tanto o processo quanto o resultado da producéo teatral séo
importantes e devem ser valorizados na aprendizagem do teatro.

Coelho menciona, além disso, a diferenca entre o Teatro-Educacdo e o Teatro-
Pedagogico. O primeiro diz respeito a concepc¢do de teatro mencionada anteriormente, na
qual o teatro funciona como um meio para o desenvolvimento dos sujeitos. Por outro lado, o
Teatro-Pedagdgico diz respeito a concepcao de teatro como um recurso pedagdgico com a
finalidade de reforcar contetdos de outras disciplinas, ou seja, se trata de uma metodologia
de ensino teatral. No entanto, a autora ndo desconsidera esta maneira de trabalhar o teatro na
escola, o que difere da visdo de Bento e Men (2009), que acreditam que o teatro na escola
ndo deve ser utilizado para outros fins que nao seja ele préprio. As autoras colocam em seu
artigo a ideia de o teatro ser um meio de desenvolver habilidades dos sujeitos e torna-los mais
criticos ao contexto em que vivem, além de possibilitar a sua expressao.

Reverbel (1997) fala sobre expressdo dizendo que toda forma de arte é expresséo. E
uma forma de expressar concretamente a criatividade existente em todo o ser humano. De
acordo com a autora, a crianga inicia o seu aprendizado com arte atuando e é preciso que 0
professor dé liberdade para a crianca se expressar, considerando o seu desenvolvimento. N&o
se deve haver uma preocupacédo de atribuir notas ou conceitos, mas permitir que a crianga

expresse sua individualidade. Além disso, ela defende que o inicio do ensino da arte se
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encontra na imitacao e que esse ensino deve considerar a espontaneidade e a técnica, que é

adquirida @ medida que a criancga vai se apropriando dos gestos espontaneos.

Nesse sentido, 0 ensino de teatro € fundamental, pois, através dos jogos de
imitacdo e criagdo, a crianga é estimulada a descobrir gradualmente a si
propria, ao outro e ao mundo que a rodeia. E ao longo do caminho das
descobertas vai se desenvolvendo concomitantemente a aprendizagem da
arte e das demais disciplinas (p.25).

Courtney (2001) defende uma ideia parecida com Reverbel (1997). Para o autor, “A
caracteristica essencial do homem é sua imaginacéo criativa” (p.3, grifos do autor), que o
possibilita dominar o mundo e o difere dos primatas superiores. Essa “imaginacgao criativa é
essencialmente dramética por natureza” (p.3, grifos do autor), pois a crianga desde muito
pequena atua, finge ser alguém. O autor acredita que viver é atuar, pois estamos sempre
usando diversas “mascaras” em nosso dia-a-dia que escondem o nosso “eu”. No caso da
crianga pequena, “ao deparar-se com algo do mundo externo que ndo compreende, jogara
com isso dramaticamente até que possa compreendé-lo” (COURTNEY, 2001: p.4).

Outra autora que trouxe uma grande contribuicdo para o estudo sobre Teatro na
Educacéo foi Viola Spolin, que sistematizou uma proposta de ensino de teatro baseado na
improvisacdo. Ela trabalhou com sujeitos de diversas faixas etarias nos Estados Unidos
utilizando a estrutura de jogo com regras e, dessa forma, os alunos conseguiam desenvolver
a linguagem teatral. No Brasil, as ideias de Spolin foram desenvolvidas por Ingrid Koudela,
pesquisadora da ECA na USP (JAPIASSU, 1998). Todas essas ideias formaram um sistema
de ensino de Teatro chamado de Jogos Teatrais, o qual se diferencia do que se chama de
Jogos Dramaticos.

Essa diferenca é abordada por Maria Lucia de Souza Barros Pupo (2005), autora que
diz que se por um lado os Jogos Teatrais sdo faceis de se definir, uma vez que estdo
relacionados a uma autora especifica, 0s Jogos Draméticos sdo mais complexos, uma vez que
existem varios autores que se utilizam dessa terminologia, mas com abordagens diferentes.
A diferenciacdo fica mais evidente quando se contrapde o Dramatic Play, abordagem anglo-
saxa, ao Jeu Dramatique, abordagem francesa.

No Dramatic Play, o Jogo Dramético e concebido como duas modalidades ludicas: o
faz-de-conta da brincadeira infantil e a dramatizacao coletiva com a intervengéo do professor,
sendo esta ultima ligada a uma inten¢do pedagdgica. Nessa abordagem, prioriza-se a livre
expressdo e a espontaneidade das criangas, questionando-se um trabalho que seja voltado
para a linguagem teatral especificamente, ou seja, elaborar cenas que sejam voltadas para

uma plateia. Nesse sentido, a intervencéo do professor se da no objetivo de melhorar o que
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esta sendo criado pelas criangas por meio de perguntas sobre o que elas estdo dramatizando,
além de poder atribuir papéis e participar da dramatizacdo. Um autor de destaque nessa
abordagem ¢é Peter Slade, que publicou Child Drama em 1954. Ele dizia que trabalhar o
Teatro da forma rigida como era trabalhado naquela época em nada iria contribuir para a
formacdo das criangas e estimularia seu exibicionismo, por isso ele acreditava no potencial
pedagogico de uma dramatiza¢do sem grandes amarras.

Quanto ao Jeu Dramatique, apesar de traduzido como Jogo Dramatico, se diferencia
completamente da abordagem mencionada no paragrafo anterior, se aproximando mais do
Sistema de Jogos Teatrais proposto por Spolin. Nesse sentido, portanto, o Jeu Dramatique
esta voltado para o desenvolvimento da linguagem teatral com uma metodologia baseada na
improvisacdo. Essa abordagem surgiu na Franca com o objetivo de formar atores, e quem
cunhou o termo foi Léon Chancerel, nos anos 30. Este formador de atores foi influenciado
por Jacques Copeau, que colocava a relevancia do ator como intérprete e criador, e por
Charles Dullin, o qual priorizava um trabalho voltado para desenvolver a sinceridade do ator
baseado na improvisagdo teatral. Com isso, “na sua origem, o jeu dramatique era uma
modalidade de improvisacdo com regras, efetuada a partir de temas e enredos lancados pelo
coordenador” (p.224). Contudo, Jean-Pierre Ryngaert, que também adotava a abordagem do
jeu dramatique, chegou a trabalhar de forma a considerar improvisac@es aleatorias sem um
enredo/roteiro prévio.

Sendo assim, de uma maneira geral, podemos dizer que nos Jogos Dramaticos de
abordagem inglesa prioriza-se a livre expressdo e espontaneidade das criancas sem a
preocupacdo com a comunicacao teatral dos atores com a plateia. Quanto aos Jogos Teatrais
e 0s Jogos Dramaéticos de abordagem francesa, estes priorizam a comunicacao teatral por
meio de jogos com regras baseados na improvisacdo em que € possivel agir e se expressar de
forma livre e espontanea.

Com relagdo ao debate sobre trabalhar com as criangas Jogos Draméticos ou Jogos
Teatrais, Courtney (2001) recomenda que a Educacdo Dramatica com criangas de 5-11 anos
seja baseada apenas em jogos dramaticos, mas nao considera isso algo definitivo.
Posteriormente, a crianca poderia trabalhar com os jogos dramaticos unidos a ideia do fazer
teatral, considerando a plateia.

O Sistema de Jogos Teatrais pode ser trabalhado tanto no objetivo de formar atores
quanto no objetivo de formar e desenvolver aspectos dos sujeitos. No livro “O Jogo Teatral
no livro do Diretor”, Viola Spolin aborda sobre como trabalhar pegas teatrais com alunos
incorporando os Jogos Teatrais. Assim, o diretor, que coordena o processo de criacdo da

peca, ndo deve impor um tema ou texto para os alunos, mas sim construir junto com eles
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utilizando dos Jogos Teatrais para compor as pecas. Para isso, os alunos devem se apropriar
do texto da peca e jogar considerando as falas de uma determinada cena. Sendo assim, todo
0 aspecto gestual da peca pode ser construido e sofisticado conforme as intenc¢des do grupo
(FARIA, 2010). Ja Japiassu (1999), nos mostra, através de sua experiéncia como professor
de Teatro em uma escola publica, como o trabalho com Jogos Teatrais foi capaz de
transformar as criancas que participaram das aulas. Nesse sentido, houve casos em que a
timidez diminuiu e a expressividade melhorou, por exemplo.

Portanto, percebe-se que, além do teatro contribuir para uma formacéo
artistica/estética, propicia a formagdo dos sujeitos para se relacionarem com o outro, se
expressarem criativamente e se relacionarem criticamente com a realidade. Nesse sentido, é
preciso que ndo haja um foco apenas no aspecto estético do ensino de teatro, pois isso seria
uma forma de restringir as suas diversas possibilidades educativas.

Cabe mencionar também algumas abordagens de alguns autores ligadas ao teatro.
Piaget relacionou o teatro com a capacidade de simbolizacdo da crianca e 0 via como uma
maneira dela assimilar a realidade; J.L. Moreno associou o teatro com terapia, constituindo
o Psicodrama, que buscava, por meio da atuacéo e da reflexdo, um processo de cura; Bertold
Brecht relacionou o teatro com uma maneira critica de se enxergar a realidade e buscava, por
meio do distanciamento, que o teatro levasse a uma reflexdo e possivel atuacdo sobre e na
realidade; e Augusto Boal se inspirou na estética bretchiana e na pedagogia libertadora de
Paulo Freire para criar na época da ditadura militar brasileira um teatro que incitava a
conscientizacao politica, denominado Teatro do Oprimido (JAPIASSU, 2008).

Enfim, existem alguns trabalhos relacionados a importancia do teatro na formacao
dos sujeitos. Hansted (2013) associou o ensino de teatro com a formagao dos sujeitos como

cidadaos. Ela diz que

O teatro, por estar diretamente ligado a natureza humana, tem se mostrado
um bom aliado nessa formacgdo geral do individuo. Como se vera no
decorrer deste trabalho, experiéncias teatrais com individuos em idade
escolar, desenvolvidas em diferentes partes do mundo, indicam que essa
linguagem artistica pode colaborar com processos de inclusdo social e agir
como catalisadora em processos emancipatorios, contribuindo, portanto,
para a formagdo dos individuos como cidadéos (p.26).

Quanto a Nunciato (1998), em sua pesquisa de campo em uma escola conseguiu destacar
alguns beneficios do ensino de teatro como: desenvolvimento pessoal, social e cognitivo.
Faria (2002) mostra, além de outras possibilidades, o teatro como uma possibilidade de se

adquirir conhecimento e percepcao corporal, considerando depoimentos de seus alunos.

20



Expostas as questdes acima, podemos perceber que o campo de discusséo sobre
Teatro na Educacdo é bastante amplo. Sua abordagem pode ser feita considerando jogos
dramaéticos ou jogos teatrais; pode-se enfatizar mais o processo do que o produto ou vice-e-
versa; e pode-se considerar o Teatro como uma disciplina propria ou como uma metodologia
de ensino de outras disciplinas.

Com isso, 0 objetivo desta pesquisa € discutir sobre como 0s Jogos Teatrais propostos
pela autora Viola Spolin podem contribuir para uma formacao dos sujeitos que transcenda as
disciplinas “classicas” do curriculo escolar. Neste sentido, portanto, neste trabalho sera
enfatizado o Teatro como uma disciplina propria, de forma a considerar, mais
especificamente, o seu papel no processo de desenvolvimento da criatividade dos sujeitos.

Para isso, além de aprofundar os principios dos Jogos Teatrais propostos por Spolin,
tomaremos como referéncia a discussdo tedrica de Lev Vygotsky e Fayga Ostrower sobre
criatividade. A aproximacdo dos dois autores parece adequada, pois ambos ressaltam a
importancia da cultura nos processos criativos e a criagdo como transformador dos sujeitos e
da sociedade. Além disso, ambos os autores fazem discussdes que nos remetem a ideia de
experiéncia, que também esta muito presente no Sistema de Jogos Teatrais.

Com a intencdo de aprimorar os estudos sobre os aspectos mencionados, foi feito um
contato com a Escola de Artes Augusto Boal, uma escola publica localizada na cidade de
Hortolandia que oferece o ensino de Teatro (além de outras atividades culturais), e foi
possivel fazer uma aproximacao da pratica docente teatral. A instituicdo ainda ndo apresenta
um Projeto Politico Pedagdgico, mas apresenta um “Manual do Aprendiz> que mostra
alguns de seus principios, diretrizes de conduta e a estrutura da escola de uma forma geral.
Neste documento ¢ dito que a escola € “um espago de compartilhamento de conhecimento,
de convivio e até mesmo de diversao, frequentado espontaneamente por pessoas interessadas
nas artes e na cultura” (MANUAL, 2015, p. 2). Além disso, ¢ dito que “na Escola de Artes
vocé [o aprendiz] é o protagonista. No processo de ensino-aprendizagem ocorre uma troca
na qual todos ganham. A criacdo artistica busca resultados intelectuais, fisicos e estéticos
aferiveis de formas que vao muito além de ‘provas escritas’” (MANUAL, 2015, p.4).

Dessa forma, esta pesquisa foi feita com base nas observacdes das aulas de teatro
ocorridas na Escola de Artes e na reviséo bibliografica de autores que discutem sobre Jogos
Teatrais e sobre criatividade.

Os resultados dessa pesquisa, portanto, poderdo ser importantes para uma possivel

readequacdo do curriculo das escolas brasileiras e, consequentemente, uma melhora na

5 Na institui¢do, o aluno é chamado de aprendiz, e o professor é chamado de arte-educador.
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qualidade do ensino. Além disso, serd possivel avancar o conhecimento relacionado aos

beneficios que a arte pode trazer para a formagdo humana.
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Capitulo 1- Jogos Teatrais e Criatividade: aporte tedrico de

Spolin, Vygotsky e Ostrower

Esta pesquisa busca mostrar como 0s Jogos Teatrais propostos pela autora Viola
Spolin podem contribuir para o desenvolvimento da criatividade nos sujeitos, como dito
anteriormente. Com isso, faz-se necessario expor sobre a concepcao de Jogos Teatrais, por
nos adotada, assim como sua definicdo, e qual perspectiva de criatividade tomaremos, que

sera as de Lev Vygotsky e Fayga Ostrower.

1.1 Sobre a Viola Spolin e os Jogos Teatrais

Viola Spolin foi uma atriz, teatro-educadora (JAPIASSU, 1999, p. 34), autora e
diretora de teatro “com longa atuacdo nos EUA (Chicago, Nova lorque e California,
especificamente em Hollywood, distrito da cidade de Los Angeles)” (RAMALDES, 2017, p.
26). Foi ela quem desenvolveu- também junto a seu filho Paul Sills quando mais velho- o
Sistema de Jogos Teatrais. (RAMALDES, 2017, p. 36). Suas maiores influéncias foram o
cabaret alemdo, a commedia dell arte, Brecht, Stanislavski e Neva Boyd. Esta ultima teve
uma grande influéncia em seu trabalho, pois ela foi professora de Spolin na Hull House, uma
instituicdo privada de ajuda social que tinha um conjunto de casas para acolher imigrantes na
cidade de Chicago. Nela, Boyd fazia um estudo sobre jogos em grupo, e Spolin teve a
oportunidade de experimentar diversos jogos coletivos. Com isso, ela conseguiu construir
seu Sistema de Jogos Teatrais (RAMALDES, 2017). Uma das contribui¢bes do estudo de
Boyd para o Sistema de Spolin foi descobrir que “a formatagdo das propostas de atividade
como jogos com regras possibilitava aos sujeitos se expressarem de forma espontanea e
criativa” (JAPTASSU, 1999, p. 35).

Esse Sistema de Jogos Teatrais proposto por Spolin foi sendo construido dentro dos
anos de 1924, quando ela se aproximou de Boyd, até 1990, sendo concebido e sistematizado
“na préatica, na acdo e na relagdo entre os jogadores € os jogos propostos” (RAMALDES,
2017, p. 37). Ou seja, foi uma fundamentag&o teorica construida na e a partir da préatica a
qual a autora deixou registradas em livros como Improvisacéo para o Teatro, O Jogo Teatral
no Livro do Diretor, Jogos Teatrais: O fichario de Viola Spolin e Jogos Teatrais na Sala de
Aula®.

De acordo com Japiassu (1999),

6 Estes s&o os livros traduzidos para o portugués, com titulos em inglés: Improvisation for the
theater, Theater Games for Rehearsal: A Director's Handbook, Theater Game File, Theater Games
for the Classroom: A Teacher's Handbook.

23



O seu método de ensino do Teatro, fundamenta-se na experimentacdo e
pratica da linguagem teatral improvisada, tendo como principio a busca de
solucBes, por parte do educando, para problemas de atuacdo cénica
enquadrados em uma moldura lidica com regras muito precisas” (p.36).

Ainda pontua que “a pedagogia do Teatro proposta por ela [...] destacou a importancia
das interac@es intersubjetivas na construcdo do significado das representacGes cénicas dos
jogadores e no aprendizado de algumas convengdes e conceitos especificamente teatrais”
(idem, p.36).

Em seu primeiro livro traduzido para o portugués, Improvisacdo para o Teatro,
Spolin (2000) expde algumas ideias importantes relacionadas aos Jogos Teatrais. Logo de
inicio ela diz que “aprendemos através da experiéncia, e ninguém ensina nada a ninguém”.
Além disso, diz que “experienciar é penetrar o ambiente, é envolver-se total e organicamente
com ele. Isto significa envolvimento em todos os niveis: intelectual, fisico e intuitivo” (p.3).
Ou seja, Spolin acredita em uma aprendizagem ativa pelo sujeito por meio da integracao dos
trés niveis mencionados. Os dois primeiros niveis sdo faceis de compreender: o nivel
intelectual diz respeito a razao e ao nivel consciente da mente; e o nivel fisico diz respeito ao
corpo e seus movimentos. Quanto ao intuitivo, este nivel é mais complexo e bastante
negligenciado, mas fundamental para a aprendizagem segundo Spolin (2000). De acordo com
a autora, o nivel intuitivo estd relacionado com o envolvimento total do sujeito com o
ambiente, ou seja, com presenca, no aqui e agora, 0 que o leva a dar uma resposta certa sem
pensar. Ele surge nos momentos de espontaneidade, que sdo momentos “de liberdade pessoal
quando estamos frente a frente com a realidade e a vemos, a exploramos e agimos em
conformidade com ela” (p.4).

Ao expor essas ideias, Spolin (2000) fala em seguida sobre os sete aspectos da
espontaneidade e, com isso, deixa muito bem estabelecido os principios que constituem seu
Sistema de Jogos Teatrais. Os aspectos mencionados foram o0s seguintes: jogos,
aprovacao/desaprovacao, expressao de grupo, plateia, técnicas teatrais, a transposicdo do
processo de aprendizagem para a vida diaria e fisicalizac&o.

Ao apresentar o conceito de “JOGOS”, Spolin defende a ideia de que com o jogo, que
deve apresentar regras aceitas por todos, 0s sujeitos atuam juntos concentrando-se em um
objetivo, 0 que os permite agirem de forma espontanea e criativa. 1sso acontece pois, ao jogar
um jogo, todos os sujeitos envolvidos buscam resolver o problema que esta posto e, assim,
atingir o objetivo proposto (como chutar a bola no gol, por exemplo). Isso “propicia o
envolvimento e a liberdade pessoal necessarios para a experiéncia” (SPOLIN, 2000, p. 4) e,

dessa forma, qualquer crise que aparecer durante o jogo podera ser solucionada, pois 0s
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sujeitos estardo plenamente envolvidos com o problema. Neste sentido, Spolin (2000) diz

que

todas as partes do individuo funcionam juntas como uma unidade de
trabalho, como um pequeno todo orgéanico dentro de um todo orgénico
maior que € a estrutura do jogo. Dessa experiéncia integrada, surge o
individuo total dentro do ambiente total, e aparece o apoio e a confianga
que permite o individuo abrir-se e desenvolver qualquer habilidade
necessaria para a comunicacao dentro do jogo. (p. 5-6)

No item “APROVACAO/ DESAPROVACAO”, Spolin diz que, para jogar, ¢é
necessario se ter liberdade pessoal. Para isso, € preciso que 0s sujeitos estejam livres de uma
necessidade de aprovacdo ou medo de uma desaprovacdo por uma autoridade, o que, na
verdade, configura uma relagéo autoritaria entre professor e aluno. Essa necessidade e medo
tira 0 sujeito da experiéncia, pois ele passa a querer agir pela experiéncia do outro e, com
isso, perde sua auto-identidade e sua auto-expressao.

