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Resumo

O trabalho reflete uma pesquisa sobre o processo de ensino e aprendizagem
inicial do teatro, desenvolvido pela propria pesquisadora, no ano de 2007,
gue tem como sujeitos os alunos participantes do Curso de Extensao
Introducao a interpretacdo Teatral: Corpo, Voz, Acdo, do Departamento de
Arte Dramatica do Instituto de Artes da Universidade Federal do Rio Grande
do Sul. O estudo busca compreender como os alunos que frequentaram o
Curso caracterizam o processo de iniciacao teatral em que estiveram
inseridos. A partir dos depoimentos desses sujeitos, analisados de acordo
com as teorias de Constantin Stanislavski, Jean Piaget, Viola Spolin, Sandra
Chacra, Ingrid Koudela, dentre outros, considera-se que a “interacao” é um
dos aspectos constitutivos da arte teatral, que se desenvolve na medida da
relacao do ator consigo mesmo e com o mundo que o cerca, no sentido da
progressiva “descentracdao”. Nessa direcao, o desenvolvimento das
capacidades de “ver e ouvir” é compreendido como um caminho possivel
para o estabelecimento de uma acao consciente e presente durante a cena

teatral.

Palavras-chave: iniciacdo teatral; ensino e aprendizagem; construcao de

conhecimento.



Abstract

This research expose a theoretical reflection regarding the learning process
developed by its own author in 2007, which subjects analyzed were students
who have attended the academic course Introduction to the Theatrical
Interpretation: voice, body and action, offered to the community by the
Institute of Arts’ Theater Chapter, UFRGS. This scientific contribution was
proposed in order to understand how those students realized the theatrical
introduction process in which they were evolved with. Their speeches were
analyzed under the theories of Constantin Stanislavski, Jean Piaget, Viola
Spolin, Sandra Chacra, Ingrid Koudela. The research’s outcome brought into
light the interaction as a constitutive part of the Art of Theater, that is
developed whereas starts the relationship between the actor, itself and the
beyond context, achieving a relative conscioness called “descentracao”. In
this perception level, the development of the capacity of seeing and listening
is an important way to achieve a conscious and present action during

the theatrical scene.

Keyword: theatrical introduction process; teaching and learning;
construction of knowledge
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Misterioso e decifravel
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Este trabalho parte da minha vontade de compreender as relagdes que
abrangem a minha propria pratica como professora de teatro. A partir dessa
vontade inicial, vejo-me rodeada por diferentes maneiras de abordar a arte

do teatro e de conceber o processo de conhecimento.

Na tentativa de compreender a relacdao de ensino e aprendizagem do
teatro, deparo-me com distintas formas de encarar o fazer teatral, e,
conseqientemente, com iniUmeros caminhos que se mostram possiveis para

o ator iniciante aprofundar seu trabalho.

A tarefa de explicar o processo de aprendizagem em teatro é ardua e
os resultados das tentativas nesse sentido parecem por vezes nebulosos e

tanto quanto “misteriosos”, pois abarcam questdes de dificil conceituacao.

Na busca por compreender a minha propria acdao como professora,
encontro algumas abordagens epistemoldgicas, possiveis de serem
analisadas e relacionadas com maneiras distintas de encarar o processo de

ensino e aprendizagem da arte teatral.

Na perspectiva de Fernando Becker (2003), estudioso da
Epistemologia Genética, uma relacdo de aprendizagem pressupOe,
necessariamente, uma concepcao de conhecimento, ou seja, uma teoria

epistemoldgica.

A concepcao epistemoldgica empirista, por exemplo, entende que o
sujeito nasce como “uma folha em branco”, ficando sob responsabilidade do
meio preencher ou transmitir conhecimento a ele. No caso da pratica teatral
esse tipo de concepcao de conhecimento pode ser relacionada a uma
postura pedagogica diretiva, na qual o professor fornece solugdes acabadas
para os problemas cénicos, que devem ser reproduzidas pelos alunos, sem

questionamento.

Na direcao oposta a essa concepcao identifica-se o apriorismo, ou

inatismo, que compreende que o sujeito ja nasce com determinadas
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condicdes, a priori, de conhecimento, cabendo ao meio promover
experiéncias que “deixem aflorar” suas capacidades inatas. No caso das
praticas teatrais, o inatismo tende a reforcar a idéia de talento, fornecendo a

base para posturas pedagdgicas espontaneistas.

Becker aborda essas duas concepcdes epistemoldgicas como “miopes”,
ou seja, com olhares distorcidos quanto a maneira como o sujeito se
apropria do conhecimento. O autor considera que, ao apresentarem visdoes
parciais da relacao do sujeito com o meio, as praticas pedagdgicas apoiadas
nessas concepcoes nao dao conta de abarcar a relagao de ensino no que se
refere a promocdo da tomada de consciéncia, por parte do sujeito, das suas

proprias acoes.

Apesar de amplamente discutidas, essas visdoes de ensino de teatro
permanecem nas falas do senso comum acerca dos processos de
aprendizagem, sobretudo no que tange as idéias em relacdo ao
conhecimento artistico. Ainda se ouvem declaracdes que afirmam que é o
“talento” o responsavel pelo éxito de um ator, ou, falas que apontam para o
fato de que uma pessoa tenha “nascido com o dom para o teatro”,
desconsiderando todo o trabalho realizado para que ela chegasse a obter
determinados resultados. Esse tipo de olhar ignora que o processo de

trabalho é um elemento importante na arte do ator.

Na nossa realidade educacional esses modelos de pratica pedagdgica
ainda parecem ocupar um grande espago, mas nada garante que favorecam

a aprendizagem do teatro.

Numa perspectiva mais abrangente, destaca-se a teoria interacionista
desenvolvida por Jean Piaget, que compreende o conhecimento como um
processo de construcdo. Nesta perspectiva é a acao do sujeito, na interacao

com o objeto (meio fisico e social), que possibilita 0 conhecimento. Ou seja,
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o conhecimento ndao se processa somente a partir do sujeito e tampouco é

transmitido pelo objeto, mas resulta da interacao entre o sujeito e o objeto.