No item “EXPRESSAO DE GRUPOQ?”, a autora ressalta o Teatro como uma atividade
artistica que se realiza a partir de um trabalho coletivo. E a partir deste trabalho grupal que a
criacdo surge. Neste sentido, portanto, ela coloca a importancia da boa relacdo do grupo
dentro dos Jogos Teatrais para que haja a participacdo de todos (mesmo daqueles alunos que

tém uma maior dificuldade). Spolin (2000) diz que

a participacdo e o acordo de grupo eliminam todas as tensées e exaustdes
da competicéo e abrem caminho para a harmonia. Uma atmosfera altamente
competitiva cria tensdo artificial, e quando a competicdo substitui a
participacdo, o resultado € a agdo compulsiva (p. 9).
Com isso, a autora questiona a competicao, pois ela leva os jogadores a sentirem que devem
ser melhores que os outros jogadores e verem estes como uma ameaca. Sendo assim, 0
sentido do jogo se perde, pois se perde a nogédo de auto identidade e os jogadores se separam.
Ou seja, ndo ha harmonia (SPOLIN, 2000). Por outro lado, Spolin (2000) defende o que ela

chama de “competi¢do natural”, a qual

é parte organica de toda atividade de grupo e propicia tensao e relaxamento
de forma a manter o individuo intacto enquanto joga. E a estimulago
crescente que aparece na medida em que os problemas séo resolvidos e que
outros mais desafiantes lhe sdo colocados. Os companheiros de jogo sdo
necessarios e bem recebidos. Essa competicdo natural pode se tornar um
processo para maior penetracdo no ambiente (p.10).

Dessa forma, essa competicdo natural estimula o esforco de grupo para solucionar um

problema no jogo teatral, ou seja, estimula o crescimento e desenvolvimento do grupo. Neste
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sentido, a autora coloca a importancia do processo para o resultado final e diz que o objetivo
do jogo deve surgir a partir dele, ndo imposto. Isso contrapde-se a competicdo na medida em

que esta prioriza o resultado em detrimento do processo. Sendo assim,

ao desviar a competicdo para o esforco de grupo, lembrando que o processo
vem antes do resultado final, libertamos o aluno-ator para confiar no
esquema’ e o ajudamos a solucionar problemas da atividade. Tanto, o aluno
bem dotado, que teria sucesso mesmo sob altas tensBes, como o aluno que
tem poucas chances de ser bem sucedido sob pressdo, mostram uma grande
liberagdo criativa e os padrdes artisticos nas sessdes de trabalho, se elevam
quando a energia livre e saudavel entra sem restri¢coes na atividade teatral.
Uma vez que os problemas de atuacdo sdo cumulativos, todos sdo
aprofundados e enriquecidos por cada experiéncia sucessiva (SPOLIN,
2000, p. 11).

No item “PLATEIA”, Spolin (2000) defende que a plateia faz parte do todo orgénico
dentro do teatro, pois ela “da significado ao espetaculo” (p. 11) e é “um grupo com o qual
[os atores estdo] compartilhando uma experiéncia” (p.11). Com isso, ela, ao ver uma pega,
também tem a liberdade pessoal de experienciar, assim como os atores dentro do jogo teatral.
Portanto, a plateia deve ser levada em consideracdo desde o inicio dos trabalhos com os Jogos
Teatrais.

No item, “TECNICAS TEATRAIS”, Spolin (2000) defende que as técnicas teatrais
ndo devem ser aprendidas de uma maneira mecanica e descontextualizada, pois isso leva a

uma rigidez na atuagdo. Com isso, ela diz que

quando o ator sabe que h& muitas maneiras de fazer e dizer uma coisa, as
técnicas aparecerdo (como deve ser) a partir do seu total. Pois € através da
consciéncia direta e dindmica de uma experiéncia de atuacdo que a
experimentacdo e as técnicas sdo espontaneamente unidas, libertando o
aluno para o padrdo de comportamento fluente no palco. Os jogos teatrais
fazem isso (p.13).

Ou seja, isso quer dizer gque as técnicas teatrais devem aparecer dentro da relacdo organica
entre 0 jogador e 0 ambiente, considerando-se o0s trés niveis mencionados anteriormente: o
intelectual, fisico e intuitivo.

No item “A TRANSPOSICAO DO PROCESSO DE APRENDIZAGEM PARA A
VIDA DIARIA”, Spolin (2000) diz que

por causa da natureza dos problemas de atuac&o, é imperativo preparar todo
0 equipamento sensorial, livrar-se de todos os preconceitos, interpretaces
e suposi¢des, para que se possa estabelecer um contato puro e direto com o
meio criado e com 0s objetos e pessoas dentro dele (p. 13)

" Ao dizer “esquema”, provavelmente Spolin quis se referir & estrutura dos Jogos Teatrais, que sera
explicada mais adiante neste capitulo.
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Nesse sentido, Spolin diz que a Unica licdo de casa para os alunos-atores seria eles
entrarem em contato com o meio em que eles estdo de forma aberta para aprimorarem a
percepcao e adquirirem experiéncias, o que contribui para um bom desenvolvimento dos
Jogos Teatrais.

No item “FISICALIZACAO”, Spolin defende que o importante para o teatro é o ator
criar a realidade fisicamente (fisicalizacdo) e comunica-la para a plateia. Neste sentido, pouco
importa os sentimentos dos jogadores/atores, pois se trata de um aspecto subjetivo. A
fisicalizagéo, portanto, se configura como um aspecto objetivo, que permite a todos avaliarem
se 0 que os jogadores/atores pretendiam comunicar foi de fato comunicado. Spolin (2000)

define fisicalizacdo da seguinte forma:

mostrar e ndo contar; a manifestacdo fisica de uma comunicacdo; a
expressdo fisica de uma atitude; usar a si mesmo para colocar um objeto
em movimento; dar vida ao objeto; [...] representar € contar, fisicalizar é
mostrar; uma maneira visivel de fazer uma comunicacéao subjetiva (p. 340).

Koudela (2009) fala da diferenciacdo entre o0 mostar e o contar. De acordo com ela,

o fato é que mostrar, através do gesto, torna real o imaginario, na medida
em que este passa a ser partilhado por todos os que estdo envolvidos na
relacdo palco/plateia. O gesto contado coloca a plateia como tal e ela passa
a assistir um relato. [...] O gesto “contado” ¢ inventivo- sempre se refere a
uma acdo passada, enquanto o gesto “mostrado” € organico, invoca uma
presenca (p. 53).

Com isso, 0 gesto mostrado é aquele que se comunica com a plateia por mostrar uma
realidade (no caso, a realidade teatral, a qual ndo é a mesma que a realidade vivida). J& o
gesto contado é um gesto meramente simbolico o qual remete a uma acéo real, no entanto,
ela ndo é mostrada.

Enfim, como pudemos ver, Spolin adotava alguns principios importantes para a
realizacdo dos Jogos Teatrais, como liberdade, trabalho em grupo e comunicacdo fisica.
Agora, mostraremos como eles acontecem na pratica. Ao falar sobre a estrutura desses jogos,
Koudela (2009) diz que

0S jogos sdo sociais baseados em problemas a serem solucionados. O
problema a ser solucionado €é o objeto do jogo. As regras do jogo incluem
a estrutura (Onde, Quem, O Que) e 0 objeto (Foco) mais o acordo de grupo

(p.43).
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Além disso, € importante destacar a sua caracteristica improvisacional, sua
estruturagcdo na divisdo entre palco e plateia e seus procedimentos metodologicos: foco,
instrucdo e avaliacdo, os quais, segundo Spolin, sdo as trés esséncias dos Jogos Teatrais
(RAMALDES, 2017).

De acordo com Spolin (2000), improvisacao é

jogar um jogo; predispor-se a solucionar um problema sem qualquer
preconceito quanto a maneira de soluciona-lo; permitir que tudo no
ambiente (animado ou inanimado) trabalhe para vocé na solucdo do
problema; ndo é a cena, é o caminho para a cena; uma fungéo predominante
do intuitivo; entrar no jogo traz para as pessoas de qualquer tipo a
oportunidade de aprender teatro; ¢ “tocar de ouvido”; é processo, em
oposicdo a resultado; nada de invengdo ou “originalidade” ou
“idealiza¢@0”’; uma forma, quando entendida, possivel para qualquer grupo
de qualquer idade; colocar um objeto em movimento entre os jogadores
como um jogo; solucdo de problemas em conjunto; a habilidade para
permitir que o problema de atuacéo emerja da cena; um momento nas vidas
das pessoas sem que seja necessdrio um enredo ou estdria para a
comunicacdo; uma forma de arte; transformacdo; produz detalhes e
relagdes como um todo orgénico; processo vivo (p. 341).

Sendo assim, a improvisagdo é vista por Spolin como um processo de solugdo de um
problema cénico (um jogo) com o envolvimento total dos jogadores, que séo observados pela
plateia. Esta participa do jogo por meio da avaliacdo, que sera explicada mais adiante.

Com relacdo a solucdo de problemas, como dito anteriormente na citacdo de Koudela
(2009), podemos dizer que o problema é o objeto do jogo, e esse objeto é o foco. Dessa forma,
a proposta dos Jogos Teatrais € fazer com que os jogadores se concentrem no foco para que,
com isso, consigam resolver o problema cénico proposto. Segundo Spolin (2000), essa
dindmica contribui para uma aproximacao entre o professor e aluno na medida em que ambos
se concentram no foco. Isso faz com que a necessidade de aprovacgéo e medo da desaprovacéao
desaparecam, pois ha um critério objetivo que conduz a avaliagdo do que é mostrado em
cena. Dessa forma, os critérios subjetivos sdo descartados.

De acordo com Spolin (2000), o foco pode ser definido como

atencdo dirigida e concentrada numa pessoa, objeto, ou acontecimento
especifico dentro da realidade do palco; enquadrar uma pessoa, objeto ou
acontecimento no palco; € a ancora (o estatico) que torna 0 movimento
possivel (p.340).

Sendo assim, o foco é aquilo no qual o jogador concentra para que consiga resolver
0 problema da cena, e é possivel acontecer de em um jogo teatral os jogadores terem focos
diferentes, como por exemplo no Jogo do Quem (SPOLIN, 2000, p. 98): um dos jogadores

(A) fica no palco enquanto o outro (B) sai. O jogador B deve escolher previamente alguém e
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estabelecer uma relacdo com A em cena. O foco do jogador A é descobrir a relagdo que ele
tem com o jogador B, quem ele é na cena; e o foco do jogador B é mostrar quem ele é. Além
disso, o foco permite que os jogadores atuem de maneira criativa, pois ao colocarem toda sua
energia para a concentracdo no foco, eles atuam com presenca, no aqui e agora, e se envolvem
com o ambiente de maneira organica, integrando os niveis intelectual, fisico e intuitivo, o
que os faz agirem em conformidade com o ambiente. Com isso, é a aten¢do no foco que
possibilita a improvisacéo.

Além do foco, as regras dos Jogos Teatrais se constituem por meio da estrutura
dramatica Quem, Onde, O Que, como dito por Koudela (2009). De acordo com Spolin
(2000), o Onde diz respeito aos “objetos fisicos existentes dentro do ambiente de uma cena
ou atividade; o ambiente geral; o ambiente mais amplo (além de); parte da estrutura” (p.344).
Ou seja, 0 Onde diz respeito ao lugar em que ocorre a cena. Pode ser uma sala de estar, um
restaurante, uma loja, uma livraria, etc. O que mostrara 0 Onde serd a relagdo que 0s
jogadores estabelecerem com objetos na cena. O Quem diz respeito as “pessoas dentro do
Onde; ‘Quem € vocé?’; ‘Qual € o seu relacionamento?’; parte da estrutura.” (p.346). Ou seja,
0 Quem determina quem o jogador é dentro da cena e qual relacdo ele estabelece com os
outros jogadores dentro do Onde. Por fim, O Que diz respeito a “uma atividade mutua entre
os atores, existindo dentro do Onde; uma razio para estar em determinado lugar; ‘O que vocé
estd fazendo ai?’; parte da estrutura.” (p.344). Ou seja, O Que estabelece aquilo que se faz
em cena. Sdo esses trés elementos que formam as cenas nos Jogos Teatrais e, neles, a
fisicalizacdo se concretiza, possibilitando a comunicagdo com a plateia.

Com relagdo a instrucdo Spolin (2000) diz que esta é

um auxilio dado pelo professor-diretor ao aluno-ator durante a solugéo do
problema, para ajuda-lo a manter o foco; uma maneira de dar ao aluno-ator
identidade dentro do ambiente teatral; uma mensagem ao todo organico;
um auxilio para ajudar o aluno-ator a funcionar como um todo organico (p.
341).

E complementa dizendo que

frases para a instrugdo nascem espontaneamente a partir daquilo que estéa
surgindo na &rea de jogo e sdo dadas no momento em que 0s jogadores
estdo em movimento. A instrucdo deve guiar os jogadores em direcdo ao
foco, gerando intera¢cdo movimento e transformacéo (SPOLIN, 2015, p.
33).

Sendo assim, o professor-diretor participa do jogo por meio da instrugdo. Seu papel

é fazer com que os jogadores-atores permanecam no foco e ajam de maneira espontanea e
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em conformidade com o todo organico do jogo teatral. De acordo com a autora, a instrugao
nunca deve ser dada individualmente, mas para 0s jogadores como um todo para que eles
retomem a consciéncia do que estdo fazendo (SPOLIN, 2015).

Por fim, Spolin (2000) diz que a avaliagdo ¢ um “método de critica através do
envolvimento com o problema, e ndo de um envolvimento interpessoal” (p.336). Além disso,

diz que esta

deve nascer do foco, da mesma forma como a instrucdo. As questdes para
avaliacdo listadas nos jogos sdo, muitas vezes o restabelecimento do foco.
Lidam com o problema que o foco propde e indagam se o problema foi
solucionado (SPOLIN, 2015, p. 34).

Com isso, a avaliacdo consiste em tanto a plateia quanto os jogadores analisarem a cena
criada por meio do jogo teatral tomando como referéncia o que foi mostrado e comunicado
em cena, considerando a atencio dos jogadores ao foco. E uma avaliagio objetiva que faz
com que a plateia também participe do jogo ao expressar o que ela entendeu do que foi visto.

Enfim, como pudemos ver, o Sistema de Jogos Teatrais desenvolvido por Spolin
propde aos sujeitos que deles participam uma experiéncia criativa. A atencdo ao problema
proposto no jogo da a liberdade para que todos possam atuar de maneira organica, ou seja,
integrando os niveis intelectual, fisico e intuitivo, o que faz com que 0s sujeitos se tornem
criativos. Nao € a toa, portanto, que estes jogos podem contribuir para o desenvolvimento de

sua criatividade.

1.2 A perspectiva de Lev Vygotsky sobre criatividade

Lev Semenovich Vygotsky nasceu no dia 17 de novembro de 1896 na cidade de Orsha
em um pais chamado Bielarus, o qual fazia parte da Unido Soviética. Ele foi professor e
pesquisador de diversas areas como psicologia, medicina, pedagogia e filosofia; e trouxe uma
grande contribuicdo para o estudo do desenvolvimento humano. De acordo com Oliveira

(2001), os trés “pilares” do pensamento de Vygotsky sdo:

as funcdes psicoldgicas tém um suporte biol6gico pois sdo produtos da
atividade cerebral; o funcionamento psicolégico fundamenta-se nas
relagbes sociais entre o individuo e o mundo exterior, as quais
desenvolvem-se num processo histérico; a relagdo homem/mundo é uma
relagdo mediada por sistemas simbalicos (p. 23).

Com isso, varios dos estudos de Vygotsky eram relacionados a linguagem. Alem disso,
dedicou seu tempo para o estudo de obras literarias e teatro. Ele morreu em 1934, vitima de
tuberculose (OLIVEIRA, 2001).
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Em seu livro “Imaginagdo e Criagdo na Infancia”, Vygotsky (2009) mostra a sua

concepcao sobre criatividade. De acordo com ele,

chamamos atividade criadora do homem aquela em que se cria algo novo.
Pouco importa se o que se cria é algum objeto do mundo externo ou uma
construgdo da mente ou do sentimento, conhecida apenas pela pessoa em
que essa construgdo habita e se manifesta (p. 11).
Ele diferencia este tipo de atividade da atividade reconstituidora ou reprodutiva, que esta
intimamente ligada a memoria. A esséncia desta segunda atividade “consiste em reproduzir
ou repetir meios de conduta anteriormente criados e elaborados ou ressuscitar marcas de
impressoes precedentes” (p. 11). Com isso, esta atividade reprodutiva esta relacionada com
aquilo que ja foi vivido anteriormente pelo sujeito (ou seja, suas experiéncias) e so é possivel
devido a plasticidade do cérebro, que permite a conservacdo de mudancas feitas. No entanto,
0 homem ndo seria capaz de se adaptar plenamente ao ambiente caso soubesse apenas
reproduzir aquilo que ele ja conhece (a ndo ser que o ambiente fosse um lugar totalmente
estavel), uma vez que qualquer alteracdo externa causaria um grande conflito. Por isso, além
da atividade reprodutiva, existe também a atividade combinatoéria ou criadora, mencionada

anteriormente. Com relacgéo a ela, Vygotsky (2009) diz o seguinte:

toda atividade do homem que tem como resultado a criacdo de novas
imagens ou acdes, e ndo a reproducéo de impressdes ou a¢bes anteriores de
sua experiéncia, pertence a esse segundo género de comportamento criador
ou combinatério. O cérebro ndo é apenas o 6rgdo que conserva e reproduz
nossa experiéncia anterior, mas também o que combina e reelabora, de
forma criadora, elementos da experiéncia anterior, erigindo novas situagdes
e novo comportamento. Se a atividade do homem se restringisse & mera
reproducdo do velho, ele seria um ser voltado somente ao passado
adaptando-se ao futuro apenas na medida em que este reproduzisse aquele.
E exatamente a atividade criadora que faz do homem um ser que se volta
para o futuro, erigindo-o e modificando o seu presente (p. 13-14).

Sendo assim, pode-se dizer que a atividade criadora ndo é simplesmente algo novo
que surge como magica. Ela é uma atividade dependente das experiéncias dos sujeitos que
dao a eles elementos com os quais eles podem reelaborar e, com isso, criar algo novo. Essa
atividade é denominada pela psicologia de imaginagao ou fantasia® (VYGOTSKY, 2009, p.
14).

Contudo, apesar de comumente a atividade criadora ser entendida como algo apenas

relacionado a tudo o que ndo ¢ real, ela esta presente “em todos os campos da vida cultural,

tornando também possivel a criagdo artistica, a cientifica e a técnica” (VYGOTSKY, 2009,

8 Vygotsky adota os termos imaginag&o e fantasia como sinénimos.
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p. 14). Dessa forma, tudo o que o homem fez ou faz em sua vida € fruto de sua imaginacé&o,
ou seja, e fruto daquilo que ele elaborou em sua mente, e todas as criagdes concretas, como
objetos do cotidiano, sdo imaginacdo cristalizada (VYGOTSKY, 2009). Com isso, “a
criacdo ¢ condi¢do necessaria da existéncia” (VYGOTSKY, 2009, p. 16).