Na pratica pedagogica em teatro, essa concepcdao epistemoldgica
corresponde a uma postura que abre espagco para a acao do sujeito do
conhecimento, que valoriza os processos individuais e as experiéncias
prévias dos alunos e incentiva a tomada de consciéncia das suas agdes em

relacdao aos conteudos teatrais.

Ao mencionar as qualidades do trabalho do ator, Peter Brook (2000, p.

63) refere-se a necessidade da tomada de consciéncia:

O ator precisa ter consciéncia de que qualquer movimento que
execute pode continuar sendo uma casca vazia ou algo que ele
preencha conscientemente com uma significacdo auténtica. Sé
depende dele. A qualidade reside no detalhe. A presenca do ator,
aquilo que da qualidade ao seu ato de escutar ou de olhar, € uma
coisa misteriosa, mas ndo indecifravel. Nao é algo que esteja
inteiramente acima de suas capacidades conscientes e voluntarias. Ele
pode descobrir essa presenca num certo siléncio em seu intimo.
Em acordo com Brook, entendo a relagcdo pedagdgica na iniciacao
teatral como um processo de qualificacao das acdes daqueles que se
dedicam a aquisicao de conhecimento na area do teatro, nesse sentido, a

consciéncia do processo de ensino e aprendizagem torna-se imprescindivel.

A minha Dissertacdao de Mestrado tem como referéncia esta fala de
Brook, que apresenta a presenga cénica como algo inerente a um processo
“misterioso, mas ndo indecifravel”: algo que pode ser compreendido,
explicado, qualificado, enfim, aprendido, a partir da consciéncia, por parte do
ator, dos aspectos que concorrem para o exercicio da sua arte, e,

consequentemente, das suas proprias agoes.

Nesse sentido, embora minhas tentativas de decifrar aspectos do
processo de aprendizagem teatral ndo desconsiderem o carater misterioso,
“indecifravel” da propria arte do teatro, em si, que suscita reflexdes

inerentes a vida humana como um todo, o objetivo inicial da minha pesquisa
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foi o de decifrar “mistérios” que dizem respeito a possibilidade de
aprendizado, de apropriacao, de aspectos da arte do ator, o que exigiu um
olhar muito mais atento as questdes que se apresentaram como

“decifraveis”.

A pesquisa que desenvolvi no Programa de Pds-graduagao em Artes
Cénicas do Instituto de Artes, da Universidade Federal do Rio Grande do Sul
(UFRGS), caminhou, portanto, na direcao de “decifrar”, compreender,
explicar alguns desses mistérios da arte do ator, a partir da hipétese de que
a consciéncia do sujeito sobre aquilo que faz € imprescindivel no processo de
ensino e aprendizagem. Nesse sentido, meus esforcos foram na direcao de
gualificar a minha propria acdo pedagdgica junto ao processo de iniciacao
teatral, em prol da aprendizagem dos seus sujeitos e agucar o olhar de

investigadora sobre as acdes da sala de aula.

Este estudo teve como objeto de pesquisa o processo de iniciacao
teatral do qual participo como professora, €, como campo empirico, o Curso
de Extensdo Universitaria Introducdo a Interpretacdo Teatral: Corpo, Voz e
Acdo (CVA) do Departamento de Arte Dramatica, do Instituto de Artes da
UFRGS, caracterizando-se como uma investigacdo de abordagem qualitativa,
gue busca responder a seguinte indagacdo: como € que 0s sujeitos da
iniciacdo teatral, alunos do Curso, caracterizam o0 seu processo de

aprendizagem em teatro?

O interesse do meu trabalho de investigagao caminhou, portanto, no
sentido de compreender a pratica teatral a partir da perspectiva dos sujeitos
gue participaram do processo, no intuito de explorar a idéia de que a
aprendizagem em teatro é possivel de ser realizada num ambiente em que a

experiéncia esteja aliada a reflexao.

Nessa perspectiva, identifico a minha caminhada a de autores como

Maria Lucia de Souza Barros Pupo, Mirna Spritzer, Gilberto Icle, Adriana Dal
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Forno, Ingrid Koudela, Viola Spolin, Ana Carolina Muller Fuchs, Sandra
Chacra e Vera Lucia Bertoni dos Santos, dentre outros que se dedicam ao

estudo das relacdes entre teatro e conhecimento.

No primeiro capitulo do trabalho, denominado Partir, exponho as
origens da investigacdao, desde antes da constituicao formal da pesquisa. A
justificativa da minha investigacdo é engendrada a narrativa da minha
trajetoria pessoal e profissional nas areas do teatro e da educacgao, na qual
exponho também a construcdo do problema da pesquisa e aspectos gerais
da minha visao de teatro e de aprendizagem e dos fundamentos que a

orientam.

A primeira parte, intitulada Uma trajetdria, traz a narrativa das minhas
experiéncias, na busca de refletir sobre a importancia do teatro na minha
vida e identificar as experiéncias propulsoras da minha caminhada como
pesquisadora; e a segunda, denominada Uma visao, apresenta alguns
fundamentos tedricos que norteiam a construcdao do problema da pesquisa.
Nela busco analisar as minhas escolhas metodoldgicas como professora da
iniciacdo teatral, identificando-as como ponto de partida do interesse pela
investigacdo e relacionando-as ao desenvolvimento das reflexdes tedricas do

estudo.

No momento denominado Escolher, segundo capitulo do trabalho,
apresento o campo e a metodologia utilizada na pesquisa a partir de um
apanhado do historico de constituicdo, da estrutura e do funcionamento do
CVA e da narrativa dos passos dados na elaboragao da investigacao. As suas
trés partes, intituladas O Iugar, Os parceiros e As acbOes trazem,
respectivamente: a descricito do campo empirico da pesquisa; a
caracterizacao dos sujeitos que possibilitaram a coleta do material empirico;
e a identificacdo da abordagem metodoldgica da investigacdo, momento em
gue exponho os procedimentos metodoldgicos utilizados na coleta dos dados,

bem como a metodologia empregada na analise do material coletado.
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No capitulo cujo nome é Estar presente, figura a analise propriamente
dita, organizada em trés partes que abrangem as categorias trabalhadas,
denominadas, respectivamente, A aprendizagem teatral como algo que se
desenvolve, O trabalho a partir de si mesmo e Na interacdo, que se articulam
na relacdo entre as falas dos sujeitos investigados, as praticas realizadas em
sala de aula e os referenciais tedricos que fundamentam as minhas reflexdes

a respeito do processo de ensino e aprendizagem do teatro.

Encerro o trabalho com algumas consideracdoes referentes aos
resultados da pesquisa realizada, que, como o titulo sugere, deixa em aberto
muitas possibilidades de investigar os meandros do processo de
aprendizagem dos sujeitos da iniciacao teatral, que envolve a apropriagao de

um conhecimento Decifravel, mas, ainda misterioso.
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Partir
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Neste capitulo apresento as bases da pesquisa a partir da minha propria
trajetoria e da visao tedrica que se constitui nesta caminhada. No intuito de
desenvolver a idéia de que o surgimento da investigacdo emerge dos passos
dados pela sua pesquisadora, aliados aos conhecimentos ja desenvolvidos num
determinado campo tedrico, intitulo o capitulo, e as duas partes que o
compdem, assumindo a realizacao de uma pesquisa que se constitui a Partir De
uma trajetoria na aprendizagem e no ensino do teatro e De uma visdo sobre

€SSEeS pProcessos.

De uma trajetoria

Ao refletir sobre a importancia do teatro na minha vida, percebo que,
se fosse possivel personifica-lo, eu poderia dizer que ele sempre foi para
mim como um amigo, que eu pego pela mao para conhecer o mundo. Desde
as minhas experiéncias mais remotas relacionadas a esta arte, a
possibilidade de me desenvolver como ser humano esteve lado a lado com a

minha busca pelo desenvolvimento profissional.

Quando crianca, eu ja era incentivada a fazer aulas de canto, piano,
violdo e danga, pois a busca por desenvolver a sensibilidade era uma
preocupacao constante na minha casa. O desenvolvimento desta
sensibilidade nao se restringia somente as aulas de arte, mas se estendia a
uma educacao que incentivava que eu tivesse um olhar atento ao mundo e
no mundo, contemplando as belezas da vida, como um pér-do-sol, uma boa
musica e, sobretudo, observando atentamente as pessoas e as suas
individualidades e procurando interagir com elas de uma maneira respeitosa.
E foi assim que cresci, aprendendo a gostar de gente e a apreciar coisas
bonitas.
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O meu interesse pela arte teatral levou-me a participar de algumas
oficinas de teatro, ainda na adolescéncia, e, com apenas dezesseis anos,
conclui um curso profissionalizante no Teatro Escola de Porto Alegre (o
TEPA), experiéncia determinante na escolha do curso universitario, feita logo

a seqguir.

No ano de 1998, ingressei no Curso de Licenciatura em Educacao
Artistica - Habilitaggdo em Artes Cénicas’ do Departamento de Arte
Dramatica do Instituto de Artes da Universidade Federal do Rio Grande do
Sul.

Encontrei no curso de Artes Cénicas alguns professores que ensinavam
suas disciplinas a partir do olhar sensivel do artista. Na interacdo com o
fazer teatral entendi que, para ser atriz, é necessario aprender a lidar com
medos, a encarar limitacdes, e, na medida do possivel, “estar presente”,
viva, em tudo o que se faz. No esforco de cumprir tais exigéncias, levei a
busca por ultrapassar limitagdes como um desafio constante, encarando
muitas vezes, treinamentos corporais pesados e exaustivos, o que me levou
a perceber o meu aperfeicoamento profissional atrelado a busca pelo meu

desenvolvimento pessoal.

Um dos passos marcantes na minha vida académica, iniciada em 2001,
foi o acompanhamento, na qualidade de Bolsista, das atividades pedagdgicas
e administrativas do Curso de Extensdo Introducdo a Interpretacdo Teatral:
Corpo, Voz e Acdo (CVA), do Departamento de Arte Dramatica (DAD) da
UFRGS.

O CVA é um Projeto de Extensdao Universitaria que se realiza ha mais

de onze anos e que se propde ao oferecimento de cursos de iniciagdo teatral

! Desde a reforma curricular dos Cursos de Graduagdo de Arte Dramatica, ocorrida em 2005,
em atendimento as Diretrizes para o Ensino Superior, o Curso passou a denominar-se
Licenciatura em Teatro.
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abertos a comunidade, congregando um publico de jovens e adultos, na

faixa etaria dos 15 anos em diante.

A cada edicdo, o Curso estrutura-se em dois modulos semestrais
sendo, o primeiro, destinado ao processo de laboratério e exploracao das
possibilidades corporais, vocais e de improvisacdo dos alunos e, o segundo,
dedicado aos ensaios e a montagem de um espetaculo, que é apresentado

ao publico.

Uma das minhas tarefas como Bolsista era acompanhar as aulas do
Curso, o que me permitiu conhecer diferentes métodos de ensino de teatro e

interagir com situagdes concretas de sala de aula.

Permaneci como Bolsista até o final da minha graduacdo. Logo apds a
obtencao do titulo de Licenciada em Educacdo Artistica — Habilitagcdo em
Artes Cénicas, fui convidada pela coordenadora do CVA, a professora Ana
Cecilia de Carvalho Reckziegel, a assumir o cargo de professora efetiva do

Curso, no qual estou até hoje.

Inicialmente, minhas atividades eram preparar e ministrar aulas de
teatro, mas, com o passar do tempo e com o envolvimento crescente, acabei
assumindo a coordenacao do trabalho dos Bolsistas, que atuam diretamente
com os alunos, planejando o trabalho pedagdgico junto a coordenacao, e me
envolvendo também com a divulgacdo e com a administracdo do Curso,

desde as inscrigdes, até as apresentacdes e avaliagOes.

Nestes anos em que tenho atuado como professora do Curso, um dos
aspectos que mais me chama a atencdo é a vontade permanente
manifestada pelos alunos, de desenvolverem suas qualidades pessoais. Uma
das caracteristicas do CVA é agrupar pessoas de diferentes idades e ramos
profissionais, e, apesar da diversidade entre os individuos dos grupos com os

quais trabalho, observo que eles costumam justificar a sua vontade de fazer
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teatro atrelada a objetivos semelhantes, tais como: “se conhecer melhor”,

“desenvolver a criatividade” e “superar a timidez”.