Para que entendéssemos como ocorre a atividade criadora, Vygotsky (2009)
inicialmente fala sobre a relacdo da imaginagdo com a realidade, expondo as quatro formas
principais desta relacdo. A primeira delas ¢ a ideia de que a imaginacgéo esta relacionada ao
acumulo de experiéncia do sujeito. Tudo o que ele cria é fruto da reelaboracdo de elementos
de suas experiéncias e “quanto mais rica a experiéncia da pessoa, mais material esta
disponivel para a imaginagdo dela” (p. 22).

A segunda forma da relacdo entre imaginacdo e realidade é que o produto final da
imaginacdo pode estar relacionado a um fenémeno da realidade e é a forma superior de
relacdo entre fantasia e realidade. Com relacéo a isso, pode-se dizer que existem duas formas
de imaginagdo: uma imaginagéo que combina elementos da realidade (experiéncia) de forma
fantasiosa; e uma imaginacao que se utiliza da experiéncia alheia para formar a imagem de
fendmenos da realidade que nao foram vistos (imaginar como foi a Revolucdo Francesa a
partir de relatos de outras pessoas, por exemplo). Sobre esta dualidade, Vygotsky (2009) diz

que

h& uma dependéncia dupla e mutua entre imaginacdo e experiéncia. Se no
primeiro caso a imaginacao apoia-se na experiéncia, no segundo é a prépria
experiéncia que se apoia na imaginacao (p. 25).

A terceira, € a ideia de que os sentimentos, além de terem uma expressdo externa,
apresentam uma expressao interna, “que se reflete na selecdo de ideias, imagens, impressdes”
(p. 26). Além disso, a prdpria imaginacao, que pode nao estar ligada a realidade, é capaz de
gerar sentimentos verdadeiros. Com isso, a imaginacdo pode influir no sentimento, e o

sentimento pode influir na imaginacdo. Quanto a essa questao, Vygotsky (2009) diz que

‘todas as formas de imaginag¢@o criativa contém em si elementos afetivos’.
Isso significa que qualquer construcdo da fantasia influi inversamente sobre
nossos sentimentos e, a despeito de essa construgdo por si s6 ndo
corresponder a realidade, todo sentimento que provoca é verdadeiro,
realmente vivenciado pela pessoa, e dela se apossa (p. 28).

Com isso, é possivel notar a interligacdo entre os aspectos emocional e intelectual no

processo criativo.
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Com relagdo a quarta forma de relacdo entre imaginacéo e realidade, Vygotsky diz
que

a sua esséncia consiste em que a construcdo da fantasia pode ser algo
completamente novo, que nunca aconteceu na experiéncia de uma pessoa e
sem nenhuma correspondéncia com algum objeto de fato existente; no
entanto, ao ser externamente encarnada, ao adquirir concretude material ,
essa imaginacdo ‘cristalizada’, que se fez objeto, comeca a existir
realmente no mundo e a influir sobre outras coisas (p. 29).

Sendo assim, tudo de novo que é criado concretamente é capaz de influir na realidade. E facil
entender esta ideia quando pensamos na criacdo de ferramentas, maquinas e equipamentos:
A roda foi inventada para que se pudesse facilitar a locomocao, por exemplo, e a partir disso
criou-se o carro. Dessa forma, a realidade foi transformada, pois foi criada uma forma mais
rapida de se locomover. No entanto, essa interferéncia nao ocorre apenas na realidade
externa, mas ocorre também em uma realidade interna. As obras de arte sdo capazes disso.
Livros literérios e pecas de teatro, por exemplo, sdo sistematizacdes de ideias da imaginacao
que sao capazes de transformar a realidade psiquica dos sujeitos por apresentarem sua propria
I6gica interna (VYGOTSKY, 2009).

Com o0 exposto até aqui, podemos perceber que 0S processos criativos estdo
intimamente ligados as experiéncias, aos sentimentos e a imaginacao dos sujeitos. Apos falar
dessa relacdo entre imaginacéo e realidade, Vygotsky (2009) aborda mais precisamente sobre
como ocorre 0 processo imaginativo, que, segundo ele, se constitui de cinco etapas:
percepcao, dissociacdo, modificacdo ou distorcdo, associacdo e organizagdo num sistema.

A percepcdo diz respeito a experiéncia do sujeito, aquilo que ele consegue perceber
externa e internamente. A partir do material adquirido da experiéncia, que representa um todo
complexo, o sujeito é capaz de dissocia-lo, o que nos leva a falar da dissocia¢cdo. De acordo
com o autor, “dissociagdo consiste em fragmentar esse todo complexo [da experiéncia] em
partes. Algumas delas destacam-se das demais; umas conservam-se e outras sao esquecidas”
(VYGOTSKY, 2009, p. 36). Dessa forma, esta etapa representa um processo seletivo daquilo
que foi mais significativo para o sujeito. ApOs essa etapa, acontece a modificacdo ou

distorcdo, a qual

baseia-se na natureza dindmica dos nossos estimulos nervosos internos e
nas imagens que lhes correspondem. As marcas das impressdes externas
ndo se organizam inercialmente no nosso cérebro, como 0s objetos numa
cesta. S&o, em si mesmas, processos; movem-se, modificam-se, vivem e
morrem. Nesse movimento estd a garantia de sua modificacdo sob a
influéncia de fatores internos que as distorcem e reelaboram
(VYGOTSKY, 2009, p. 36-37).
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Sendo assim, aquilo que foi dissociado é modificado pelo sujeito internamente, ndo é
meramente armazenado. Nessa etapa, 0s sentimentos dos sujeitos exercem uma grande
influéncia.

Em seguida, ocorre o processo de associagdo, que diz respeito a “unido dos elementos
dissociados e modificados” (VYGOTSKY, 2009, p. 38). Essa juncao pode estar relacionada
a unido de imagens subjetivas ou mesmo de conceitos cientificos. Por fim, a Gltima etapa é
organizacao dos elementos associados dentro de um sistema, ou seja, “a construcao de um
quadro complexo” (VYGOTSKY, 2009, p. 39). Contudo, o circulo da criagdo nao termina
aqui, mas sim quando a imaginacdo adquire uma forma externa.

Sendo assim, para Vygotsky, a atividade criadora depende da experiéncia dos
sujeitos, a qual é reelaborada internamente por eles para que criem algo novo. Além disso, é
uma atividade que acontece no cotidiano destes sujeitos, e ndo apenas se realiza em grandes
feitos da humanidade. Todos nés seres humanos enquanto seres sociais e culturais somos

criativos. Por isso, conseguimos transformar a nossa realidade nos projetando para o futuro.

1.3 A perspectiva de Fayga Ostrower sobre criatividade

Fayga Ostrower nasceu no ano de 1920 em Lodz, na Pol6nia e veio para o Brasil no
ano de 1934. Ela foi “gravadora, pintora, desenhista, ilustradora, teérica da arte e professora”
(INSTITUTO Fayga Ostrower) e escreveu algumas obras sobre arte e criagdo. Em seu livro
“Criatividade e Processos de Criacdo”, Ostrower (1997), como o proprio nome sugere,
detalha a sua visao sobre a criatividade e 0s processos de criagéo.

De acordo com a autora, a criatividade ¢ “um potencial inerente ao homem, e a
realizacdo desse potencial uma de suas necessidades” (OSTROWER, 1997, p. 5). Ela
questiona a visdo de criatividade ligada somente a arte ¢ diz que “o criar s6 pode ser visto
num sentido global, como um agir integrado em um viver humano. De fato, criar e viver se
interligam” (OSTROWER, 1997, p.5). Além disso, ressalta que “a natureza criativa do
homem se elabora no contexto cultural” (OSTROWER, 1997, p.5) e esta relacionada a
percepcdo consciente, & intencionalidade, ao intuitivo e ao inconsciente. Outro aspecto
introdutério do pensamento de Ostrower (1997) seria a sutil diferenciacdo conceitual entre o
que ela entende por “criatividade” e “criacdo”, que, segundo ela, sdo dois polos de uma
mesma relacdo que se confrontam no individuo. Aquela “representa as potencialidades de
um ser tnico” (p.5) e se refere ao nivel de existéncia individual; esta diz respeito a “realizacao
dessas potencialidades ja dentro de uma determinada cultura” (p.5) e se refere ao nivel de
existéncia humana cultural. Cabe mencionar também a importancia que a autora da para o

carater comunicativo, simbolico e significativo da criacdo humana (OSTROWER, 1997).
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Com isso, Ostrower (1997) diz que

criar €, basicamente, formar. E poder dar uma forma a algo novo. Em
qualquer que seja o campo de atividade, trata-se, nesse ‘novo’, de novas
coeréncias que se estabelecem para a mente humana, fendémenos
relacionados de modo novo e compreendidos em termos novos. O ato
criador abrange, portanto, a capacidade de compreender; e esta, por sua vez,
a de relacionar, ordenar, configurar, significar. [...] [O homem] é capaz de
estabelecer relacionamentos entre os mdltiplos eventos que ocorrem ao
redor dele. Relacionando os eventos, ele os configura em sua experiéncia
do viver e lhes da significado. Nas perguntas que homem faz ou nas
solucBes que encontra, ao agir, a0 imaginar, ao sonhar, sempre 0 homem
relaciona e forma (p. 9).

Neste sentido, nao ¢ dificil entender o porqué da autora dizer que “criar e viver se
interligam” (p.5). Tudo o que o homem faz, de uma forma ou de outra, se liga a processos
criativos. A simples percepgdo do ambiente ja leva o homem a formar e dar um significado

aquilo que é percebido. Com isso,

nessa busca de ordenaces e de significados reside a profunda motivacdo
humana de criar. Impelido como ser consciente, a compreender a vida, o
homem é impelido a formar. Ele precisa orientar-se, ordenando os
fendmenos e avaliando o sentido das formas ordenadas; precisa comunicar-
se com outros seres humanos, novamente através de formas ordenadas.
Trata-se, pois, de possibilidades, potencialidades do homem que se
convertem em necessidades existenciais. O homem cria ndo apenas porque
quer, ou porque gosta, e sim porque precisa; ele sé pode crescer, enquanto
ser humano, coerentemente, ordenando, dando forma, criando (p. 9-10,
grifos da autora).

Dessa forma, a partir de seus processos criativos, 0 homem é capaz de se comunicar,
de transformar a natureza e, consequentemente, se transformar também. Ele é capaz de
perceber sua transformacéo e nela se perceber, por isso ele cresce (OSTROWER, 1997).

Com relacédo aos processos criativos, a autora afirma que os comportamentos criativos
do homem se baseiam na integragdo do consciente, sensivel e cultural (OSTROWER, 1997).

O nivel sensivel esta ligado a ideia de sensibilidade, sobre a qual Ostrower (1997) diz

que

baseada numa disposicdo elementar, num permanente estado de
excitabilidade sensorial, a sensibilidade é uma porta de entrada para as
sensacgBes. Representa uma abertura constante ao mundo e nos liga de modo
imediato ao acontecer em torno de nés (p. 12).

Segundo a autora, esta ideia diz respeito a todos 0s animais, que precisam estar “abertos” ao
ambiente para sobreviverem. Uma grande parte dela “incluindo as sensagdes internas,
permanece vinculada ao inconsciente” (OSTROWER, 1997, p.12). Contudo, outra parte esta

vinculada ao consciente e faz com que o sujeito ordene, articule e organize tudo aquilo que
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chega até ele. Esta parte da sensibilidade é a percepcéo, a qual diz respeito a “elaborago
mental das sensacdes” (idem, p. 12) e é esta parte a qual 0s processos criativos estdo
relacionados.

Além da percepcdo, € importante mencionar também a intuicdo, a qual molda a

percepcdo. Com relacdo a intui¢do, Ostrower (1997) diz o seguinte:

assim como o préprio viver, o criar é um processo existencial. Nao abrange
apenas pensamentos nem apenas emocgdes. Nossa experiéncia e nossa
capacidade de configurar formas e de discernir simbolos e significados se
originam nas regides mais fundas de nosso mundo interior, do sensério e
da afetividade, onde a emocdo permeia 0s pensamentos a0 mesmo tempo
que o intelecto estrutura as emoc@es. Sao niveis continuos e integrantes em
que fluem as divisas entre consciente e inconsciente e onde desde cedo em
nossa vida se formulam os modos da propria percepgdo. Sdo os niveis
intuitivos do nosso ser (OSTROWER, 1997, p. 56).

Sendo assim, a intuicdo se refere a integracdo da emocdo e da razdo dentro do ser; do
consciente com o0 inconsciente; e ela se relaciona com a percep¢do na medida em que
Ostrower (1997) diz que

O que caracteriza 0s processos intuitivos e os torna expressivos € a qualidade nova
da percep¢do. E a maneira pela qual a intuicdo se interliga com 0s processos de
percepcao e nessa interligacao reformula os dados circunstanciais, do mundo externo
e interno, a um novo grau de essencialidade estrutural, de dados circunstanciais
tornam-se dados significativos (p. 57).
Com isso, a intui¢gdo da uma nova “cor” para a percep¢ao, que nem sempre aparece de uma
forma consciente. A percepc¢do ocorre da seguinte forma: o sujeito entra em contato com o
mundo externo e com seu mundo interno e, nessa conexdo ele é capaz de apreender dados
circunstanciais. Ao apreender esses dados, ele logo compreende; assim que ele percebe, ele
interpreta; sdo processos concomitantes. Além disso, esses dados sdo associados e ordenados
dentro do sujeito, apesar de ndo se saber como nem porqué (isso estd relacionado ao
intuitivo), e isso faz com que os dados circunstanciais se tornem dados significativos, que
contribuem para deixar uma marca de experiéncia nesse sujeito (OSTROWER, 1997).
Contudo, é importante ressaltar que essa percepc¢ao é influenciada pela cultura na qual
0 sujeito esta inserido, o que nos leva a falar sobre o nivel cultural do ser humano. De acordo

com Ostrower (1997), cultura

sdo as formas materiais e espirituais com que os individuos de um grupo
convivem, nas quais atuam e se comunicam e cuja experiéncia coletiva
pode ser transferida através de vias simbolicas para a geracéo seguinte (p.
13).
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Com isso, tudo o que o sujeito forma e ordena dentro de si reflete a cultura na qual
ele esta inserido. Ela molda sua consciéncia, sua forma de perceber o mundo e seus anseios
na vida. Um grande exemplo seria a linguagem: no mundo ha diversas linguas que mediam
a relacdo do sujeito com a realidade. Elas sdo capazes de abstrai-la. Cada lingua apresenta
uma particularidade e forma um jeito particular de representar a realidade. Isso faz com que
os sujeitos formem e ordenem aquilo que é percebido de uma forma diferente.

Isso nos leva a falar sobre o nivel consciente do ser humano, uma vez que 0 homem
se percebe como individuo e como um sujeito pertencente a uma cultura. A cultura, além de
moldar consciéncia, molda a sensibilidade e, consequentemente a percep¢do, que estd
vinculada ao nivel consciente do homem.

Com relacdo aquilo que se cria, Ostrower (1997) diz que “o imaginar seria um pensar
especifico sobre um fazer concreto” (p.32). Com isso, a autora quis dizer que toda a criagdo
esta ligada a uma determinada materialidade, que diz respeito ndo necessariamente a uma
matéria fisica, mas tudo aquilo com que se cria (a literatura e filosofia tem como
materialidade as palavras, por exemplo). Dessa forma, existem diversas materialidades, cada
uma com sua particularidade que estabelece determinantes os quais ampliam as
possibilidades criativas. Como exemplos dessas materialidades, podemos mencionar a
musica, que tem como materialidade os sons; pinturas, que tem como materialidade as cores,
formas e contrastes; e o teatro, que tem como materialidade o corpo.

E a partir da materialidade que o sujeito é capaz de dar forma a ela, ou seja, criar.
Nessa criacdo, 0 sujeito é capaz de comunicar objetivamente sua subjetividade. Segundo as
proprias palavras de Ostrower (1997): “a forma converte a expressdo subjetiva em
comunicag¢do objetivada” (p. 24). Com isso, a criagd0 ndo esta ligada apenas a matéria em si,
mas também a significados, que estdo intrinsecamente relacionados a cultura também. Nesse
sentido, “no cerne da criacdo estd a nossa capacidade de nos comunicarmos por meio de
ordenagdes, isto ¢, através de FORMAS” (p. 24). Além disso, por serem formas significativas
nas quais se estruturam aspectos de espaco e tempo, elas si0 FORMAS SIMBOLICAS. Isso
significa que os significados atribuidos ao que é criado é dependente do tempo e espacgo
histérico em que ele se concretiza e é dependente do estado intuitivo do sujeito que o cria, 0
qual varia com o espaco e o tempo.

Ainda com relagédo ao aspecto comunicativo da criagdo, Ostrower (1997) diz que

[A linguagem] é objetivada como ordenacdo essencial de uma
materialidade. Essa objetivacdo da linguagem pela matéria constitui um
referencial basico para a comunicacdo; € uma referéncia, antes de tudo, para
os critérios de realizacdo, os critérios de valor. [lumina no ‘como’ de uma
comunicagdo o ‘qué’ da expressdo, o contetdo expressivo. Ilumina ainda
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no ‘como’, na forma objetivada, a extensdo do subjetivo que a forma
também contenha (p. 37)

Sendo assim, por mais que a criagdo tenha um aspecto subjetivo, uma vez que é a
expressao de um sujeito, ela apresenta um aspecto objetivo, pois, na medida em que o sujeito
se expressa em uma materialidade especifica, € possivel estabelecer critérios que permitem
analisar e avaliar o que foi comunicado, inclusive, 0s aspectos subjetivos.

Considerando todo esse processo de criagdo, Ostrower (1997) diz que “formar
importa transformar” (p. 51). Na criagdo, a matéria/materialidade se transforma e adquire
uma forma unica sem perder a sua esséncia; alem de adquirir significacdes. Ademais, ao
criar, o sujeito além de transformar a matéria/materialidade, transforma a si mesmo, pois ao
criar ele transfere sua subjetividade para a matéria/materialidade e lhe d& um significado.
Com isso, ele se vé em sua criagéo e se recria. Nas palavras de Ostrower (1997):

compreendemos que todos os processos de criacdo representam, na origem,
tentativas de estruturacdo, de experimentacdo e controle, processos
produtivos onde o homem se descobre, onde ele préprio se articula a
medida que passa a identificar-se com a matéria. Sdo transferéncias
simbolicas do homem a materialidade das coisas e que novamente sdo
transferidas para si (p.53).

Com isso, o criar estaria ligado a formagéo humana.

Sendo assim, ao falar sobre a criatividade e os processos de criacdo Ostrower destaca
a importancia da percep¢ao e da intui¢do para o “formar”. Além disso, destaca a influéncia
da cultura nesses processos criativos e considera a criagdo como um meio comunicativo que

se realiza em determinadas materialidades e apresenta significados.

Enfim, apresentamos o aporte tedrico que sera utilizado para este trabalho. Como
vimos, Spolin, com seu Sistema de Jogos Teatrais propde aos sujeitos uma experiéncia
criativa. Com isso, em seu trabalho, é possivel encontrar diversas relagbes com conceitos
referentes a criatividade abordados por Vygotsky e Fayga Ostrower. Essa relacdo sera

mostrada nos proximos capitulos.
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Capitulo 2- Jogos Teatrais na pratica: observacgdes de campo

Para a realizag&o desta pesquisa, foram feitas algumas observacdes de aulas de Teatro
na Escola de Artes Augusto Boal, localizada em Hortolandia. Elas foram feitas durante o
periodo de 22 de abril de 2019 até 27 de maio de 2019, toda segunda-feira, sendo duas aulas
no dia (uma durante o periodo da manh4, e outra no periodo da tarde,) com duracdo de 2
horas cada. No total, a carga horéria de observagdes foi de 24 horas-aula. Quanto ao grupo
observado, tanto a turma da manha quanto a da tarde eram compostas apenas por meninas de
10-14 anos. A turma da manh& era composta por 13 meninas, e a turma da tarde, por 11
meninas®.