A interacao com a teoria, em especial com os estudos de Constantin
Stanislavski sobre o trabalho de criagao do ator, aliada as reflexdes sobre a
pratica pedagogica no CVA, permitiram-me alicercar as minhas buscas por
desenvolver o ensino do teatro de modo a agucgar no aprendiz a percepgao

de si e do mundo para a criacao da vida teatral.

A experiéncia junto ao CVA ¢é, portanto, o ponto de partida da pesquisa
gue originou essa Dissertacao. Nesse sentido, sao muitas as razdoes que me
levaram a desenvolver este trabalho. Opto, entdo, por distingui-las: a
primeira é a busca de fundamentacao, e validacao, do trabalho pedagdgico
gue realizo no CVA; a segunda é a minha identificacgdo com os sujeitos aos
guais a minha acdo pedagdgica é dirigida, ou seja, os sujeitos do processo
de iniciacdo teatral, com suas expectativas em relacdo a aprendizagem; e,
por fim, o compartilhamento da realidade educacional em que estou
inserida, decorrente da minha intencao de divulgar o trabalho que se realiza
no CVA, buscando ampliar as possibilidades de didlogos com autores que

desenvolvem estudos semelhantes a este.

Estas razdes envolvem aspectos tao intimamente relacionados e
fundem-se de tal maneira, que é dificil explicd-las separadamente. Assim,
identifico algumas questdes permanentemente presentes neste tempo em

que ministro aulas de teatro no CVA.

Num planejamento de aula em que o objetivo é trabalhar a iniciacdo
teatral, logo surge a pergunta: mas, afinal de contas, o que é necessario

aprender num processo de iniciacao teatral?

Outra questdo que se impde, diz respeito aos anseios dos sujeitos do
conhecimento. Nesse sentido, indago: o0 que buscam o0s sujeitos que

freqientam o Curso? E, finalmente, no que se refere a pratica pedagodgica,
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pergunto: como desenvolver um trabalho eficaz, num curto prazo, com
alunos que estao apenas comecando a caminhada na arte teatral, de
maneira que estes consigam relacionar-se com os fundamentos da arte do
ator de forma consciente, ou seja, que consigam compreender minimamente

o0 que fazem?

Essas indagacdes dizem respeito a trés pontos importantes, que foram
propulsores dos primeiros passos da minha jornada como professora, sao
eles: os conteldos das aulas; a expectativa dos sujeitos; e a acao
pedagdgica, que considero que deva ser capaz de levar em conta os dois

pontos anteriores.

De modo geral, entendo a construcdao da minha trajetéria como

professora atrelada ao desafio de abarcar esses aspectos fundamentais.

Uma das minhas primeiras agdes concretas no sentido de discutir os
conteldos importantes de serem desenvolvidos na iniciacdo teatral
aconteceu ainda no Curso de Graduacgao, durante o processo de elaboragcao

do meu Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC)?.

Naquela época, desenvolvi um estudo em que pretendia aproximar
aspectos da dramaturgia contemporanea ao ambito da iniciacdo teatral. Para
tanto, ofereci uma oficina para jovens iniciantes e dissertei sobre a

experiéncia.

Meu interesse era desenvolver com aqueles alunos a idéia de que a
cena teatral poderia apresentar-se de maneira fragmentada e que os
personagens nao precisavam se mostrar com um desenvolvimento linear,
presos a uma narrativa convencional, ou seja, desejava oportunizar a eles
uma maneira nao tradicional de construcdo da cena. Porém, no decorrer da

experiéncia, observei que existiam aspectos mais urgentes a serem

2 0 TCC é uma das atividades curriculares dos Cursos de Graduagdo do DAD, que, no Curso
de Licenciatura em Teatro, tem por objetivo oportunizar ao aluno a realizacdo de um estudo
orientado sobre as relagbes entre o teatro e a educacao.
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desenvolvidos junto a um grupo de iniciantes em teatro, tais como a relagao
entre os atores, o desenvolvimento da imaginagao, a relagao com o espaco

cénico e o exercicio da capacidade espontanea.

Observei, também, que, independentemente dos elementos sugeridos
por mim como pontos de partida para o trabalho, a construcdo da cena
tendia a acontecer de maneira tradicional, ou seja, respeitava um enredo
linear e trazia personagens com perfis realistas, o que foi analisado no meu
TCC como um reflexo do modelo de elaboracao teatral que os alunos
estavam habituados, seja como alunos atores, jogadores, ou como

espectadores.

Por exemplo, quando eu sugeria e conduzia a construcao da cena
teatral durante um exercicio, tendo como ponto de partida atividades de
improvisacdo com base na minha conducdo verbal, era possivel perceber o
envolvimento crescente entre os integrantes do grupo de trabalho e o
engajamento com a proposta. Nesse tipo de atividade eu solicitava que eles
imaginassem que o ambiente da sala de aula se transformasse num outro
espaco € que prestassem atengdo ao grupo, deixando que se
estabelecessem relacdes entre eles, sem qualquer combinagao prévia.
Quando eu percebia alguma possibilidade de jogo surgindo entre eles,

estimulava-os a prosseguir com as relagdes construidas nessa interagao.

Como resultado desse tipo de proposta, era possivel perceber que o
jogo acontecia sem qualquer preocupagao com a construcao de uma histéria
ou enredo que explicasse o que estava sendo criado, o que possibilitava e

até incentivava a criacdao de cenas com uma proposta “nao realista”.

O interessante é que a reacdo dos alunos ao que eu propunha era
inicialmente aceitar a condugao, o que demonstrava o entendimento, da
parte deles, bem como o potencial de elaboracao da cena teatral no

momento exato do jogo. Porém, quando eu pedia que eles proprios



24

construissem uma cena a partir do que estavamos trabalhando, solicitando
gue se reunissem em grupo e combinassem uma improvisacao ou que
experimentassem algum jogo e depois apresentassem aos colegas, o
resultado dessa atividade mostrava claramente que o registro que eles
tinham sobre a construgdao da cena ainda refletia uma estrutura tradicional

da cena teatral.