O primeiro contato com a escola foi feito no dia 4 de junho de 2018, no qual foi
possivel conversar com o coordenador da escola, que se mostrou aberto a pesquisa. Esse
contato foi possivel pois eu ja conhecia o professor de Teatro que trabalhava na instituicéo e
gue também se mostrou aberto a pesquisa. Com isso, depois de submeter a minha pesquisa
ao Comité de Etica em Pesquisa em Ciéncias Humanas e Sociais (CEP-CHS) da UNICAMP
e té-la aprovada®®, foi possivel dar inicio as observaces formais. Durante as aulas, foram
filmadas quase todas as atividades realizadas e foram feitas algumas anotacdes em um diario

de campo sobre alguns elementos importantes.

2.1 Sobre a Escola de Artes Augusto Boal

Em conversa com o agente cultural da escola Augusto Boal foi possivel saber sobre
sua histdria. Hortolandia ja tinha uma tradicdo em oferecer atividades culturais para a
populacdo. Durante o periodo de 2009-2010, existia o projeto Escola Viva, que acontecia nas
escolas publicas municipais e em 3 pontos de cultura: Biblioteca Luz do Saber, Ponto de
Cultura Nés na Pauta (escola de MUsica) e Caixa de Luzes (SAMEST!Y). Esse projeto estava
sob responsabilidade da Secretaria de Cultura e fornecia para a populacéo diversas aulas de
danca, musica, teatro, audiovisual, artes plasticas e cultura popular.

A partir da conferéncia municipal de 2011, o municipio de Hortolandia passa a
estruturar uma politica direcionada as formac6es culturais. Na conferéncia municipal de

2013, estabeleceu-se mecanismos de contratacdo de arte-educadores e a criagdo da Escola de

9 Para esta pesquisa, os dados referentes a algumas meninas ndo foram relatados, pois elas nao
entregaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) assinado. Sendo assim,
participaram efetivamente da pesquisa 10 meninas da turma da manhé& e 8 meninas da turma da
tarde.

10 Esta pesquisa foi aprovada pelo Comité de Etica em Pesquisa em Ciéncias Humanas e Sociais
(CEP-CHS) da UNICAMP no dia 18 de marco de 2019 pelo parecer de n° 3.206.485. Numero do
CAAE: 02625718.0.0000.8142.

11 Sociedade Amigos do Jardim Everest.
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Artes. A partir do mesmo ano, estas metas foram definidas no plano municipal de cultura e
deram sustentacdo juridica para a contratacdo de arte-educadores. Foi em 2011 que
comecaram a ser oferecidas aulas de Teatro nesses espacos através de um servidor municipal
emprestado da secretaria de esporte. Em 2013, a Secretaria de Cultura abriu o primeiro edital
por selecdo de projetos para contratagdo por premiacao de arte-educadores.

O predio da escola s6 foi inaugurado em 2015, no entanto, os cursos livres ja

funcionavam desde 2013 na Biblioteca Luz do Saber.

2.2 Jogos e atividades trabalhadas

Para sistematizar minha analise, fiz uma classificacdo dos jogos e atividades

trabalhados durante as aulas de Teatro. Com isso, foram observadas as seguintes dindmicas:

e Atividades de aquecimento, dentre as quais Se encontram mais

especificamente:

Exercicios de musicalizacao
- Jogos de foco
- Jogos de confianca
- Jogos de percepcao corporal/emocional/espacial
- Jogo de memoria
- Jogos de fisicalizacdo
e Jogos Teatrais ensaiados

e Jogos Teatrais improvisados

No entanto, gostaria de ressaltar que essas classificacbes ndo sdo estanques. Nao
significa, por exemplo, que um jogo de foco ndo trabalhara com percepcao corporal ou vice-
e-versa. Estou adotando esta classificacdo apenas com o fim de organizar a estrutura deste
trabalho.

Em conversa com o arte-educador, ele disse que classifica os jogos trabalhados em
suas aulas como jogos basicos/iniciacdo, que trabalham com os elementos basicos da arte de
atuar como: corpo, voz, imaginacgao e improvisacdo. S&o esses jogos que, de acordo com ele,
preparam o sujeito para a atuacdo em cena. Ele ndo adota como referéncia apenas a Viola
Spolin para preparar suas aulas. Além dela, ele tem como influéncia outras referéncias como:

Lilian Pacheco, Marcio Caires, Tiche Viana, Susana Montauriol, Marcos Bryto, Lume
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Teatro, Coletivo Onirico de Teatro, dentre outras. Suas aulas'? se estruturavam
majoritariamente da seguinte maneira: na primeira parte da aula, eram trabalhados os jogos
de aquecimento mencionados anteriormente e, na segunda parte, era trabalhado algum jogo
no qual as aprendizes criavam uma cena (Jogos Teatrais improvisados ou ensaiados). Quanto
a organizacdo pedagdgica do curso de Teatro, o arte-educador disse que ele se constitui de
16 encontros. Nos primeiros encontros, ele busca conhecer a identidade do grupo com o qual
estd trabalhando para saber suas potencialidades e necessidades, trabalhando
majoritariamente com jogos de aquecimento. Depois, 0s jogos de aquecimento diminuem,
aumentando os jogos de improvisagdo com o objetivo de montar uma peca no fim do curso.
Para essa montagem, o arte-educador leva em consideracdo os temas que as aprendizes
trazem nos jogos de improvisacéo.

Quanto a identificacdo das aprendizes que participaram da pesquisa, 0 nome delas
ndo sera citado e, para me referir a alguma aprendiz em especifico utilizarei cddigos. Com
relagdo as imagens contidas neste trabalho, os rostos de algumas meninas foram mostrados
devido a autorizacdo de seus responsaveis por meio do Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (TCLE) e do Termo de Licenciamento do Uso de Imagem.

Sendo assim, a seguir, aprofundarei sobre os jogos/atividades mencionados.

2.2.1 Exercicios de Musicalizacao
Os exercicios de musicalizacéo foram feitos em diversas aulas e a proposta deles era
fazer com que as aprendizes aquecessem sua voz. O arte-educador fazia com que as meninas

usassem suas vozes nos tons grave, méedio e agudo, cantando algumas pequenas masicas.

2.2.2 Jogos de Foco

Os jogos de foco s@o aqueles nos quais se trabalha principalmente a capacidade do
sujeito em se concentrar no problema proposto do jogo. Como dito no Capitulo 1, o foco €
um procedimento metodoldgico que compde a esséncia dos Jogos Teatrais e, portanto, €
muito importante trabalha-lo. Nesses jogos, por serem de aquecimento, ndo apresentam um
problema teatral para ser resolvido e, com isso, 0 objetivo deles é apenas preparar a aten¢ao
dos jogadores para sua posterior atuagdo nos Jogos Teatrais com problemas cénicos.

Nas aulas, foram observados jogos que se utilizam de bolas, varas e corda, e serdo

explicitados a sequir.

12 As que foram observadas na pesquisa.
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e Jogo com corda (zerinho, um, dois, trés...)

Este jogo apareceu em mais de uma aula, das observadas. Ele funciona da seguinte
maneira: os jogadores devem ficar em fila de frente para a corda a qual o professor bate junto
com outro jogador e, primeiramente, devem passar pela corda sem pular e voltar para a fila.
Em seguida, devem entrar na corda, dar um pulo e voltar mais uma vez para a fila a fim de
entrar na corda para dar dois pulos... e assim sucessivamente até atingir o nimero de vezes
combinado. Enguanto isso ocorre, 0 jogador que bate a corda deve trocar de lugar com algum
outro jogador que ja fez uma determinada etapa para que aquele participe de todas as etapas
do jogo também. Além disso, assim que os jogadores saem da corda, eles devem pronunciar
seus nomes em voz alta.

Existe uma variacdo desta dindmica a qual se chama “corda invertida”. Nessa
configuracdo, a batida da corda muda de sentido e, para passar/entrar na corda, é preciso dar
um pulo de entrada, o que aumenta a dificuldade do jogo. Outra variacdo € a emenda de
entradas na corda: no momento que o jogador for dar o Gltimo pulo na corda, o préximo
jogador deve entrar na corda para dar esse pulo junto com ele.

Esses jogos foram trabalhados nos dias 22 de abril e 29 de abril com as duas turmas.
De acordo com a fala do arte-educador para a turma da manhd no dia 22 de abril, este € um
jogo que trabalha com os jogadores 0 momento certo de entrar e sair de cena e, de maneira
geral, considerando as duas turmas, p6de-se observar algumas dificuldades de algumas
aprendizes: paravam para pensar enquanto a corda batia para conseguirem entrar, pulavam
de maneira dessincronizada com a corda ou erravam o numero de pulos.

Com relacdo as duas primeiras dificuldades mencionadas, pode-se dizer que elas
estdo relacionadas com a dificuldade de agirem no nivel intuitivo mencionado por Spolin.
Ao tentarem racionalizar o problema de entrar na corda e pular, as aprendizes permanecem
no nivel intelectual, o que cria um bloqueio na fluidez do jogo. Para pular corda, € preciso
“sentir” quando é o momento certo de entrar e de pular por meio da percepcao do ritmo de
sua batida. E esse “sentir” que estd ligado ao intuitivo, pois, considerando as ideias de
Ostrower (1997) sobre esse conceito, € algo inconsciente, mas que se torna consciente na
medida em que se “sente” e que se reflete sobre o que se sentiu.

Com relacéo ao erro do numero de pulos, pode-se dizer que as aprendizes ndo estavam
concentradas o suficiente no foco, que no caso seria pular o numero de vezes correto no
momento certo. Isso esta ligado ao nivel intelectual dito por Spolin. Para que o problema de
um jogo seja resolvido com éxito, a atencdo total ao foco é necessaria. Se no meio do jogo o
pensamento vai para outro lugar, o jogador perde a sua presenca e, com isso, ele se perde

dentro do que esta acontecendo naquele momento.
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Sendo assim, o propdsito deste jogo é deixar os jogadores atentos e presentes dentro
da cena. Além disso, € um jogo que estimula o nivel intuitivo dos jogadores, muito necessario

no trabalho teatral. Por isso que eu o considero aqui como um jogo de foco.

e Jogos com bola

No dia 6 de maio, ocorreram alguns tipos de jogos com bola. Um deles funcionava
da seguinte maneira: enquanto as aprendizes andavam pelo espaco, o arte-educador jogava
uma bolinha de ténis para alguma delas e iniciava uma contagem. Entdo, essa aprendiz
deveria jogar essa bolinha para outra aprendiz (sem parar de andar) para esta fazer o mesmo,
continuando a contagem (a que joga a bolinha é a que diz o numero referente a sequéncia da
contagem) até 10. Ao atingir o 10, deveria-se reiniciar a contagem O problema do jogo era
ndo deixar a bolinha cair. Para isso, o foco dele era estabelecer contato visual para quem se
fosse jogar a bola Depois de um tempo, o arte-educador aumentou a dificuldade
acrescentando mais uma bolinha ao jogo.

Uma dificuldade mostrada pelas aprendizes nas duas turmas foi estabelecer o contato
visual. Com isso, em alguns momentos, elas jogavam a bolinha para alguém e ela caia no
ch&o. No entanto, quando o contato visual era estabelecido a aprendiz que deveria pegar a
bola estava preparada para isso e conseguia pega-la.

Outro jogo funcionava da seguinte maneira: em roda, as aprendizes deveriam se
atentar a duas bolas: a vermelha, que poderia vir de qualquer jogadora; e a verde, que sempre
viria da pessoa que estava ao seu lado esquerdo. Como o jogo anterior, o problema deste jogo
era ndo deixar a bola cair no chéo.

Nas duas turmas foi observada, em alguns momentos, a desatencdo com a bola verde
e as aprendizes deixavam cair as duas bolas. Quanto a isso, o0 arte-educador deu algumas
orientacdes: com relacdo a verde, ele disse para as aprendizes ativarem a visdo periférica e
se atentarem para ver em qual posicao estaria, pois ela era uma bola que certamente viria para
elas pelo lado esquerdo. Quanto a deixar a bola cair, ele disse para as aprendizes usarem o
corpo inteiro para pegar a bola vermelha e movimenta-lo para cima, para baixo, para frente
e etc. quando necessario; e disse para elas serem generosas ao jogarem a bola vermelha para
a colega.

Além desses dois jogos, feitos com as duas turmas, o arte-educador fez com a turma
da tarde outro jogo: em roda, ele jogava a bola para uma aprendiz falando o nome dela. Essa
aprendiz deveria fazer o mesmo e jogar a bola para outra aprendiz e assim sucessivamente.

O problema deste jogo também era ndo deixar a bola cair no chdo. Houve uma variacao na
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qual o arte-educador acrescentou mais uma bola dentro dessa dindmica, tornando-a mais
complexa.

Neste jogo, mais uma vez, foi observada a dificuldade de estabelecer contato visual
para jogar a bola, o que fazia com que a bola caisse no chdo. O arte-educador instruiu as

aprendizes para se atentarem a essa questdo quando fossem jogar a bola para outra aprendiz.

e Jogos com vara

Foram observados alguns jogos com vara. Em um deles, no dia 6 de maio, com a
turma da manh@, cada jogadora recebia uma vara e deveria cantar a musica Escravos de Jo,
passando as varas conforme o ritmo da masica. O foco deste jogo é ndo perder o ritmo da
musica e mover a vara nos momentos certos. Uma variacao feita para este jogo foi fazer o
movimento das varas sem cantar a musica em voz alta.

Quando as aprendizes comecaram a trabalhar com a vara, elas tiveram um pouco de
dificuldade de encontrar o ritmo, mas, com a ajuda do arte-educador, que mostrou a elas 0s
momentos em que o bastdo batia no chdo e em que ele tinha que ser passado, elas
conseguiram pegar o ritmo. Quando o arte-educador prop6s a retirada da musica, elas
conseguiram executar a atividade muito bem.

Em outro jogo, as aprendizes deveriam ficar em roda e elas deveriam passar a vara
de um para a outra, a qual nao estivesse do lado (o arte-educador também participou do jogo).
O problema dele era ndo deixar a vara cair e, para isso, as aprendizes deveriam se atentar em
permanecer na posicio de jogo®® para receber a vara, joga-la com o esquema corporal correto
(pé oposto ao braco que joga a vara deve estar na frente) e fazer contato visual. Uma variacao
feita para este jogo foi a seguinte: o arte-educador ficou no centro da roda e as aprendizes
deveriam jogar a vara apenas para ele quando elas a recebessem.

Tanto na turma da manhd quanto na da tarde, o arte-educador instruiu as aprendizes
a jogarem com o0 esquema corporal correto e usarem todo 0 corpo para jogar o bastdo, como
se ele fosse uma catapulta. Além disso, disse para as aprendizes pegarem o bastdo no meio.
Todas essas orientacGes tinham a finalidade de fazer com que a vara ndo se tornasse
“assassina” e machucasse as aprendizes. Neste sentido, 0 arte-educador disse para as meninas
tomarem cuidado umas com as outras e seguirem as orientagcdes. Mesmo com as orientagdes,
em alguns momentos elas jogavam o bastdo de maneira incorreta o que fazia com que ele

ficasse “assassino”.

13 De acordo com o arte-educador, a posi¢éo de jogo é a seguinte: pernas levemente separadas,
joelhos levemente flexionados, bragcos ao longo do corpo, olhar no horizonte, coluna alinhada por
um fio imaginério.
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Pode- se dizer que este jogo, assim como o da bola, trabalha a conexdo entre os
jogadores, pois precisam fazer o contato visual e precisam se preocupar com a maneira de
jogar o bastéo para que ele ndo machucar o outro.

Em um terceiro jogo, as aprendizes também deveriam ficar em roda e cada uma delas
deveria ter uma vara (o arte-educador também participou do jogo). A proposta do jogo era
cantar uma musica batendo a vara no chao e, em certos momentos, eles deveriam largar a
vara e pegar a que estivesse do lado. O foco do jogo era ndo deixar a vara cair.

Com a turma da manha, no dia 13 de maio, ele cantou a seguinte musica:

Bate o monjolo no piléo.
Pega mandioca pra fazer farinha.
Onde foi para meu tostéo.

Ele foi para a vizinha.

Com a turma da tarde esse jogo foi feito no dia 6 de maio com a musica “Escravos
de J6”.

Uma dificuldade mostrada pelas aprendizes foi desapegar do bastdo anterior para
poder pegar o proximo. Isso fazia com que eles caissem em alguns momentos. Sendo
assim, a proposta desse jogo, além de trabalhar o foco, € fazer com que os jogadores fluam
e ndo travem pelo medo de deixar a vara cair, pois ao querer controlar as duas varas (a que
esta na mao e a que se vai pegar) uma delas pode acabar indo ao chdo. Com isso, 0s
jogadores devem ter confianca em seus parceiros de jogo, sabendo que eles pegaréo a vara.

e Jogo de Troca de Lugar

Neste jogo, com a participacdo do arte-educador também, as aprendizes deveriam
formar uma roda e, uma de cada vez, deveria trocar de lugar com outra pessoa, falando o
nome desta. Ao fazer isso, essa outra pessoa deveria buscar outro alguém para trocar de lugar,
e assim por diante. Foram propostas algumas variacdes: fazer a dindmica sem falar os nomes
e fazer a dinamica com duas pessoas trocando de lugar ao mesmo tempo (essa variacao foi
introduzida de maneira pratica pelo arte-educador, que iniciou uma nova troca enquanto uma
aprendiz estava fazendo outra). O foco deste jogo era fazer contato visual e prestar atencéo
nas pessoas que estavam na roda. O problema dele era ndo deixar o jogo parar, mantendo a
organicidade do jogo.

Na turma da manhd, o arte-educador iniciou o jogo sem explica-lo verbalmente, mas

a aprendiz com a qual ele pretendeu fazer a troca de lugar ndo entendeu e, com isso, voltou
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ao seu lugar e explicou o jogo. Antes de iniciar cada rodada, todos os participantes falavam
seus nomes em voz alta para que todos se lembrassem quem era quem. Ao iniciar 0 jogo,
muitas aprendizes esqueciam o nome das outras ou confundiam, o que as fazia dar risada e,
as vezes, 0 jogo parava. Depois, apesar das risadas, o jogo ficou mais fluido e, quando o arte-
educador prop0s a variagdo do jogo sem falar os nomes, o jogo permaneceu mais fluido. No
momento em que o arte-educador iniciou uma nova troca enquanto outra ja acontecia, uma
aprendiz ficou um pouco confusa, mas o jogo fluiu bem.

Ao final do jogo, o arte-educador perguntou as aprendizes se elas tinham achado o
jogo fécil ou dificil, e uma delas disse que achou dificil. Quanto a isso, o arte-educador disse
que:

- A gente é muito centrado na palavra. Tudo é preciso ficar explicando verbalmente.
Teatro é corpo. Teatro é entender o espago e 0 corpo em movimento [...]. Ativa o
corpo, ativa a escuta, ativa a atengdo, entende? Nao é escola aqui que eu falo, sabe?
“Copiem na lousa, dois mais dois é igual a quatro...”. Isso aqui é Teatro, é jogo, é
acao, ta? Nem sempre eu falo os comandos, as vezes, eu mostro, porque o Teatro, ele
mostra, ele ndo conta, beleza?

Em sua fala, o arte-educador ressalta a materialidade do Teatro, que € o corpo, e
enfatiza a importancia da percepcéo para se manter com o foco.