A partir desses resultados, pude observar que aquilo que os alunos
haviam feito com éxito durante um jogo de improvisacdo realizado sob a
minha conduta, ou seja, uma maior atencao ao grupo a partir da observacao
do outro e do espaco, ndo acontecia durante a cena construida sem a minha
interferéncia, pelo contrario, nas cenas propostas por eles, constatei
dificuldades dos alunos em se ouvir, em se olhar e em perceber o espaco

imaginario que construiam.

A partir dessa pratica, observei que, por mais que os alunos tivessem
obtido éxito na atividade conduzida verbalmente pela professora, nao
significava que tivessem compreendido o que realizavam. Ou seja, notei que
eles ainda ndo tinham consciéncia das suas préprias acdes, o que
impossibilitava a tomada de consciéncia e a apropriacdao dos elementos

presentes na hora da proposta incentivada por mim.

Essa experiéncia, de certo modo frustrada, de encaminhar o processo
de construcao da cena de acordo com os meus objetivos foi fundamental
para que eu viesse a desenvolver outras maneiras de construir a cena teatral
em sala de aula, de modo a considerar os pontos de vista e as estruturas
cognitivas dos seus sujeitos, a levar em conta os modelos de teatro
concebidos por eles, construindo a novidade a partir deles, e ndao na sua
contramao. Trata-se de tornar o espaco da sala de aula um ambiente de
aprendizado capaz de proporcionar aos alunos a apropriacao do que fazem,
de incentiva-los a desenvolver a consciéncia sobre o que criam. Era como se

precisdssemos primeiro esgotar um modelo, compreendé-lo a fundo, para
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mais adiante oferecer material para a exploracao de novas possibilidades de

desenvolver a cena.

Esta reflexdo possibilitou-me perceber a importancia de observar o
processo de construcao cognitiva dos sujeitos da aprendizagem. Compreendi
que se o aluno ndo esta preparado para processar uma nova informacdo, ou,
se 0 sujeito ndo apresenta ainda estrutura para assimilar uma novidade, a
construcao da cena teatral serve apenas para suprir o desejo de inovacgao do
professor, e nao reflete algo assimilado e compreendido pelos alunos.
Conforme Paulo Freire (2002, p. 77):

A nossa capacidade de aprender, de que decorre a de ensinar,
sugere, ou, mais do que isso, implica a nossa habilidade de
apreender a substantividade do objeto aprendido. A memorizagao
mecanica do perfil do objeto ndo é aprendizado verdadeiro do objeto
ou do contelido. Neste caso o aprendiz funciona muito mais como
paciente da transferéncia do objeto ou do conteddo do que como
sujeito critico, epistemologicamente curioso, que constrdéi o
conhecimento do objeto ou participa de sua construcao.

Durante a minha trajetoria junto ao CVA, observo que sdo poucos o0s
individuos que buscam o Curso com a intencao de se tornarem profissionais
da area do teatro, fato que poderia levar a supor uma acao pedagdgica
menos rigorosa nos seus objetivos especificamente teatrais. No entanto, o
gue orienta a acdo pedagdgica é o fato de que todos estao ali para fazer
teatro e, nesse sentido, prima-se por um trabalho de qualidade, sem
concessoes, que passa pelo reconhecimento dos aspectos constitutivos do
processo de iniciacao teatral. Nesse contexto, busco desenvolver em sala de
aula, uma pratica fundamentada na importancia do aluno ter consciéncia

daquilo que realiza em cena.

Volto a esclarecer que estas questdes estdo ligadas umas as outras de
tal maneira, que foi a partir da pratica que eu ja estava realizando como
professora que comecei a identificar quais fundamentos poderiam ser esses.

Desde o inicio da minha trajetoria docente, tenho buscado desenvolver uma
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metodologia de trabalho consciente, ou seja, considerei importante saber o
qué eu estava sugerindo aos alunos e entender o porqué das minhas
escolhas. Neste sentido, a interacdo com a obra de Jean-Pierre Ryngaert,
pesquisador do campo da dramaturgia teatral contemporanea e dedicado
também as relacbes pedagdgicas do teatro com o mundo atual, tem uma

importancia significativa no desenvolvimento do meu processo pedagdgico.

Um dos alertas de Ryngaert (1981) aos professores de teatro é que
procurem nao transformar suas aulas numa compilacao alienada de jogos e

exercicios sem relacao entre si.

Na minha pratica docente tenho trabalhado os jogos e as demais
atividades® de sala de aula como possibilidades de exercitar a
espontaneidade, a expressividade, a imaginacao e a interacdo de grupo para
chegar a criacdo teatral. Tenho procurado planejar as minhas intervengoes
pedagdgicas de modo a incentivar a interacdao entre os meus alunos e os

conteldos do teatro, favorecendo o seu processo de aprendizagem.

No decorrer da experiéncia como professora da iniciacdo teatral, tenho
utilizado um recurso pedagdgico para desenvolver os conteddos na minha
sala de aula, que passei a denominar de aulas tematica. No momento do
planejamento, elejo um determinado conteldo para trabalhar com os alunos,
e, partir dessa escolha, busco jogos e exercicios que abordem esse

conteudo, ou, essa tematica.

Por exemplo, para a abordagem do conteldo interacdo com o espaco
cénico, solicito a elaboracdo coletiva de improvisacdes que tenham como
objetivo a construcao de objetos imaginarios. Nesse contexto, cada grupo de
alunos deve criar uma cena e apresentar para o0s colegas. Durante a

realizacdo dessas praticas, incentivo que os alunos desenvolvam a sua

® Nas descrigdes do trabalho realizado durante as aulas do CVA, opto por utilizar, ora o
termo exercicio, ora a expressao atividade, para designar os inumeros jogos feitos no
processo de iniciagao narrado nesta Dissertacdao. O termo jogos teatrais refere-se
exclusivamente aos jogos extraidos da metodologia de Spolin.
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percepcao em relacao ao espaco, no sentido de ver, de tornar real para si

proprios e para a platéia, o objeto que estdo criando.

Segundo Dal Forno (2002, p. 44), os exercicios com o objeto
imaginario desenvolvem a consciéncia do ator sobre a sua propria acdo, no

seguinte sentido:

No trabalho sobre os objetos imaginarios, que deve ser sistematico,
pode-se dominar ndo sé a técnica da acdo fisica pela quebra do
habito e do automatismo que envolvem o uso de objetos concretos
no cotidiano, como também reconhecer o estabelecimento da ldgica
e, assim, a verdade da acdo, através da obtencgao redobrada sobre o
que fazemos. Ao deslocar o foco do ator do pensamento, que na vida
cotidiana geralmente esta dissociado da acdo, o exercicio faz com
que o ator respeite cada minima parte da acgdo, reconstituindo sua
estrutura de forma consciente. O exercicio com objetos imaginarios é
um dos procedimentos usados para acionar a integralidade do ator,
através da preciséo da acdo e do nexo entre elas e,
consegientemente, de sua sinceridade.

A interacao com o objeto imaginario é vista na minha pratica como um
caminho possivel para proporcionar que os alunos compreendam a
importancia de se relacionarem atentamente com o espaco em que estdo
inseridos, e de incentivar que os sujeitos da aprendizagem se apropriem de
tal maneira das suas ag6es que as tornem interessantes para a platéia que

0S assiste.

Este tipo de abordagem pedagdgica tem me permitido alicercar as
idéias que fundamentam a minha pesquisa, pois revela aspectos que
considero importantes no processo de iniciacao teatral, dentre os quais
destaco o desenvolvimento da capacidade de estar presente. Compreendo
gue o trabalho com a imaginacao na construcdao de um objeto, mencionado
no exemplo anterior, ao promover o exercicio da percepcao do aluno no
sentido de ver, mostra-se como uma possibilidade de ampliar a capacidade

do sujeito de estar presente e consciente naquilo que faz.

Ao término de cada moédulo do CVA, embora observasse um

crescimento dos alunos em relacdo a questdes ligadas diretamente a
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construcao da cena teatral, a relacdo entre os atores e aos processos
individuais e coletivos, tinha dificuldades de identificar objetivamente como
essas aprendizagens ocorriam, de sistematizar aspectos do conhecimento

que se processava.

Entretanto, constatava que os conteidos aprendidos pelos alunos
pareciam ligar-se nao apenas a qualidade das suas acdes, mas também a
tomada de consciéncia dessas acOes. Percebia, por exemplo, que eles
demonstravam estar se apropriando do que faziam a tal ponto que as
discussdes em sala de aula foram se tornando cada vez mais ricas, de
maneira que a conceituacao sobre o aprendizado foi surgindo

espontaneamente.

Na minha pesquisa, levanto alguns aspectos mencionados pelos
sujeitos em relacao ao trabalho desenvolvido em sala de aula, através dos
quais reflito sobre o ensino e a aprendizagem no processo de iniciagao

teatral. Conforme veremos no capitulo Estar Presente.

O meu processo de investigacao apresenta algumas peculiaridades que
pretendo refletir no texto da minha Dissertacao.

Um primeiro aspecto a ressaltar é que o desejo de investigacao
apareceu como uma necessidade da pratica pedagdgica que desenvolvo. A
este respeito, Menga Lidke e Marli E. D. A. André consideram a pesquisa em
educacdo nao restrita a “alguns eleitos, que a escolheram”, pelo contrario,
as autoras véem a pesquisa como parte do universo do professor. Ou seja,
entendem os profissionais dedicados aos processos educacionais como

“escolhidos” a participar de atividades investigativas. Segundo elas:

Nossa posicao (...) situa a pesquisa bem dentro das atividades
normais do profissional da educacdao, seja ele professor,
administrador, orientador, supervisor, avaliador, etc. Nao queremos
com isso subestimar o trabalho da pesquisa como funcdo que se
exerce rotineiramente, para preencher expectativas legais. O que
gueremos é aproxima-la da vida didria do educador em qualquer
ambito em que ele atue, tornando-a um instrumento de
enriqguecimento do seu trabalho (Lidke e André, 1986, p. 2).
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Ao retomar as particularidades desta pesquisa e do texto da minha
Dissertacdo, trago a observacdao de que um aspecto a ser considerado na
investigagao engendra o outro, e que, isto torna a trama do meu texto
amarrada e apoiada de tal maneira na minha trajetdria como professora da
iniciagao teatral, que a apresentacao dos passos da pesquisa aparecem a

partir de algumas escolhas e reflexdes sobre a minha propria pratica.

Nesse sentido, apresento a seguir alguns fundamentos tedricos da
problematica de pesquisa, a partir da narrativa das escolhas metodoldgicas
gue sustentam a minha pratica em sala de aula e dos principios teatrais com

0s quais me identifico.

De uma visao

No trabalho junto ao CVA tenho estruturado as aulas de maneira a
inventar situacdes de aprendizagem que permitam que os alunos tomem
consciéncia de que a construcao cénica requer atencao, disponibilidade e
concentragao, e que, para alcancarem um estado presente em cena, capaz
de permitir que ajam de maneira espontanea, eles devem estar conscientes

de suas acgoes.

Alguns estudiosos identificam que o aprendizado em teatro necessita
gue o ator desenvolva a consciéncia de si préprio. Pupo (2005, p. 10 e 11),
pesquisadora dedicada a investigar processos de aprendizagem em teatro,
considera a relacao teatral como um encontro capaz de promover um olhar

para si mesmo.

Nesse sentido, a partir das analises junto a um processo de pesquisa
em teatro com um grupo de marroquinos, a autora narra um importante

momento do trabalho que desenvolve:
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Em meio ao estabelecimento de relagdes com os marroquinos em
diferentes dimensbes da vida cotidiana e a identificagdo das
diferencas, ocorreu uma aquisicdo primordial: a consciéncia da
alteridade. Ela se torna palpavel quando passa a ser possivel pensar a
experiéncia fundamental do encontro com o outro como fator de
alteracdo da consciéncia de si. A consciéncia da alteridade se
configura como elemento inseparavel do trabalho realizado, na
medida em que constitui eixo central da aprendizagem dos
participantes e das nossas proprias descobertas. Ela reveste, por
assim dizer, todo o trabalho, atribuindo-lhe uma significacdo
particular.
Na perspectiva de Pupo, a alteridade diz respeito ao encontro com o
outro, a um processo que parte do pressuposto que ninguém se constitui

sozinho, mas sim a partir da interagcdo com outros individuos.