Na turma da tarde, de uma maneira geral, o jogo fluiu bem e ndo houve nenhuma
grande quebra. No entanto, quando o arte-educador introduziu uma nova troca na dinamica,
as aprendizes se confundiram um pouco e, em um certo momento, a segunda troca acabou
desaparecendo, o0 que fez com que 0 jogo parasse para retomar as duas trocas simultaneas.
Provavelmente, o fato das aprendizes ndo terem se distraido com alguns pequenos erros por
causa de risadas contribuiu para que elas se mantivessem com o foco, sem perder a

organicidade do jogo.

e Jogo Palma Desce

Neste jogo, também com a participacdo do arte-educador, os jogadores deveriam ficar
em roda, e um jogador deveria bater palma com o segundo jogador que estivesse ao seu lado
para que o do meio se abaixasse. Em seguida, o jogador que estivesse ao lado do primeiro
deveria fazer o mesmo procedimento e assim sucessivamente. O problema deste jogo é fazer
com que ele ndo pare. Para isso, o foco deve estar em estabelecer uma conexdo com o qual
eu preciso bater palma e estar atento para quando baterem palma.

Tanto na turma da manha quanto na turma da tarde, as aprendizes se confundiram

com a dindmica do jogo no comecgo e erraram em diversos momentos. Porém, depois de
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tentarem por um tempo, elas conseguiram fazer com que o jogo fluisse mais apesar de alguns
erros. Em alguns momentos, as aprendizes ficavam esperando a outra para bater palma ou
chamavam a sua atencdo. Quanto a isso, o arte-educador disse o seguinte para a turma da
manha:
- No Teatro, se eu espero o outro, a cena ndo acontece. Entéo, eu vou. Eu fago a minha
deixa, eu faco o meu texto, t4? Se o outro perdeu, ele que improvise depois, sacou?
Eu vou. Eu ndo fico esperando porque o jogo acaba, entendeu? O jogo nunca pode
acabar, nunca pode parar.
Com essa fala do professor, podemos ver como esse jogo (e os jogos de foco de
maneira geral) fazem referéncia a organicidade do jogo teatral mencionada por Spolin. Todos
eles apresentam uma dinamica que se constituem em um sistema organico, que flui quando

todos estdo atentos ao foco.

e Jogo do Quadradinho

Este jogo foi trabalhado no dia 6 de maio com a turma da manha e funcionou da
seguinte forma: as aprendizes deveriam pisar com 0s seus pés nas pontas de um quadrado
imaginario dentro de um certo ritmo, seguindo sempre a mesma ordem, e deveriam bater
palmas em uma determinada pisada cada rodada. Na primeira rodada, a palma deveria
acontecer na primeira rodada; na segunda rodada, a palma deveria acontecer na segunda
pisada; na terceira rodada, a palma deveria acontecer na terceira pisada; e na quarta rodada,
a pisada deveria ocorrer na quarta pisada. O foco do jogo era ndo perder o ritmo e bater a
palma nos momentos certos.

As vezes, as aprendizes saiam do ritmo e batiam palmas nos momentos errados, mas,

de forma geral, executaram bem o exercicio.

2.2.3 Jogos de Confianca

Classifico como jogos de confianca aqueles nos quais o objetivo é fazer com que os
jogadores se desprendem de seus medos e insegurancas e fazer com que confiem nos seus
parceiros de jogo. 1sso é muito importante para que os jogadores ndo permanecam de forma

exagerada no nivel mental e passem a agir mais no nivel intuitivo.

e Jogo da Corrida de Olho Fechado
Este jogo foi trabalhado no dia 27 de maio e funcionou da seguinte forma: todas as

aprendizes deveriam se juntar uma do lado da outra formando uma barreira em algum lado
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da sala. Entdo, uma das aprendizes deveria ir até o lado oposto, fechar os olhos e correr contra
a barreira humana formada, que a seguraria. O foco deste jogo era ndo abrir os olhos, ndo
parar no meio do caminho e confiar na barreira humana formada.

Muitas aprendizes ficaram com receio de se entregar para esse jogo e, com isso, elas

acabavam parando no meio do caminho. Contudo, elas conseguiram fazer o exercicio.

e Jogo do Tombamento
Para este jogo, que também foi trabalhado no dia 27 de maio, as aprendizes e o arte-
educador fizeram um colchdo humano. A ideia era fazer com que as aprendizes subissem em
uma pilha de tapetes de EVA e se jogassem de costas nesse colch&o. Para fazer isso, cada
aprendiz na sua vez deveria cair com o corpo reto e firme, como se fosse uma vara. O foco
deste jogo era se jogar sem desistir no meio do caminho.
Muitas aprendizes ficaram com medo deste exercicio e algumas ndo chegaram a

tombar, mas muitas conseguiram vencer o medo.

2.2.4 Jogos de Percepcao Corporal/Emocional/Espacial

e Percepcao Corporal/Emocional
Na aula do dia 22 de abril, na turma da manhd, o arte-educador iniciou os trabalhos
com um exercicio de percepcao corporal e emocional. Para isso, ele pediu para as aprendizes
deitarem no chdo e, ao som de uma musica, comecou a dar algumas instrucoes e a fazer

alguns questionamentos que levassem a esta percepcdo’®. Com a turma da tarde, ele fez o

14 Fecha o olho. Nao falem nada, facam siléncio. Sente o peso do seu corpo no chao,
no espaco...Vai se conectando com o Seu corpo, sente sua cabeca, sente sua coluna,
sente seus pés...Que parte do seu corpo doi? Que parte do seu corpo ndo déi? Como
é que vocé esté hoje? Como é que foi o final de semana? Como € que vocé se preparou
para vir para esse dia de encontro de Teatro? Vocé passou a semana inteira
pensando nisso? Vocé acordou ansiosa para esse encontro? Acordou cedo e tomou
café? Veio em jejum? Ta com fome? Como € que esta esse corpo? Sente esse corpo.
Teatro € corpo, ne? Um bom aluno de Teatro tem que entender o Seu corpo.
Respira...solta...[...]. Vai despertando seu corpo aos poucos, vai espregui¢ando o seu
corpo ao som dessa musica, vai convocando o seu corpo pro trabalho.
Espreguicando...vai espregui¢ando o seu corpo de olho fechado, se conectando com
0 Seu corpo, e se espreguica...Teatro é corpo. Nao esquece de respirar. Quem nao
COMeCOoU a se espreguicar, comega agora, vai espreguicando.../[...]. Aos poucos, o pé
e a mdo vdo se descolando do chdo, e descola do chao... e ndo para, ndo para, como
se fosse uma danca. E abre a perna...e fecha a perna...e busca oposi¢ao: se meu rosto
e minha cabeca ta para um lado, meu quadril té pro outro [...]. E tum! Caiu para o
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mesmo exercicio com algumas falas diferentes, mas que tinha a mesma inten¢do: conectar as
aprendizes com 0 Seu COrpo e com seus sentimentos.

Como podemos ver, as instrucdes dadas pelo arte-educador conduziram as meninas
para uma consciéncia corporal e emocional, pois ele as induzia a pensarem sobre seus corpos
e sentimentos. Com isso, elas puderam se perceber e, consequentemente, dar significados

para suas sensagdes.

e Exercicios Corporais

No dia 13 de maio, o arte-educador propOs para as aprendizes alguns exercicios
corporais, que foram: rolamento, cambalhota, estrela e macaquinho. No rolamento, as
aprendizes deveriam se deitar no chéo, eretas com os bracos esticados para cima da cabeca e
rolar pelo chdo; na cambalhota, como o préprio nome sugere, as aprendizes deveriam dar
cambalhota no chdo; na estrela, também como o proprio nome sugere, as aprendizes deveriam
dar estrelas; e no macaquinho, as aprendizes deveriam dar uma cambalhota invertida tendo
COmMO apoios 0s pés e uma das maos.

Com estes exercicios, as aprendizes tiveram a oportunidade de explorar o movimento
de seus corpos e, assim, ter mais consciéncia corporal, melhorando a sua percepgéo sobre

Seus corpos.

Figura 1: M1 fazendo rolamento Figura 2: M10 fazendo cambalhota

Fonte: foto tirada pela autora

Fonte: foto tirada pela autora

lado. Poft! E me espreguico de lado... E recolhe todo o corpo como se fosse um
feto...[...]. Como é estar na barriga da mae? Como é ser feto? [...].
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Figura 3: M4 fazendo estrela Figura 4: M10 se preparando para fazer
macaquinho

Fonte: foto tirada pela autora

Fonte: foto tirada pela autora

Na turma da manha, algumas aprendizes ficavam dizendo que ndo conseguiam fazer
0s exercicios sem mesmo tentar- fazé-los. 1sso fez com que o arte-educador passasse uma
mensagem de que as aprendizes ndo poderiam dizer que ndo conseguiam se elas nem tinham
tentado. Com isso, ele estava estimulando as aprendizes a se arriscarem, a entrarem em

contato com o desconhecido (e com o intuitivo) e, consequentemente, aprender.

e Percepcao Espacial
Esse exercicio foi feito em algumas aulas e teve algumas variagdes. A proposta inicial
era andar pelo espaco. Em seguida o arte-educador pedia para as aprendizes pararem e
propunha alguns problemas: pedia para olhar em volta para verem se todas as aprendizes
estavam bem distribuidas pelo espaco e, se fosse o caso, mudar de lugar para ocupar melhor
0 espaco; perguntava onde estavam alguns elementos da sala para as aprendizes apontarem;

ou pedia a elas que andassem em um mesmo ritmo.

2.2.5 Jogo de Memodria

Neste jogo, feito no dia 22 de abril, o arte-educador quis fazer com que as aprendizes
estimulassem a sua memoria reavivando experiéncias relacionadas com a primeira casa delas
das quais elas tinham lembranca. Com isso, ele pediu-lhes que lembrassem de sua primeira
casa na infancia e fez diversos questionamentos que estimularam sua lembranca. Incitou-lhes
a lembrarem quantos anos elas tinham, como era a casa, de que material ela era feita e que
cheiro tinha. Em seguida, solicitou as aprendizes que desenhassem esta casa com um giz
imaginario, usando todo o corpo e o espaco (explorando os planos baixo, médio e alto). Para

isso, ele guiava as aprendizes com algumas instrucdes especificas como: incita-las a pensar



sobre como era a porta de entrada da casa, o primeiro cémodo e seu quarto. Além disso, 0
arte-educador as fez pensar sobre alguma musica a qual elas associavam a essa casa.

Com relacdo as respostas que as aprendizes mostraram durante este jogo, foi possivel
observar alguns aspectos: algumas aprendizes usavam o dedo indicador para representar o
giz e outras mostravam o giz imaginario como se estivessem segurando-0 com suas proprias
maos. Neste caso, podemos ver a diferenca entre “contar” e “mostrar” explicada por Koudela.
Na primeira situacdo, as aprendizes contam sobre o giz imaginario e, na segunda, elas
mostram, pois 0 gesto de segurar o giz esta presente, fazendo o imaginario se construir na
realidade teatral; e quando o arte-educador pediu para as aprendizes fisicalizarem a maganeta
da porta de entrada, a maioria das aprendizes, com as méaos, faziam um gesto de estar
segurando algo arredondado. Umas com a palma da méo voltada para cima e outras com a
palma da mao voltada para baixo. Sendo assim, mostraram que estavam segurando uma
macaneta arredondada. Uma das aprendizes seguiu a orientacdo da seguinte forma: ao arte-
educador pedir para pegar a macaneta, ela tocou a maganeta (fez um gesto de como se
estivesse segurando um tipo de macaneta de alavanca), a torceu e a trouxe para perto dela,
como se tivesse a arrancado da porta. Neste caso, podemos observar diferentes formas de
fazer o imaginario se tornar real na realidade teatral.

Sendo assim, este jogo foi um jogo no qual podemos identificar uma proposta de
atividade reprodutora, mencionada por Vygotsky, pois elas estavam ressuscitando
experiéncias anteriores; e foi um jogo que trabalhou com o intuitivo das aprendizes, pois fez
com que elas associassem uma musica a sua primeira casa, e isso S0 acontece pela nossa

intuicéo.

2.2.6 Jogos de Fisicalizacdo

Os jogos de fisicalizagdo séo jogos que trabalham a habilidade dos jogadores de
comunicar para a plateia a realidade teatral. Com isso, sd0 jogos que aquecem 0s jogadores
com a materialidade do teatro, que é o corpo, para que eles possam formar e dar significado

aquilo que eles estdo fazendo dentro de cena.

e Jogo do plano alto/baixo/médio
Neste jogo, no dia 22 de abril, o arte-educador propds que as aprendizes andassem
pelo espaco. Quando ele gritasse “plano alto!”, “plano médio” ou “plano baixo!”, elas
deveriam agir conforme a solicitacdo do arte-educador. Esses diferentes planos dizem
respeito as diferentes alturas em que uma fisicalizacdo pode se realizar, ou seja, um

personagem dentro de uma cena pode se mostrar em diferentes niveis de altura, 0s quais
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podem ser importantes para que ele se mostre para a plateia de uma maneira efetiva, além de
poder dar mais movimento para a cena.

Na turma da manh@, as aprendizes comecaram a andar pelo espaco e o arte-educador
disse: “plano baixo!”. Com isso, elas se moveram para perto do chdo. As solugdes
encontradas foram: engatinhar (com 4 apoios: os dois joelhos e as duas maos) [figura 5];
rastejar de barriga para baixo, com as pernas esticadas (ou levemente levantadas) e usando
os bracos para se locomover [figura 6]; rolar pelo espaco; se arrastar de lado, usando as pernas

para se locomover; se arrastar de barriga para cima, usando as pernas para se locomover.

Figura 5: M5 engatinhando (plano baixo) Figura 6: M2 rastejando (plano baixo)
~ —‘ﬁf‘

Fonte: foto tirada pela autora

L i

Fonte: foto tirada pela autora

Para o plano médio as soluc¢des encontradas foram: andar na ponta dos pés com 0s
joelhos flexionados, bragos e méos dobradas e coluna inclinada para frente [figura 7]; andar
somente com os joelhos flexionados; andar com a coluna curvada e joelhos flexionados
[figura 8].

Figura 7: M4 no plano médio Figura 8: M5 no plano médio

Fonte: foto tirada pela autora Fonte: foto tirada pela autora



Para o plano alto, que segundo o arte-educador inclui ficar nas pontas dos pés e dar
pequenos saltos, as solugdes encontradas foram: andar saltitando; andar na ponta dos pés

[figura 9]; andar saltitando e levantando/sacudindo os bragos.

Figura 9: M7 no plano alto

Fonte: foto tirada pela autora

Na turma da tarde, as solucBes encontradas para o plano baixo, médio alto foram
praticamente as mesmas da manhd. No entanto, foi possivel observar algumas propostas
diferentes. Com relacéo ao plano baixo, uma solugéo observada foi: andar se apoiando nos
cotovelos, levantando a perna para o alto e a trazendo para frente [figura 10]. Com relacéo
ao plano médio, foram observadas trés solucoes diferentes: andar com os joelhos flexionados,
quase de cécoras [figura 11]; andar de costas com joelhos levemente flexionados e coluna
inclinada para trés [figura 12]; e “engatinhar” de barriga para cima, fazendo uma ponte
[figura 13].

Figura 11: T2 no plano médio

Figura 10: T6 no plano baixo

C—

Fonte: foto tirada pela autora Fonte: foto tirada pela autora (adaptada)
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Figura 12: T6 no plano médio
Figura 13: T6 no plano médio

Fonte: foto tirada pela autora

Fonte: foto tirada pela autora

Durante este exercicio, arte-educador propds uma variacdo: ele comecou a tocar o
pandeiro enquanto elas dancavam pelo espaco. Quando ele desse uma batida forte, as
aprendizes deveriam escolher um plano e se movimentar nele (sem a necessidade de todas
fazerem o0 mesmo plano ao mesmo tempo). Dentro dessa variacdo, o arte-educador pediu para
as aprendizes ficarem como estatuas, refletirem sobre a maneira como seus corpos estavam
parados e de que tipo de personagem seria aquele corpo (um animal, um ser humano, uma
bailarina, etc.).

Alguns dos personagens fisicalizados foram os seguintes:

A aprendiz M4 estava no plano baixo com as pernas cruzadas, com 0s bracos
levantados e dobrados e com uma das maos cocando a cabeca. Parecia que ela estava
mostrando um macaco [figura 14].

e As aprendizes M7 e M5 estavam no plano baixo se rastejando no chdo com o corpo
esticado. Parecia que elas estavam mostrando uma cobra [figura 15].

e A aprendiz M6 estava andando no plano médio com os joelhos flexionados, com a
coluna curvada e com um dos bracgos levemente dobrados e méos fechadas, como se
estivesse segurando uma bengala. Parecia que ela estava mostrando uma velhinha
[figura 16].

e A aprendiz M10 estava no plano baixo engatinhando e latindo. Ela estava mostrando
um cachorro [figura 17].

e A aprendiz M3 estava no plano alto, saltitando e com os bracos esticados para o lado,

movendo-0s para cima e para baixo. Ela estava mostrando um passaro [figura 18].
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e A aprendiz T6 estava no plano alto e comegou a andar como se estivesse desfilando
e estava mexendo no cabelo, segurando na cintura e cruzando os bragos, com um

semblante de desprezo. Ela estava mostrando uma mulher arrogante [figura 19].

Figura 14: M4 fisicalizando Figura 15: M7 fisicalizando ~ Figura 16: M6 fisicalizando
um macaco uma cobra uma velhinha

Fonte: foto tirada pela autora

e —

Fonte: foto tirada pela autora Fonte: foto tirada pela autora

(adaptada)
Figura 17: M10 Figura 18: M3 fisicalizando Figura 19: T6 fisicalizando
fisicalizando um cachorro um passaro uma mulher arrogante

Fonte: foto tirada pela autora

Fonte: foto tirada pela autora

Fonte: foto tirada pela autora

Em um determinado momento, o arte-educador chamou a atengéo da aprendiz T2
para que que ela ousasse mais com seu corpo e explorasse mais as possibilidades dos trés
planos (alto, médio e baixo). Neste momento, o arte-educador estava buscando orientar T2

para que ela se soltasse mais e conseguisse ser mais criativa com o seu corpo. Com isso, ele



estava fazendo com que a aprendiz tomasse consciéncia do que ela estava fazendo para se

concentrar no foco do jogo, que era variar planos e fisicalizar um personagem.

e Jogo da Laura
No dia 13 de maio, o arte-educador iniciou as aulas com um aquecimento vocal.

Numa parte deste aquecimento, as aprendizes deveriam cantar a seguinte masica:

Laura, vem c4, seu cabelo caiu.
Foi 0 xampu que vocé usou.
Nao adianta vocé chorar.

Careca ja esta. Peruca vai ter que usar.

Ele solicitou a elas que andassem pelo espaco cantando esta musica, acompanhando-
as com a batida do pandeiro. Em determinados momentos, o arte-educador gritava “estatua!”
e propunha para as aprendizes um jogo de fisicalizacdo, no qual elas deveriam imaginar o
pai, a made e uma amiga invejosa da Laura e cantar como se fossem esses personagens,
mostrando-0s com o corpo e com a voz. Ele fazia isso fornecendo algumas instrucdes que as
auxiliaram a imaginar esses personagens.

Esse jogo aconteceu da seguinte forma: ao pedir para as aprendizes pararem de andar,
0 arte-educador deu a seguinte instrugio®:

- Eu quero que vocés pensem agora no pai da Laura. O pai da Laura, ele ¢ um homem
de 45 anos, ele é grande, ele € motorista de dnibus, ele tem uma barriguinha assim
de chopp, ele usa aquele bigode, bigodao, ele usa aqueles 6culos de tiozdo, de
aviador, sabe? Todo domingo depois do almoco, ele come e tira um cochilo. Ele é
esse homem e ele canta na voz grave [...]. Entéo, no trés, um, dois, trés, vai pra esse
corpo desse pai! Como € o corpo desse pai? Como que é? Mostra com o corpo! Como
é o corpo dele?