Nas minhas aulas, busco qualificar o que Pupo denomina “encontro”
com o outro, pois entendo que a disponibilidade para com os colegas é

fundamental nas aulas de teatro.

Um caminho possivel para qualificar a interacdo com o outro é o
desenvolvimento do trabalho sobre si mesmo. A partir das idéias de
Stanislavski, no inicio do século XX, a consciéncia do ator sobre o seu
proprio trabalho passou a ser um aspecto fundamental para o oficio da
atuacdo, a tal ponto que até os nossos dias, importantes pesquisadores do

teatro sustentam suas teorias e praticas a partir desse fundamento.

Neste caminho, destaca-se o trabalho de alguns pesquisadores que
discutem o processo de conhecimento em teatro, tais como, Spolin, Koudela,

Chacra, Spritzer, Icle, Dal Forno, Santos e Fuchs.

Spritzer (1999, p. 25 e 26), no seu estudo sobre o processo de
formacao do ator, observa que a disciplina do corpo, tratado como “produtor
de sons, imagens e sensacdes”, € um dos fatores que promovem a relacao

do ator consigo mesmo. Na sua concepgao:

A disciplina do corpo para a atuacdo € um aspecto que diz respeito,
também ao auto-conhecimento. A capacidade mimética é um
elemento fundamental para o ator, onde a observacdo e recriacdo sao
fases de uma performance dramatica (...). O ator contemporaneo
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deve conhecer o espaco em que atua, entendendo espago como lugar
fisico, mas também como possibilidades de exercer sua fungao (...).
Nessa medida, o ator de teatro lida sempre consigo mesmo como
matéria de criacdo. E seu o corpo que engaja na tarefa de atuagdo. E
Seu 0 corpo que sua, que se transforma. Um corpo que é carne, mas
também sangue e emocgado.

Numa abordagem complementar, a pesquisa de Icle (2004, p. 16),
acerca dos processos de conhecimento e criacdao artistica em teatro,
considera que a busca pela consciéncia do ator em cena é um caminho
trilhado por dois grandes nomes relacionados a estudos teatrais e a
processos de criacao do ator. Segundo ele, Stanislavski e Jerzy Grotowski
ocuparam-se da busca por “uma compreensao em relagao a prépria acao”,
na qual se dedicaram a investigar “como o ator é capaz de se dar conta, ou
seja, de tomar consciéncia e, portanto, de controlar aquilo que faz, ou o que
deixa de fazer”. Nesse sentido, Icle refere-se ao processo de conhecimento
em teatro, identificando a consciéncia do ator sobre a sua acao relacionada a

consciéncia do ator sobre si mesmo. Na sua perspectiva:

Uma parte da sua consciéncia estd empenhada em realizar uma agdo,
de forma a integrar todo o seu ser; outra, contudo, permanece
consciente da acdo programada no passado e executada no aqui e
agora. E desta forma que construcdo de conhecimento e consciéncia
se confundem (...). Nao se trata de uma entidade, mas de uma
emergéncia do sistema vivo, de algo que emerge de seu
funcionamento e estrutura. Falar em consciéncia é sempre falar em
autoconsciéncia e, portanto, em conhecimento de si (Icle, 2004, p.
17).

Para a realizacao de uma arte “viva” no palco, capaz de recriar na cena
“a natureza do espirito humano”, Stanislavski (1983) sugere que o ator

mergulhe na busca de uma atuacao em que utilize seus proprios sentimentos

a partir das circunstancias em que se encontra o seu personagem.

Dal Forno investiga o trabalho do ator a partir da perspectiva de
Stanislavski e enfatiza na sua obra a importancia da relacdo do ator consigo

mesmo e do reconhecimento, por parte deste, dos mecanismos da sua
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propria acao. A autora destaca a relevancia do desenvolvimento da

consciéncia, por parte do ator, dos seus proprios atos, no seguinte sentido:

As leis ou elementos da acdo eram chamados por Stanislavski de
“verdades elementares”, por estarem presentes na vida e se
referirem aos mecanismos de acdo do homem no mundo. Entretanto,
para o ator, existe a necessidade de desenvolvé-las e torna-las
conscientes pelo exercicio pratico. A esse respeito Stanislavski dizia
que compreender para o ator é sentir, ou seja, compreender
ativamente, fazendo conscientemente (Dal Forno, 2002, p.15).
Koudela desenvolveu um trabalho pioneiro de investigacao sobre a
metodologia dos jogos teatrais, concebida pela norte-americana Spolin.
Nessa pesquisa, a autora aproxima a pratica dos jogos teatrais a teoria de

Piaget, acerca da importancia do jogo no desenvolvimento do sujeito.

Sob esse prisma, Koudela reflete sobre a énfase no trabalho coletivo,
identificando que a experiéncia em grupo permite que o individuo se
transforme no sentido de compreender a necessidade da cooperacao
inerente a atividade em grupo. A autora observa que “o desenvolvimento
progressivo do sentido de cooperacao leva a autonomia da consciéncia”
(Koudela, 2004, p. 148).

A constatacao da autora, de que a autonomia do sujeito acontece a
partir do desenvolvimento decorrente do trabalho que realiza com o grupo,
corresponde a idéia de que o sujeito, a partir da interacdo com outros
sujeitos, € capaz de promover o seu préprio desenvolvimento e de ampliar
seu ponto de vista e sua consciéncia em relagdao as suas agdes e as agdes do

outro.

Na perspectiva de Piaget, o desenvolvimento da capacidade do sujeito
de reconhecer o ponto de vista alheio relaciona-se ao desenrolar do processo
de descentracdo. O autor considera que o sujeito ndao pré-existe como tal,
mas se constitui a medida que interage com o mundo, a partir da sua prépria

acao.
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Assim, nas fases mais precoces do processo de desenvolvimento, o
individuo ainda ndo se reconhece como sujeito e tampouco conhece o mundo
como diferente de si mesmo. Nessa trajetdria, o caminho percorrido pelo
sujeito tende a avancar no sentido de uma progressiva diferenciacdao entre
ele préprio e o mundo que o cerca. Nesse sentido, nos primérdios de sua
constituicdo, a acao do sujeito é preponderantemente egocéntrica, pois ele é

incapaz de reconhecer-se como sujeito.