Algumas das solu¢bes encontradas pelas aprendizes da turma da manha foram as
seguintes:

a) A M6 levantou e flexionou levemente os bragos;
b) A M7 flexionou levemente os joelhos e projetou levemente a barriga para

frente (para fazer a barriguinha de chopp mencionada pelo arte-educador);

15 As instrugBes deste jogo transcritas neste item foram faladas para a turma da manha. Contudo,
as instrucBes dadas para a turma da tarde foram muito similares as que foram dadas para a turma
da manh&, porém mais concisas. Com isso, mostro aqui apenas o que foi dito para a turma da
manha.
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c) A M10 inclinou a coluna para frente e flexionou levemente os joelhos;
d) A M5 ficou levemente corcunda, com joelhos levemente flexionados (fazendo
com que a barriga se projetasse para frente) e com os bracos esticados para

tras;

Figura 20: M6 fisicalizando o pai da Laura Figura 21: M7 fisicalizando o pai da Laura

Fonte: foto tirada pela autora Fonte: foto tirada pela autora

Figura 22: M10 fisicalizando o pai da Laura Figura 23: M5 fisicalizando o pai da Laura

Fonte: foto tirada pela autora

Fonte: foto tirada pela autora

Com relacdo a turma da tarde, foi possivel observar que as aprendizes, de uma forma

geral, tiveram dificuldades em fisicalizar o pai da Laura. Ao andarem no espaco, fisicalizando



0 personagem a principio, parecia que nada havia mudado do préprio andar delas. No entanto,

a T6 conseguiu achar uma solugéo: projetar a barriga para frente.

Figura 24: T6 fisicalizando o pai da Laura

't

Fonte: foto tirada pela autora

Depois, o arte-educador propds:

- Agora, ela [a Laura] tem uma mée. Como é essa mé&e? Ela é um pouco mais nova,
ela tem 40 anos. Ela trabalha fora e, de noite, ela chega muito cansada. Nessa
sociedade machista, patriarcal, tem que chegar e fazer comida, entendeu? Para esse
pai, para essa filha...ndo bastasse, td? Ela é vaidosa, ela ndo tem s6 a Laura de filha
(ela tem uma outra filha). Como é essa mae? Vai para esse corpo da mée. Agora,
exagera, aumenta esse corpo, expande mais esse corpo...de maneira que se 0 A.
[agente cultural da escola] vir aqui, abrir essa porta, ele [vai] falar “Nossa, todas
elas sdo mades”, entende? A pessoa que vai entrar aqui vai entender que sdo corpos

de mé&e. Vai la, corpo de mae! Foi!

As solugdes encontradas pela turma da manha foram as seguintes:
a) pbra mao na cintura (M6, M4, M3, M8, M1, M5)
b) puxar levemente as pontas dos fios de cabelo e andar com uma intencgéo
cansada, cambaleando (M5)
c) andar colocando a méo nas costas e nos ombros, como se estivesse com algum

incdmodo nessas regides (M10)
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Figuras 25 e 26 (respectivamente): M10 fisicalizando a mée da Laura

Fonte: foto tirada pela autora Fonte: foto tirada pela autora

Com relacdo & turma da tarde'®, mais uma vez, as aprendizes mostraram dificuldade
para fisicalizar a mée da Laura. No entanto, a T6 encontrou a seguinte solucao: andar com a
mé&o na cintura, balangando o quadril de um lado para o outro e bocejar, cobrindo a boca com

a mao.

Figuras 27 e 28 (respectivamente): T6 fisicalizando a mée da Laura

Fonte: foto tirada pela autora Fonte: foto tirada pela autora

16 Na instrucdo dada para a turma da tarde, o arte-educador ndo mencionou o fato de a mae ser
vaidosa.
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Outra proposta foi a seguinte:

- A lLauratem uma amiga invejosa que adorou que ela ficou careca. Elas tém a mesma
idade, ta? Elas tém tipo 15 anos [...], e ela canta numa voz aguda, uma voz meio
anasalada [...]. Como é o corpo dessa amiga invejosa? O que ela usa? Que roupa
que ela usa? Ela masca chiclete? Ela tem cabelo comprido, cabelo curto? O que ela
faz?[...] Elaroe aunha? [...] Como ela olha as pessoas? Como é o jeito de olhar?[...]
Como é a cara dela? Que perfume ela usa? E foi para o corpo dela... Como é a voz

dela? A voz de uma menina enjoada, falsiane?

Algumas das solucBes encontradas pelas aprendizes da turma da manhd foram as
seguintes:
a) andar de bracos cruzados (M7)
b) andar com o cotovelo apoiado na mao (M10, M1 e M8)
c) andar com os bracos ao longo do corpo e méos flexionadas (M4)

Figuras 29, 30 e 31 (respectivamente): Fisicalizacdo da amiga invejosa da Laura por M7, M4 e M8,

respectivamente

Fonte: foto tirada pela autora Fonte: foto tirada pela autora Fonte: foto tirada pela autora

Na turma da tarde, foi possivel observar algumas solucdes, as quais foram:
a) roerasunhas (T6e T1)
b) apoiar o cotovelo na méo (T6, T8)
c) poramao nacintura (T8, T1, T4, T5)
d) “brincar” com o cabelo (T7, T5)



Figuras 32 e 33 (respectivamente): Fisicalizacdo da amiga invejosa da Laura por T6

Fonte: foto tirada pela autora Fonte: foto tirada pela autora

Figuras 34 e 35 (respectivamente): Fisicalizacdo da amiga invejosa da Laura por T8

Fonte: foto tirada pela autora Fonte: foto tirada bela autora
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Figura 36: Fisicalizacdo da amiga Figura 37: Fisicalizacdo da
invejosa da Laura por T1 amiga invejosa da Laura por T7

Fonte: foto tirada pela autora Fonte: foto tirada pela autora

E interessante observar o quanto a instrugdo tem uma grande influéncia para que os
jogadores dos Jogos Teatrais se concentrem no foco e, consequentemente, se tornem
criativos. Na turma da manhg, o arte-educador dispendeu de um tempo um pouco maior para
fazer a instrucédo, fazendo mais perguntas e preparando as aprendizes para fisicalizarem. Isso
fez com que as meninas sugerissem varias solucdes para o problema. Por outro lado, na turma
da tarde, apesar de ter dado basicamente as mesmas instrucdes, ele as fez de uma forma mais
enxuta e concisa, o que fez com que as aprendizes tivessem mais dificuldade para trabalhar
com o problema, pois elas ndo tiveram tanto tempo para imaginar seus 0S personagens e
construi-los com seus corpos (fisicalizar). Apenas no terceiro personagem as aprendizes da

turma da tarde conseguiram propor mais coisas.

2.2.7 Jogos Teatrais Ensaiados

Chamo neste trabalho de “Jogos Teatrais Ensaiados™ aqueles jogos nos quais o arte-
educador reservou um tempo para que as aprendizes pudessem planejar as cenas
apresentadas. No entanto, ndo se tratava de apresentarem cenas com um texto definido e,
portanto, as falas eram improvisadas.

A seguir, poderemos ver como ocorre a dinamica da apresentacdo da cena e sua

avaliagdo por parametros teatrais, como a Spolin propde em seu Sistema.
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e Jogo da Blablacédo
Este jogo foi feito no dia 22 de abril e funciona da seguinte forma: os jogadores devem
atuar em cena sem dizer nenhuma palavra e se “comunicar” por meio da blablagdo, ou seja,
por meio de falas ndo inteligiveis. Com isso, o foco do jogo é se comunicar com a plateia
usando o corpo e as entonacOes da blablacdo. Nele, o arte-educador solicitava para as
aprendizes refazerem a cena quando necessario e solicitou a elas para refazer as cenas

incluindo falas. Mostrarei a seguir uma cena que foi observada:

O assassinato da galinha (Turma da Manha)

Figura 38: Aprendizes M1, M7 e M5 (respectivamente da esquerda para a direita) em cena

Fonte: foto tirada pela autora

1% vez

A aprendiz M7 e a aprendiz M1 entraram em cena conversando. Esta estava interpretando
um cachorro e agquela, uma galinha. Ambas estavam mostrando isso com o corpo: a Aprendiz
M7 estava no plano baixo, de cdcoras, com os bracos dobrados (fazendo as asas da galinha)
e falando “popopd”; e a aprendiz M1 estava usando 4 apoios (as maos e os joelhos), também
no plano baixo e falando “au au au”. Depois de passarem um tempo conversando, entrou em
cena a aprendiz M5, que mostrou estar segurando em suas maos um machado ou uma enxada,
pois fez o gesto de levar as méos para tras e, em seguida, para frente, como se estivesse
cortando lenha ou puxando a terra. Em seguida, parou o que estava fazendo, olhou para as
outras aprendizes, passou a mdo na barriga em movimento de circulo e disse “nham, nham,
nham!”. Entdo, a aprendiz M5 pegou o machado/enxada e bateu na aprendiz M7 (galinha),
que deu um grito. A aprendiz M1 (cachorro) foi até a aprendiz M5 latindo e mordeu sua
perna, fazendo-a gritar e cair no chao. Depois, a aprendiz M5 se levantou, pegou pela perna

a aprendiz M7 (galinha), que estava morta, e todas sairam de cena.
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Avaliacéo

Como dito no primeiro capitulo, a avaliacdo € um procedimento metodoldgico dos
Jogos Teatrais proposto pela Viola Spolin. Nele, a plateia é capaz de expor o que viu em cena
considerando as regras dos jogos teatrais (estrutura Quem-Onde-O Que, foco e acordo de
grupo). Neste sentido portanto, em todas as cenas apresentadas durante as aulas, o arte-
educador sempre perguntava a plateia quais eram os elementos da estrutura dramatica da
cena.

Com isso, depois da apresentacdo da cena, o arte-educador perguntou a plateia sobre
0 Quem- Onde- O que, e as aprendizes responderam que viram uma galinha, um cachorro e
“um cara bem malvado” (nas palavras de uma aprendiz) em um sitio ou fazenda no qual o
“cara malvado” matava a galinha para comer. Em seguida, o arte-educador perguntou as
aprendizes o que tinha ficado bom e o que poderia melhorar na cena, e algumas aprendizes
disseram que tinham achado a M5 muito engragada quando ela puxou galinha e tinham
achado engracado quando M7 deu um grito, mas acharam que a cena ficou curta. Quanto a
avaliacdo do arte-educador, ele disse que as aprendizes que fizeram a cena variaram planos
e conseguiram mostrar claramente os personagens. No entanto, disse que a aprendiz M1
poderia ter mostrado de uma maneira melhor que ela era um cachorro.

Podemos ver nesta avaliacdo como o procedimento metodologico da avaliacdo pode
enfrentar alguns desafios em sua execucdo. Quando o arte-educador perguntou as aprendizes
sobre o que tinha ficado bom e o que poderia melhorar, elas falaram de aspectos subjetivos
que nao faziam referéncia as regras do jogo. Neste sentido, foi o arte-educador que, em sua

avaliacdo, pontuou os aspectos objetivos do jogo.

22 vez (falando em portugués)

Aprendizes M7 (galinha) e M1 (cachorro) entram em cena e comegam a conversar. A
aprendiz M5 entra a0 mesmo tempo fazendo a acdo da cena anterior (usando uma

enxada/machado).

Galinha: Oi, tudo bom? “Vamo” passear?
[a galinha e o cachorro andam um pouco]
Galinha: O que faz da vida?

Cachorra: Ah, sei la... Eu como, durmo...

Galinha: Nossa, que preguigosa! [Em tom de desprezo] Parece um panda!
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Enquanto a galinha e a cachorra conversam, um fazendeiro (ou fazendeira) nota a presenca
das duas, coloca a méo na barriga fazendo uma expressao de como se estivesse com fome e
vai até a galinha com 0 machado/enxada para mata-la. A galinha grita e o fazendeiro a atinge
com o machado/enxada. A cachorra corre até o fazendeiro e Ihe da uma mordida, fazendo-o
gritar e cair no chédo. Este se levanta e pega pela perna a galinha todo contente. Todos saem

de cena.

Avaliacdo

O arte-educador pontuou para as aprendizes M1 e M7 que elas poderiam buscar uma
forma de incorporar os latidos e 0s cacarejos em suas respectivas falas. Para a aprendiz M5,
0 arte-educador questionou se o fazendeiro era um homem ou uma mulher, mas ela disse que
ndo sabia. Com isso, o arte-educador disse a ela que teria que saber e que ndo saber néo
funciona dentro das aulas de Teatro. Depois, M7 e M1 falaram que era uma mulher. Além
disso, disse a M5 que ela precisaria falar mais.

Nesta avaliacdo, podemos ver a atuacdo do arte-educador no sentido de fazer com
que a aprendiz M5 tenha consciéncia daquilo que ela esta fazendo em cena. Como Ostrower
(1997) diz, a consciéncia € uma condi¢do fundamental para a criacdo e, nos Jogos Teatrais,

ela é fundamental para que se possa fisicalizar personagens, aces e emocdes.

32 vez (com falas reais)

Aprendizes M1, M5 e M7 entram em cena (Como na cena anterior).

Fazendeira (M5): Esse trabalho cdo... [comega a usar a enxada/machado]

Galinha (M7) e cachorro (M1) conversando:

Galinha: Oi! (latidos) [ela e a plateia dao risada porque errou 0 som que deveria ser feito].
(Cacarejo) [se corrigindo].

Cachorro: Oi! (latidos).

Galinha: O que faz da vida? (cacarejo).

Cachorro: Ah, bem... (latido).

Galinha: “Vamo” passear!
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A galinha e o caminharam um pouco. Enquanto isso, a fazendeira para de mexer no
machado/enxada e coloca a méo na barriga, fazendo uma expressao de estar com fome. Ela
olhou para o lado, vé o cachorro e a galinha e fez um gesto maquiavélico: olhou para a plateia
com um sorriso malvado e mexeu os dedos voltados para baixo como se estivesse tramando
algo. Em seguida, pega o machado/enxada e foi até a galinha para mata-la. Ela comecou a

puxar a galinha, mas o cachorro se aproxima para mordé-la fazendo-a gritar e cair no chao.

Cachorro: Toma, coisa feia! (latidos)

A fazendeira correu até o cachorro para Ihe dar um chute que ndo o atinge. Depois, pegou a

galinha pela perna arrastando para fora de cena e disse:

Fazendeira: Galinha! Galinhada! Ahh! [falando alegremente]

Todas sairam de cena.

Analisando todo esse processo da cena mostrada, pode-se perceber que o exercicio
feito de variacdo de planos no inicio da aula se refletiu na composicdo da encenagdo. Como
o préprio arte-educador colocou, as aprendizes fizeram uma grande variacéo de planos, e isso
deu bastante movimento para a cena. Além disso, ao refazerem-na, as aprendizes
incorporaram as criticas feitas pelo arte-educador, deixando 0s personagens interpretados

mais claros.

e Jogo dos Objetos Invisiveis
No dia 29 de abril, o arte-educador prop6s as aprendizes que elas criassem uma cena
na qual aparecessem objetos invisiveis, ou seja, elas deveriam pensar em objetos 0s quais
elas pudessem fisicalizar e mostrar para a plateia. A seguir, mostrarei uma cena que foi

observada.

O encontro entre Anitta e a Rainha Elizabeth (Turma da Manh@)
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Figura 39: Aprendizes M4, M7, M2, M5 e M3 (respectivamente da esquerda para a direita)
em cena

12 vez

A aprendiz M2 entra em cena, interpretando uma apresentadora de TV. Ela estava

com uma das méos fechadas, perto da boca, mostrando que estava segurando um microfone.

Apresentadora (M2): Oi, gente! Tudo bem com vocés? Estamos aqui no “Programa do
Diguinho”. Vamos chamar aqui duas convidadas muito especiais. Vem aqui a Rainha

Elizabeth e a Anitta, que esta arrasando nas favelas!

Entram em cena a Rainha Elizabeth (M5) junto com sua assessora (M3), que estava
segurando nos bragos da Rainha, e a Anitta, também junto com sua assessora, de méaos dadas.
Para fisicalizar a Rainha Elizabeth, M5 flexionou levemente os joelhos e fechou uma das
m&os como se estivesse segurando uma bengala, com isso, a aprendiz conseguiu mostrar que
era alguém mais idosa. Ao entrar em cena, a Rainha Elizabeth acenou calmamente para o
publico. Anitta e sua assessora ficaram do lado esquerdo do palco; a Rainha e sua assessora

ficaram do lado direito e a apresentadora ficou entre as duas.

Anitta (M7): Oi, gente! [entrando em cena, levantando os bragos e acenando para o publico
com uma intencdo animada]
Apresentadora (M2): Vamos fazer um pequeno debate aqui com vocés...

Anitta (M7): Thh, 14 vem... [disse no meio da fala da apresentadoral].
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Apresentadora (M2): ... Ta bom? [Ela volta-se para a Rainha] A Rainha Elizabeth...Como
é sua vida I4, no palacio? [coloca o microfone perto da Rainha para poder falar].
Rainha Elizabeth (M5): Ai...estd sempre em novos filmes. Tem muitos cozinheiros, meus

filhos, as minhas noras... tudo maravilhoso!

Enquanto a Rainha falava, Anitta olhava e apontava para ela. Anitta e sua assessora

se olhavam e davam risadas da Rainha.

Apresentadora (M2): [Para a Rainha] T4 bom, fica ai... [vai em dire¢@o de Anitta] E vocé?
Anitta (M7): Minha vida estd muy buena. No me gusta muito no pais [...] [inaudivel].
Rainha Elizabeth (M5): Mentira! [fala disfarcada de um espirro] Sorry... [fala esticando os

bracos e mostrando a palma da mao]

Anitta se vira para a sua assessora e fala alguma coisa, inaudivel para a plateia.

Anitta (M7): Oi! [falando para a apresentadora]

Apresentadora (M2): Entéo, eu queria saber sobre a assessora de vocés. Como vai 0s fas?
Anitta (M7): Ah, a melhor assessora da minha vida! [pegando no brago da sua assessora]
Apresentadora (M2): Pode responder pra mim a pergunta? [voltando-se para a assessora de
Anitta (M4)].

A Rainha Elizabeth d& alguns tapinhas nos ombros da apresentadora, interrompendo a

entrevista com Anitta e sua assessora.

Rainha Elizabeth (M5): Com licenca... venha! [fazendo um gesto de “chamar para perto”

para a apresentadora, que se aproxima]. A minha assessora, Carlita...

Anitta se aproxima da apresentadora e a puxa com toda a forca pelo braco para seu lado.

Anitta (M7): Eu estava falando! Entdo, vocé: pare! Eu que estava ali com elal! [se
aproximando da Rainha]

Elizabeth, que estava segurando a bengala com a mao esquerda, pega a bengala com a méao

direita.
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Rainha Elizabeth (M5): Olha aqui, mocinha! [apontando a bengala para Anitta] [...]
[inaudivel].

Anitta (M7): [fala junto com a Rainha, inaudivel].

A assessora da Rainha (M3) a puxa pelo brago delicadamente, tirando-a da confusé&o.
A Rainha se abana e d& um suspiro.

Anitta (M7): N&o tem outro microfone ndo? [perguntando para a apresentadora]
Apresentadora (M2): Tem... Espera ai, ta? O: vocé fica quietinha, ta bom? Calma que vocé
jé ta senhora e eu ndo quero...

Rainha Elizabeth (M5): Vocé esta me chamando de velha?! [levantando a bengala para a
apresentadora]

Apresentadora (M2): Eu nao quero que vocé morra antes do tempo, ta bom? Espera ai...

Rainha Elizabeth (M5): Ela estd me chamando de velha! [disse para Carlita]

A apresentadora vai mais ao fundo do palco e se agacha para pegar um outro
microfone. Depois, volta a ficar entre as duas “celebridades” com um microfone em cada

md&o: um para Anitta e outro para a Rainha.

Apresentadora (M2): Anitta, Anitta, Anitta, vem aqui! Eu quero que vocés “ddo” uma
cantada na musica de vocés que eu sei que voces “estreou”. [Olhando para Anitta e a Rainha.
Ao final da frase, coloca o microfone perto da boca de Anitta]

Anitta (M7): Manda a velha! E bom escutar musica velha. [chutando o ar, em dire¢do a
Rainha]

Assessora de Anitta (M4): Eu vou ter que ouvir essa senhora cantar? E sério isso mesmo?
[Segurando o microfone na mao da apresentadora] Vou dormir entdo...[Largando o
microfone]

Rainha Elizabeth (M5): Vem aqui! [...] [Inaudivel]. [Levantando a bengala]

Anitta e sua assessora se aproximam da Rainha para brigar com ela. Elas comegam a
discutir alto, até que Anitta e a Rainha Elizabeth comegam a se atacar fisicamente, o que leva

as assessoras tentarem apartar a briga.

Apresentadora (M2): Gente, esse foi 0 programa. N&o aconteceu nada... foi uma pequena
atuacdo. Beijo! [falando enquanto a briga acontecia ao fundo]



Avaliacdo

O arte-educador pediu para a plateia fazer comentarios, falar sobre o0 Quem-Onde-O
que, e dizer o que foi bom e o que poderia melhorar na cena. Uma aprendiz disse que M3 néo
falou nada em cena, e outra disse que M4 e M7 ficaram de costas em um determinado
momento. Quanto ao Quem-Onde-O que, as aprendizes disseram que viram uma
apresentadora, a Rainha Elizabeth e a Anitta em um programa de televisdo. Com relagéo ao
que foi bom na cena, uma aprendiz disse que gostou da parte na qual as personagens
comecaram a brigar; quanto ao que poderia melhorar, algumas aprendizes falaram que a M3
poderia falar mais e poderia brigar igual a M4. Além disso, o arte-educador questionou o fato
da aprendiz M5 ndo ter falado inglés e sugeriu que ela fizesse sotaque de britdnica. Em um
momento, uma aprendiz questionou o fato de M7 ter falado em espanhol, mas o arte-educador
interviu dizendo que foi uma proposta da aprendiz. Por fim, o arte-educador pediu para as
aprendizes refazerem a cena considerando o que foi dito na avaliacdo e disse que, no final da
cena, a briga deveria ser mais silenciosa para que a plateia consiga ouvir a apresentadora.

Mais uma vez, podemos ver a dificuldade de se fazer a avaliacdo cénica de acordo
com as ideias de Spolin. Ao falarem sobre a cena, algumas aprendizes apontaram para
aspectos subjetivos, como por exemplo, ao dizerem que “M3 poderia brigar igual a M4” ¢
questionarem o fato de M7 ter falado em espanhol. Quando uma aprendiz disse que tinha
gostado da parte em que as personagens comecaram a brigar, ela ndo expds o porqué disso,
sendo que esse porqué poderia ser referente a aspectos objetivos da cena como a variagéo de
planos e de velocidade, por exemplo. Por outro lado, o questionamento do arte-educador para
M5 sobre falar inglés foi referente a um aspecto objetivo da cena, o qual era a fisicalizacéo
de uma personagem de origem inglesa. Além disso, foi possivel notar que o aspecto dos
objetos invisiveis ndo foi levado para a avaliagcdo e, com isso, essa regra do jogo acabou se
perdendo. No entanto, as aprendizes mostraram objetos invisiveis na cena como a bengala e

o microfone e, sendo assim, conseguiram fisicaliza-los bem para se comunicar com a plateia.

2° vez

A segunda cena se desenvolveu de forma muito parecida com a primeira. Com relacao
ao que se mostrou de diferente, foi a apresentadora entrevistar as assessoras €, nesse
momento, a assessora da Rainha falou um pouco. Quando a apresentadora perguntou sobre
os fés das celebridades para as assessoras, a assessora da Rainha (M3), Carlita, disse o

seguinte:
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Carlita (M3): A Rainha, como ela é Rainha, ela tem muitos fas. Todo dia tem gente querendo

visitar ela...

Além disso, quando a apresentadora estava encerrando 0 programa, as aprendizes se
atentaram para nao falar muito alto.
Com isso, as aprendizes levaram em consideracdo o que foi colocado na avaliagdo. A

ndo ser pelo fato de M5 néo ter feito uma mudanga no seu jeito de falar.

2.2.8 Jogos Teatrais Improvisados
Neste trabalho chamo de “Jogos Teatrais Improvisados” aqueles jogos os quais nao
houve tempo de preparagdo da cena e as aprendizes tiveram que apresentar logo depois que

a proposta de jogo foi feita.

e Jogo da Noticia em Conjunto
Este jogo foi trabalhado no dia 29 de abril, antes do Jogo dos Objetos Invisiveis. A
proposta dele foi a seguinte: duas jogadoras deveriam ir cena para comunicar uma noticia
feita simultaneamente pelas duas. O problema do jogo era dar a noticia sem deixar evidente
0S momentos em que um ou outro conduzia. De acordo com o arte-educador: “¢ um jogo de
conexdo, de recepcao a proposta ¢ de propor e de aceitar”. A seguir, falarei de algumas

noticias:

Noticia de M4 e M7

Nesta cena, as aprendizes falaram sobre como fazer um chocolate. Elas mantiveram
0 contato visual uma com a outra, mas em diversos momentos M7 falava enquanto M4 ficava

em siléncio e vice-e-versa. Ou seja, ficou evidente quem estava propondo o que.

Avaliacdo
O arte-educador perguntou para a plateia se as aprendizes da cena conseguiram
cumprir com a proposta do jogo e ela disse que ndo. Entéo, ele perguntou o motivo disso, e

as aprendizes responderam que elas ficaram rindo na cena e ndo leram os labios entre elas.

Noticia de M5 e M10
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Figura 40: Aprendizes M10 e M5 (respectivamente da esquerda para a direita) jogando o

jogo “Noticia em Conjunto”

Fonte: foto tirada pela autora

Nesta cena, as aprendizes falaram sobre como néo ser trouxa. Em boa parte da cena,
elas conseguiram cumprir com a proposta do jogo e ndo era possivel identificar quem estava
propondo. No entanto, em alguns momentos elas ndo mantinham contato visual e era possivel
perceber quem estava propondo e quem estava aceitando a proposta. Com isso, o arte-

",

educador instruiu no meio do jogo: “olho no olho!” para manter as aprendizes com o foco da

conexdo visual.

Avaliacdo

O arte-educador perguntou para a plateia se as aprendizes da cena conseguiram
cumprir com a proposta do jogo e ela disse que mais ou menos. Entéo, ele perguntou o que
teria faltado, e as aprendizes responderam que faltou o contato visual. Ele complementou
dizendo que as aprendizes poderiam ter falado mais devagar também.

Noticiade T6e T8
Nesta cena, as aprendizes anunciaram uma entrevista com a Anitta e o Rodrigo
Faro. Elas conseguiram cumprir com o objetivo do jogo e ndo era possivel perceber quem

estava propondo. Isso foi devido a conexdo visual estabelecida e a fala mais lenta.

e Jogo do Quem, Onde, O que
Este jogo foi trabalhado no dia 13 de maio e sua proposta era a seguinte: trés
aprendizes deveriam ir até a area de jogo (palco) e virar de costas. O arte-educador indicaria

para as aprendizes quem seriam as personagens (Quem), onde elas estariam (Onde) e o que
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elas estariam fazendo (O Que). Ao virarem de frente para a plateia, a cena comecaria, sem a

necessidade de todas estarem na cena logo no inicio. Falarei a seguir sobre algumas cenas.

Entrevista com a Lady Gaga (Turma da Manha)

Figura 41: Aprendizes M4 e M5 Figura 42: Aprendizes M4, M5 e M7
(respectivamente da esquerda para a direita) (respectivamente da esquerda para a direita)
em cena em cena

Fonte: foto tirada pela autora Fonte: foto tirada pela autora

Participaram deste jogo M4, M5 e M7. Elas deveriam mostrar em cena uma reporter,
uma fa e uma celebridade famosa em uma coletiva de imprensa dando uma entrevista.

M4 e M5 iniciaram a cena. M4 era a reporter e M5 era a Lady Gaga. A repdrter, que
estava com um microfone fisicalizado em sua méo, apresentou a Lady Gaga € a entrevista
comecou logo em seguida. A repdrter perguntou como Lady Gaga estava e perguntou quem
tinha feito seu vestido de Hello Kitty. A celebridade respondeu que tinha sido seu pai quem
fez o vestido e, em seguida, a repdrter reparou que tinha um pouco de graxa na vestimenta.
Depois, perguntou sobre o que Lady Gaga estava achando do Brasil, e ela respondeu que
estava achando tudo muito maravilhoso, mas que tinha alguns repdrteres inGteis (fazendo
uma indireta para a repOrter que estava Ihe entrevistando), o que fez com que a repdrter se
entediasse com a entrevista. Ao perguntar se Lady Gaga achava que ganharia o Oscar nesse
ano, A repdrter se virou para o outro lado e cochichou um “que saco”, passando a mado na
cabeca.

De repente, surge uma fa da Lady Gaga que vai para cima desta, encerrando a

entrevista.

Avaliacéo
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Na avaliacdo feita pela plateia, uma das aprendizes comentou que, no inicio da cena,
a reporter estava com um microfone e, quando ela apresentou a Lady Gaga, ela simplesmente
bateu palmas e voltou com o microfone do nada. Nesta situacdo, podemos ver que 0
microfone acabou sendo contado e ndo mostrado por M4, pois um microfone ndo poderia

sumir e aparecer de repente.

Marvel X DC (Turma da Manha)

Figura 43: Aprendizes M1, M4 e M7 (respectivamente da esquerda para a direita)
em cena

o J
GATOY

AE FAZEN

Fonte: foto tirada pela autora

Participaram deste jogo M1, M4 e M7. O arte-educador deixou 0 Quem, Onde e O
Que livres, porém eles deveriam estar relacionados com o universo artistico do teatro, TV e
cinema.

Nesta cena, as trés aprendizes mostraram ser fas do universo da Marvel e da DC. M1
era f4 da Marvel, M7 era fa da DC e M4 era fa dos dois universos. A cena comega com M7
questionando o fato de M1 ser fa da Marvel e as duas comecam a discutir. M4 fazia alguns
comentarios durante a briga e, ao ser questionada por M1 de qual universo ela era fa, ela
disse que era dos dois, com uma intencionalidade de se mostrar superior as duas fas. M7 fala
com M4, desprezando sua posicao e as trés fs comegam a brigar, terminando a cena.

Avaliacéo
Na avaliacéo, o arte-educador perguntou para a plateia o que foi mostrado em termos
de Quem, Onde e O Que, e as aprendizes disseram que viram uma f& da Marvel, uma fa da

DC e uma fa dos dois universos em algum evento. Ele perguntou também se houve variagao
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de planos e velocidade e a plateia disse que sim, mas o arte-educador complementou dizendo
que elas mudaram planos e velocidades bem pouco e no final apenas.

Nesta cena, foi possivel ver que as aprendizes conseguiram mostrar quem elas eram
e, com isso, elas conseguiram se comunicar com a plateia. No entanto, a cena nao foi téo

dindmica por ndo apresentar grande variacdo de planos e de velocidade.

Cena da coreografa e duas dancarinas (Turma da Tarde)

Participaram deste jogo T1, T5 e T6. O arte-educador disse que elas deveriam mostrar
duas dancarinas e uma coredgrafa no palco trabalhando em uma coreografia.

Nesta cena, T1 era a coreodgrafa, T5 e T6 eram as dancarinas. A cena comega com a
coredgrafa ensinando a coreografia para as dancarinas. Certa hora, a dancarina interpretada
por T6 cai e machuca o pé, mas o ensaio continua. T6 se mostra uma dancarina com algumas
dificuldades, o que leva a coredgrafa ficar corrigindo suas posturas. Entdo, T6 se irrita com
a coredgrafa dizendo a ela que ela ndo sabe ensinar, e a coredgrafa rebate dizendo que seria
T6 que ndo sabe aprender. Elas continuam ensaiando até T6 perder a paciéncia, colocando a

culpa na corebgrafa e na outra dancarina, e ir embora.

Avaliacdo
Na avaliacdo, foi colocado pela plateia que T5 poderia ter falado mais e que as

aprendizes poderiam ter ficado de frente para a plateia, ndo de lado.

e Jogo da Narracéo
Este jogo foi trabalhado no dia 27 de maio e, nele, uma jogadora deveria ser a

narradora que conduziria a cena. A seguir relatarei uma cena observada deste jogo.

Cena das amigas loucas

Figura 44: Aprendizes M6, M7, M4 e M5 (respectivamente da esquerda
para a direita) em cena. M2 (no canto direito) estd narrando a cena

Fonte: foto tirada pela autora (adaptada)
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Participaram deste jogo M2, M4, M5, M6 e M7. M2 era a narradora da cena.

Quatro amigas estavam em uma praca. Duas delas (M7 e M4) eram loucas e estavam
indo para o0 hospicio, e as outras duas estavam ajudando-as a irem para o hospicio. As duas
amigas loucas queriam ir para o supermercado com a intencéo de comprar algo para comer.
No meio do caminho, uma das amigas loucas pegou uma faca (M7) e a outra amiga louca
pegou uma panela (M4). Entdo, M4 bateu na cabeca de M7, o que deixou esta mais louca
ainda e quis matar as outras duas amigas (M5 e M6). Uma delas desmaiou (M6) e a outra
(M5) foi ajudar a amiga desmaiada. Nisso, M7 deu uma facada em M5, fazendo-a morrer.

Depois, M7 deu uma facada em M4, também fazendo-a morrer e, em seguida, se matou.

Avaliacéo

O arte-educador perguntou para a plateia sobre o que elas acharam da cena, e uma
das aprendizes questionou sobre de onde surgiu a faca da cena. Ele perguntou se as atrizes
cumpriram com o objetivo de seguir o que estava sendo narrado e se a narradora conduziu
bem a cena e as aprendizes disseram que sim. Depois, perguntou sobre o que poderia ter
melhorado na cena, e uma das aprendizes disse que a narradora poderia ter falado um pouco
mais devagar para as atrizes entenderem o que estava sendo proposto.

As aprendizes que participaram da cena tambeém tiveram a oportunidade de falar
sobre 0 que acharam da cena. M4 disse que fazer a cena foi complicado pois M2 propds
muitos lugares rapidamente: a praca, 0 hospicio e o supermercado; e M6 disse que a cena foi

muito rapida e que nao deu tempo, por exemplo, de ir ao mercado e fazer alguma proposta.

Considerando os Jogos Teatrais improvisados e ensaiados de uma forma geral, o arte-
educador fez algumas consideracdes importantes nas avaliacbes das cenas: disse para as
aprendizes variarem planos e velocidades pois teatro ndo é novela; questionou o fato de, em
algumas situacgdes, as aprendizes ndo jogarem em cena, ou seja, de ndo proporem ou fugirem
da atuacdo; questionou também em situa¢es em que apenas uma jogadora que levava a cena,
silenciando outras jogadoras; ressaltou que a avaliacdo é um processo do trabalho teatral e
que ndo é necessario ficar na defensiva; e falou da importancia da escuta em cena (quando
alguem propde algo em cena, ele deve ser escutado).

Enfim, considerando as avaliagdes mostradas foi possivel ver como o procedimento
metodoldgico de avaliacdo proposto por Spolin acontece na pratica. Foi 0 momento das

aprendizes avaliarem as cenas considerando os critérios e a materialidade do teatro. Esse
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processo contribui para uma experiéncia das aprendizes, que poderdo fazer cenas cada vez
melhores.

Outro aspecto importante de mencionar nesses jogos € a influéncia cultural nas
criacdes cénicas. Foi possivel observar elementos que condizem com o contexto atual no qual
a TV e o0 cinema estdo presentes na vida das pessoas como o apresentador Rodrigo Faro; as
cantoras Lady Gaga e Anitta; e o universo da Marvel e da DC. Com isso, vemos na préatica a

influéncia cultural na criacdo, mencionada por Ostrower (1997).
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Capitulo 3- Contribuicdes dos Jogos Teatrais para a

Criatividade

No primeiro capitulo, foi apresentado os conceitos de Jogos Teatrais e criatividade.
No segundo capitulo, foi apresentado como os Jogos Teatrais se realizam na préatica dentro
de uma aula de Teatro. Agora, no terceiro capitulo, serd mostrado como o que foi exposto no
capitulo 1 e 2 se relacionam.

Considerando o aporte tedrico apresentado de Vygotsky e Ostrower, podemos dizer
que a criatividade se constitui de trés elementos principais: a experiéncia, a intuicdo e a
seletividade.

De acordo com Vygotsky (2009), a experiéncia fornece elementos da realidade para
o sujeito a fim de que ele consiga reelabora-los e, consequentemente, criar algo novo. Tanto
Vygotsky quanto Ostrower falam sobre a percep¢édo, que é o que possibilita a experiéncia.
Como dito no capitulo 1, Ostrower (1997) diz que a percepcdo esta relacionada a
sensibilidade e a “elaboracdo mental das sensacdes” (p. 12), ou seja, a percepcao diz respeito
a tudo aquilo que sentimos interna e externamente e conseguimos interpretar e compreender
conscientemente.

Para entendermos melhor o conceito de experiéncia, cabe apresentar aqui algumas
ideias abordadas por Bondia (2002). De acordo com o autor, considerando a definicdo de
experiéncia em algumas linguas, pode-se dizer que experiéncia € algo que nos passa
(espanhol), algo que nos chega (francés) ou algo que nos acontece, nos sucede (portugués,
italiano e inglés). Ou seja, a no¢do de experiéncia transmite uma ideia de passividade. Quanto

a isso, o autor diz que

em qualquer caso, seja como territério de passagem, seja como lugar de
chegada ou como espaco do acontecer, o sujeito da experiéncia se define
ndo por sua atividade, mas por sua passividade, por sua receptividade, por
sua disponibilidade, por sua abertura. Trata-se, porém, de uma passividade
anterior & oposicéo entre ativo e passivo, de uma passividade feita de
paixdo, de padecimento, de paciéncia, de aten¢do, como uma receptividade
primeira, como uma disponibilidade fundamental, como uma abertura
essencial.

O sujeito da experiéncia é um sujeito “ex-posto”. Do ponto de
vista da experiéncia, o importante ndo é nem a posi¢ao (nossa maneira de
pormos), nem a “o-posi¢do” (nossa maneira de opormos), nem a
“imposi¢ao” (nossa maneira de impormos), nem a “proposi¢cdo” (nossa
maneira de propormos), mas a “exposi¢ao”, nossa maneira de “ex-pormos”,
com tudo o que isso tem de vulnerabilidade e de risco. Por isso € incapaz
de experiéncia aquele que se pde, ou se opbe, ou se impde, ou se propde,
mas ndo se “ex-pde”. E incapaz de experiéncia aquele a quem nada Ihe
passa, a quem nada lhe acontece, a quem nada lhe sucede, a quem nada o
toca, nada lhe chega, nada o afeta, a quem nada 0 ameaca, a quem nada
ocorre (p. 24-25).
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Além disso, o autor relaciona alguns radicais da palavra experiéncia (e de outras
linguas) com a nogdo de travessia, viagem, perigo, estranheza e existéncia. Ou seja, a
experiéncia esta relacionada a vulnerabilidade de um ser a algo desconhecido, e esse ser €
um ser gue simplesmente existe e esta aberto para receber o que chega até ele. O sujeito da
experiéncia ¢ “um sujeito que perde seus poderes precisamente porque aquilo de que faz
experiéncia dele se apodera. [..] E também um sujeito sofredor, padecente, receptivo,
aceitante, interpelado, submetido” (BONDIA, 2002, p. 25). O autor menciona também a
capacidade de formacéo e transformacao da experiéncia e, sendo assim, esta € uma passagem
de riscos capaz de transformar o sujeito.

Pela experiéncia ter uma relagdo com “passagem”, Bondia (2002) relaciona aquela
também com a ideia de paixdo, que segundo ele pode referir-se: ao sofrimento ou
padecimento, na qual o sujeito ndo é simplesmente passivo, mas assume 0S Seus
padecimentos; “a certa heteronomia, ou a certa responsabilidade em relagdo com o outro que,
no entanto, ndo é incompativel com a liberdade ou a autonomia” (p.26), o que transmite uma
ideia de que existe um outro pelo qual eu posso me apaixonar e na qual a minha liberdade se
constitui; ¢ “a uma experiéncia do amor, o amor-paixao ocidental, cortesdo, cavalheiresco,
cristdo, pensado como posse e feito de um desejo que permanece desejo e que quer
permanecer desejo, pura tensdo insatisfeita, pura orientacdo para um objeto sempre
inatingivel” (p.26), o que transmite uma ideia do sujeito ser possuido pela propria paixao.

Depois de discorrer sobre as nocdes de experiéncia, o autor fala sobre o saber da
experiéncia, o qual “se d4 na relagcdo entre o conhecimento e a vida humana” (p. 26). No
entanto, como destacado por ele, quando se diz isso, o sentido de “conhecimento” e “vida” ¢
diferente do dado atualmente, que considera aquele como algo infinito, impessoal e utilitario
e considera esta como sendo a satisfacdo de necessidades e a sobrevivéncia. Neste sentido,
Bondia (2002) diz que

este é o saber da experiéncia: o que se adquire no modo como alguém vai
respondendo ao que vai Ihe acontecendo ao longo da vida e no modo como
vamos dando sentido ao acontecer do que nos acontece. No saber da
experiéncia ndo se trata da verdade do que séo as coisas, mas do sentido ou
do sem-sentido do que nos acontece. (p. 27)
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Com isso, 0 autor ressalta a subjetividade do saber da experiéncia, dizendo que um
mesmo acontecimento pode provocar experiéncias completamente diferentes nos sujeitos, e
€ isso 0 que faz de cada experiéncia unica e irrepetivel.

Enfim, o sujeito tem um papel fundamental para a experiéncia. Para que ela aconteca
ao sujeito, € necessario que ele esteja aberto ao desconhecido para que assim consiga dar
forma e um significado ao que Ihe aconteceu. Portanto, a intui¢do torna-se fundamental neste
processo. Como ja mencionado no primeiro capitulo, Ostrower (1997) diz que o intuitivo
esta relacionado com a maneira com que o sujeito percebe 0 que esta a sua volta e ao que,
consequentemente, ele forma em sua mente como significado (experiéncia). Essa maneira se
da através da integracdo da razdo/emocdo e consciente/inconsciente. Com isso, 0 sujeito
adquire elementos com os quais ele consegue dissociar, modificar, associar e organizar, Como
dito por Vygotsky (2009), sendo, portanto, criativo.

No entanto, 0 processo criativo ndo acontece se ndo existe um direcionamento que o
guie. Quando se cria, existem certos determinantes que ddo o caminho para a criatividade e,
com isso amplia as possibilidades criativas. Exemplos desses determinantes seriam a
materialidade com o que se cria, a propria intuicdo do sujeito e a influéncia cultural
(OSTROWER, 1997). Para me referir a essa questdo, eu uso a palavra seletividade,
mencionada anteriormente, a qual € usada por Ostrower (1997).

Sendo assim, considerando o Sistema de Jogos Teatrais proposto por Viola Spolin,
ndo e dificil relaciona-lo com o desenvolvimento da criatividade dos sujeitos, uma vez que
ele faz referéncia aos trés elementos fundamentais mencionados anteriormente. Para mostrar
esta relacdo, retomarei o que foi abordado no primeiro capitulo.

Podemos ver a nocdo de experiéncia, da intuicdo e da seletividade na abordagem
tedrica de Spolin quando ela diz que “experienciar é penetrar o ambiente, é envolver-se total
e organicamente com ele. Isto significa envolvimento em todos os niveis: intelectual, fisico
e intuitivo” (SPOLIN, 2005, p.3) e quando diz que o nivel intuitivo aparece nos momentos
de espontaneidade, a qual ela define como momentos “de liberdade pessoal quando estamos
frente a frente com a realidade e a vemos, a exploramos e agimos em conformidade com ela”
(p.4). Considerando a visao de Spolin sobre experiéncia, podemos relaciona-la com a nogédo
de percepcdo mencionada por Vygotsky e Ostrower e com a ideia de experiéncia exposta por
Bondia. “Envolver-se total e organicamente” com o ambiente quer dizer se entregar a ele e
se abrir para o que ele tem a oferecer, ou seja, € uma referéncia a passividade mencionada
por Bondia. Essa passividade permite ao sujeito perceber o que esta acontecendo a sua volta

(no caso, na cena), considerando tudo o que a nocdo do perceber engloba: a intui¢do, que
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molda a percepcéo, a atribuicdo de significados e a experiéncia. Com isso, o sujeito adquire
elementos da realidade que poderdo ser usados dentro de um processo criativo.

Com relacéo a seletividade, quando Spolin fala sobre a espontaneidade e sobre agir
em conformidade com a realidade, ela faz referéncia a um determinante do processo criativo.
Nos Jogos Teatrais, o que direciona o jogo, além de outras regras, ¢ o “propor” e o “aceitar”.
Quando um jogador entra em cena e mostra um cachorro, ele € um cachorro. Entéo, os outros
jogadores devem aceitar este jogo e agir em conformidade com este determinante posto
dentro da realidade teatral, que ndo limita o jogo teatral, mas amplia as possibilidades
criativas. Se um jogador é um cachorro, entdo, um outro jogador pode ser o dono do cachorro,
ou um gato, ou um outro cachorro e, a partir dai, ha varias possibilidades do que pode
acontecer entre esses dois personagens. E exatamente isso que possibilita a improvisagio
dentro do jogo teatral. Dessa forma, como Koudela (2009) destacou, a espontaneidade no
jogo teatral ndo se refere a uma agéo livre pura e simplesmente, mas a uma ac¢éo que se insere
dentro de uma l6gica contida na improvisacao, que diz respeito aquilo que foi mostrado no
jogo pelos jogadores e que conduz a acdo deles.

Outros determinantes presentes no Sistema de Jogos Teatrais seriam o foco e a
estrutura dramatica Quem-Onde-O que. Como dito anteriormente, o foco € o objeto do jogo,
aquilo no qual os jogadores precisam se concentrar para resolver o problema cénico proposto
no jogo. E a atencdo no foco que faz com que os jogadores sejam criativos, pois, ao terem
esse ponto de concentracao, eles voltam toda a sua energia para a solu¢do do problema. Ja a
estrutura dramatica Quem-Onde-O que direciona os jogadores sobre o que eles comunicardo
para a plateia por meio da fisicalizagdo e, ao ter essa estrutura clara, eles séo capazes
improvisar.

Voltando a falar sobre a experiéncia, existem outros aspectos dentro da
fundamentacdo tedrica de Spolin que trabalham com esse elemento constituidor da
criatividade. Um deles é o procedimento metodoldgico do jogo teatral chamado avaliacéo. E
dentro deste procedimento que os jogadores retomam o que foi mostrado em cena e a avaliam
a partir de critérios estabelecidos pelo foco, pela estrutura dramatica e o acordo de grupo.
Com isso, os jogadores sdo capazes de dar um significado para o que foi vivido em cena e
ter consciéncia do que eles fizeram dentro do jogo (se o que fizeram estava de acordo pelos
critérios objetivos estabelecidos). Portanto, este € um processo que faz com que os jogadores
experienciem, na medida em que eles ddo significado para o jogo teatral. Além disso, é
possivel relacionar esse procedimento com o que Bondia (2002) fala sobre experiéncia. Ao
jogarem um jogo teatral, além de estarem abertos, vulneraveis e passivos dentro do jogo em

si, 0s jogadores também o séo no processo de avaliacdo. Ao serem avaliados, eles também
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estdo se expondo, pois eles estdo sujeitos a receberem criticas (considerando essas criticas
dentro dos parametros objetivos do jogo teatral).

Foi possivel observar o processo de avaliacdo nas aulas de Teatro durante os Jogos
Teatrais ensaiados e improvisados. Em todas as cenas que eram apresentadas, o arte-educador
propunha um momento de avaliagdo para a cena que tinha sido vista pela plateia. Durante
esses momentos, ele sempre perguntava para as aprendizes sobre o que a cena tinha mostrado,
considerando a estrutura dramética e sobre o que tinha sido bom ou ruim na cena. Algumas
vezes, as aprendizes falavam de aspectos subjetivos referente as cenas e, quando o arte-
educador tinha a oportunidade de falar, fazia uma avaliacdo considerando critérios objetivos
de cena como: variacdo de planos e de velocidade e fisicalizacdo. Nesse momento, as
aprendizes tinham a oportunidade de refletirem sobre a cena que fizeram ou viram e, com
isso, tomarem consciéncia da atuacgdo, adquirindo saberes para a criacao de outras cenas.

Outro aspecto seria o incentivo de Spolin (2000) para que os jogadores entrem em
contato com o meio a sua volta fora das aulas de Teatro para eles aprimorarem sua percepgéo
e adquirirem experiéncias. Ela fala sobre isso no item “A TRANSPOSICAO DO
PROCESSO DE APRENDIZAGEM PARA A VIDA DIARIA” (p.13).

Com relagédo a intuicdo, Spolin (2000) trabalha com este elemento constituidor da
criatividade ao falar sobre auto-identidade e auto-expressio no item “APROVACAO/
DESAPROVACAOQO”. Como dito no primeiro capitulo a necessidade de aprovagio e o medo
da desaprovacao tira o sujeito da experiéncia, pois ele passa a querer agir pela experiéncia do
outro, ou seja, ele ndo leva em consideracdo aquilo que ele pensa que € certo pela sua propria
experiéncia. Dessa forma, ¢ como se ele “apagasse” sua intuigdo, pois ele passa a nao confiar
naquilo que ele percebe, forma e compreende dentro de seu ser emotivo/racional e
inconsciente/consciente. Dessa forma, o sujeito perde sua liberdade pessoal e sua
espontaneidade, fundamentais ao sujeito dentro de um jogo teatral.

Considerando essas nogdes de espontaneidade e liberdade mencionadas por Spolin,
Ostrower (1997) aborda sobre esses conceitos tdo necessarios ao processo criativo. De acordo
com esta autora, “ser espontdneo apenas significa ser coerente consigo mesmo” (p. 147).
Contudo, ela ndo nega a influéncia cultural e diz que ela existe na medida em que o sujeito
seletivamente escolhe o que dessa influéncia ele incorporaréd dentro de seu ser por ter uma
maior afinidade. Essa seletividade contribui para uma maior espontaneidade, pois, quanto
maior a seletividade do sujeito, maior sera sua coeréncia consigo mesmo e, portanto, com

sua intuicdo. Neste sentido, Ostrower (1997) diz que
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na espontaneidade seletiva se fundamentam os comportamentos criativos.
Poder responder de maneira espontdnea aos acontecimentos significa
dispormos de uma real abertura, sem rigidez ou preconceitos, ante o futuro
imprevisivel. Espontaneos tornamo-nos flexiveis. Conseguimos adaptar-
nos as contingéncias, reorientar as nossas atividades e 0s nossos interesses
de acordo com novas necessidades contidas nas circunstancias novas.
Conseguimos integrar as circunstancias novas e, por intermédio delas - pelo
incentivo que representam para a nhossa capacidade imaginativa -
empreender a busca de outras circunstancias ainda desconhecidas. Nossa
abertura o permite e nossa curiosidade ante o viver nos seduz com seu apelo
(p. 148-149).

Sendo assim, podemos ver que a nog¢ao de espontaneidade apresentada por Ostrower
se alinha com a noc¢éo de espontaneidade apresentada por Spolin e com o proprio jogo teatral.
Assim como Ostrower, Spolin (2000) também fala sobre agir sem rigidez e preconceitos do
jogo teatral. Portanto, ser espontaneo é improvisar e agir conforme a realidade teatral. E essa
espontaneidade que, segundo Ostrower (1997) nos da a liberdade para criar e para viver.

Até aqui, falei majoritariamente da relacdo da criatividade com a fundamentacao
tedrica de Spolin. Agora, falarei da relacdo entre a criatividade e o que foi visto mais
especificamente nas aulas de Teatro. Nelas foi possivel observar a materialidade do Teatro,
que € o0 corpo no espaco. Neste sentido, como mostrado no segundo capitulo, houve jogos
que trabalharam mais especificamente com essa materialidade, que foram os jogos de
percepcao corporal/espacial/emocional e os jogos de fisicalizacdo. Nesses jogos, foram
trabalhados noc¢des de plano alto, médio e baixo, nos quais a fisicalizacdo pode se realizar
para mostrar um personagem e dar movimento para a cena; nogdo de ocupacéo de espaco; e
nogOes sobre aquilo que as aprendizes eram capazes de fazer com o corpo (considerando 0s
exercicios corporais e 0 Jogo da Laura). Vemos aqui, portanto, um outro determinante do
processo criativo especifico do Teatro, 0 que aumenta a capacidade de criar.

Além de trabalhar com o aspecto da materialidade, estes jogos trabalharam com o
aspecto da percepcao. No jogo de percepcao espacial, por exemplo, houve um momento no
qual o arte-educador comecou a perguntar sobre quais objetos e pessoas estariam presentes
na sala para os quais eles deveriam apontar dependendo do que era solicitado. Ele perguntava
algo como: “onde esta o ventilador da sala?” ou “quem esta vestindo vermelho?”. Foi um
exercicio que estimulou as aprendizes a perceberem o ambiente. No jogo de percepcdo
corporal e emocional, o arte-educador incitou as aprendizes a perceberem o seu COrpo e seus
sentimentos. Com isso, considerando a ideia de percepcao de Ostrower (1997), esses jogos
fizeram com que as aprendizes elaborassem mentalmente suas sensacdes dando-lhes
significados, o que as deixou abertas para experienciar.

Com relagdo, ao Jogo de Memoria, as aprendizes foram incitadas a reavivar

experiéncias anteriores. No caso, as aprendizes foram incitadas a relembrarem como era a
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primeira casa da infancia delas. Com isso, o arte-educador fez com que as meninas pensassem
sobre como era a casa e seus cobmodos, que cheiro estaria relacionado a elas e que musica
elas relacionavam a essa casa. Neste exercicio, retomando o que foi dito no segundo capitulo,
podemos ver a atividade reprodutiva, mencionada por Vygotsky (2009), em acdo. Dessa
forma, este contato com essas memorias, consequentemente, trouxe um contato com
elementos de experiéncias que elas tiveram para que elas pudessem usar em suas criagdes
cénicas.

Nos jogos de confianca, as aprendizes foram estimuladas a se desapegarem do medo
e agirem sem pensar muito. Dessa forma, elas foram capazes de sair do nivel mental e de
entrar em contato com o nivel intuitivo. E possivel relacionar esses jogos como um meio de
fazer as aprendizes acreditarem na improvisacdo do jogo teatral. E como se fosse uma
metafora: nesses jogos, é necessario confiar que o outro ndo vai te deixar cair ou se machucar;
e no jogo teatral é praticamente a mesma coisa. E necessario confiar que seu parceiro de jogo
ndo vai deixar a improvisacdo parar e que ele agird quando for necessario. I1sso é o que
mantém a organicidade do jogo e permite a liberdade de criar dentro da cena.

Por fim, nos jogos de foco, a proposta era estimular a atencdo das aprendizes para
que, em cena, elas conseguissem se atentar aos aspectos teatrais importantes para a criagcao
cénica. Com a atencéo ativa, elas conseguiriam se tornar mais criativas, na medida em que
elas estivessem completamente envolvidas com a realidade teatral.

Enfim, como pudemos ver, O Sistema de Jogos Teatrais de Viola Spolin muito se
relaciona com as ideias de criatividade apresentadas por Vygotsky e Ostrower. Sendo assim,
0 jogo teatral pode contribuir para a formacéo de sujeitos de experiéncia e, portanto, criativos.
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Consideracdes Finais

Considerando o que foi observado e estudado nesta pesquisa, € possivel afirmar que,
por trabalhar com nogdes de experiéncia, intuicdo e seletividade, o Sistema de Jogos Teatrais
proposto pela Viola Spolin tem o potencial para formar sujeitos criativos. 1sso implica em
formar sujeitos que sejam capazes de lidar com o desconhecido e transformar a sua realidade,
ou seja, sujeitos que sejam capazes de viver abertamente e responder aquilo que acontece de
maneira coerente com seu nivel intuitivo. Com isso, n6s conseguimos formar sujeitos
empoderados e autoconfiantes, que se colocam perante ao mundo de maneira consciente.

Sendo assim, Viola Spolin trouxe uma grande contribuicao para a formacdo humana
ao valorizar as potencialidades dos sujeitos e ao fazer uma proposta de ensino que foge do
modelo tradicional, o qual se baseia em uma perspectiva no qual o professor é o detentor do
conhecimento que deve ser transferido para os alunos. No Sistema de Spolin, todos (professor
e aprendiz) trabalham juntos para a solucdo de um problema cénico, o que faz com aconteca
uma cooperagao entre todos. Isso constroi um ambiente favoravel a aprendizagem na medida
em que todos estdo experienciando e construindo significados.

Outro aspecto importante observado nesta pesquisa foi a profundidade do conceito de
“criatividade”. Como apontado, por Ostrower (1997) e Vygotsky (2009), normalmente tem-
se uma concepgéo de criatividade muito atrelada a grandes génios e, na maioria das vezes,
na &rea das Artes, como se fosse algo reservado apenas a grandes talentos. No entanto, todos
nGs somos seres criativos, pois a criatividade é uma faculdade humana. A criatividade esta
presente em nossa vida o tempo todo: nas relagbes que construimos, nas comidas que
comemos, na rotina semanal a qual levamos, enfim, ela esta presente em todas as escolhas
que fazemos em nossas vidas. Se n6s vivemos € porque criamos, e sem cria¢do nao ha vida.
Por isso, desenvolver a criatividade dos sujeitos é forma-los para a vida, algo tdo em falta em
muitas escolas nos dias de hoje, uma vez que a prioridade, em muitos casos, € formar para
passar no vestibular ou para tirar uma boa nota em avalia¢des externas. Onde esta a vida nas
escolas?

Neste sentido, portanto, a importancia do professor de Teatro € propiciar aos sujeitos
uma vivéncia rica em experiéncias das quais eles sdo capazes de extrair elementos (dissociar)
0s quais possam ser modificados e associados pela sua intui¢do, organizando-os em uma
criacdo. Nos Jogos Teatrais, uma grande contribuicdo que ele tem para o desenvolvimento
da criatividade nos sujeitos € a instrucdo feita durante os jogos, que fazem os jogadores se
manterem com o foco e, com isso, serem criativos em cena. O desenvolvimento da faculdade

criadora para a criagdo cénica é clara, mas pode-se dizer que h4 também o desenvolvimento
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desta faculdade de uma forma mais ampla, pois 0s Jogos Teatrais Sda0 jogos sociais
(KOUDELA, 2009), e a realidade teatral pode ter muitas similaridades com a realidade do
mundo. Dessa forma, ao ser criativo em cena, 0 sujeito também pode o ser em sua prépria
vida.

Enfim, em tempos em que a Arte e o professor tém sido tdo desvalorizados, é preciso
que se mostre a sociedade a sua real importancia para que tenhamos uma educacdo que
priorize o desenvolvimento das potencialidades humanas e, com isso, termos um mundo que

seja favoravel a todos. Com isso, espero que esta pesquisa contribua para este debate.
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