A descentracao é um processo que se desenvolve gradualmente, na
medida em que o sujeito passa a conscientizar-se, enquanto individuo, e
passa a compreender o universo que o cerca como alheio, diferente de si.
Portanto, o processo de descentracao inicia-se quando o sujeito consegue
afastar-se do ponto de \Vvista egocéntrico, rumo ao progressivo
reconhecimento de si e do outro, nas suas peculiaridades, ou seja, no
momento em que o individuo passa a ser capaz de reconhecer-se como
sujeito, de reconhecer o mundo a sua volta, enquanto objeto do seu

conhecimento e da sua acao.

A compreensdo destas idéias desenvolvidas por Piaget, permite
entender que o “encontro com o outro como fator de alteragcao da
consciéncia de si”, como se refere Pupo (2005, p. 10 e 11), tende a
acontecer quando o ator exerce sua capacidade de descentrar-se. Ou seja, o
desenvolvimento da consciéncia de si, seqgundo a teoria de Piaget, esta

diretamente vinculado a consciéncia em relagao ao outro.

Este caminho de investigacao do processo de descentracao no trabalho
do ator foi trilhado por Fuchs, num estudo em que evidencia a importancia
da descentracao na improvisagao teatral, no qual ela identifica que a relagao
com o outro tende a se dirigir para uma acao de cooperagao durante o jogo

cénico entre os atores. Na perspectiva da autora:

Os comportamentos com base na cooperagao dependem de uma
conscientizagdo do “eu” em relagdo ao meio social: na medida em que
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0 sujeito situa o seu “eu” em relagdo aos outros, ele constrdi sua
identidade e sua autonomia. Essa construcdao permite as relagdes de
igualdade e reciprocidade caracteristicas da cooperacdo. Na
improvisagdo, quando os atores estabelecem o jogo através das
relagdes de cooperacgao, os interesses particulares se transformam em
funcdo das necessidades da cena e do grupo. A consciéncia dessas
relagdes que se transformam e que retinem o individual e coletivo,
permite ao ator ao brincar, envolver-se com a improvisacao e com 0s
colegas, construindo um jogo onde todos sdo também autores da
cena (Fuchs, 2005, p.24).

Dentre os fundamentos que nortearam o meu trabalho de investigagao
destaca-se a idéia de que a interacdo é um dos aspectos constitutivos da
arte teatral, que se desenvolve na medida da relacao do ator consigo mesmo
e com o mundo que o cerca, no sentido da descentracao. Como uma das
hipoteses da pesquisa, parto da idéia de que um dos fatores inerentes dessa

interacdo é o desenvolvimento das qualidades de ver e ouvir.

Nesse sentido, destacaram-se, ainda, outras duas hipdteses, nao
menos importantes: a de que as qualidades de ver e ouvir sdo passiveis de
aprendizagem; e a de que, ja nos primérdios do processo de iniciacao
teatral, é possivel concretizar uma pratica pedagogica que favoreca o
desenvolvimento dessas qualidades, e, consequentemente, signifique

avangos ao processo de descentracao dos seus sujeitos.

A partir das idéias de Stanislavski, pude compreender que o exercicio
da capacidade de observacao de si mesmo e do outro sao aspectos
constitutivos do processo de criagdao do ator. Na minha experiéncia como
professora de teatro, quando dois ou mais alunos atores, no ato da
contracenacgdo, percebem as suas proprias acdes, bem como as agdes dos
seus colegas, tendem a estabelecer um estado peculiar de atencdo, que
qualifica a relagdo entre eles. Nesse sentido, pude observar que a partir de
uma troca real e sincera entre os sujeitos da cena, € possivel construir uma
atuacdo espontanea e atenta, j@ nos primeiros momentos do processo de

interacao com o conhecimento teatral.
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Stanislavski sugere que o ator desenvolva a observagao de si mesmo e
do outro como exercicio da capacidade de se colocar nas circunstancias da
cena, no sentido de atuar como se estivesse realmente vivenciando aquela
situacao. Segundo ele, esta atitude possibilita que o ator consiga dar

vivacidade e verdade a cena.

Nas minhas aulas junto a iniciacdo teatral busco desenvolver esses
elementos a partir de uma metodologia de trabalho fundamentada na

improvisacgao teatral.

Chacra observa que o proprio termo “improvisacdao teatral” tem como
fundamento dois importantes pilares: a espontaneidade e a representagao
dramatica. Segundo a autora, a capacidade de agir espontaneamente faz
parte do comportamento humano e pode ser observada em dois niveis: a
espontaneidade instintiva e a espontaneidade criativa. A autora aponta que a
espontaneidade criativa depende da instintiva, porém ocorre em situagoes
mais complexas, necessitando ou surgindo da capacidade do sujeito de criar

e expressar signos.

Na minha pratica docente no CVA observo que nos primeiros
momentos do processo de interagao entre os atores iniciantes, muitos ainda
nao tem suficientemente desenvolvida a capacidade de se colocar no lugar
do outro, de descentrar-se. Observo, também, que essa “centracao no ponto
de vista proprio” tende a dificultar a interacdo desses sujeitos entre si,
significando entraves ao desenvolvimento de qualidades fundamentais a

pratica teatral.

Ou seja, durante uma improvisagcao, os alunos iniciantes demonstram
muita dificuldade em se ouvir, falando todos ao mesmo tempo, além disso,
guando a tarefa era criar um objeto imaginario, por exemplo, evidenciavam
falta de concentracao em ver o espaco da cena teatral. Visando favorecer a

aprendizagem dessas qualidades, passei a direcionar a minha pratica de sala
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de aula no sentido de possibilitar a interacao desses sujeitos com jogos e
improvisacbes que priorizassem o0 exercicio da imaginacdo e o
desenvolvimento das qualidades de ver o ouvir. Posteriormente, nas
avaliacOes de sala de aula pude constatar que os progressos dos sujeitos em
relacdo a essas praticas pareciam corresponder a avangos no Seu processo

de descentracao.

Os estudos realizados por Fuchs sobre o processo de descentracao na
improvisacdo teatral revelam que a partir da improvisacao o ator iniciante é
capaz de desenvolver-se no sentido de estar aberto ao jogo, de perceber que
as suas propostas para a construcao da cena improvisada sao tao

importantes quanto as dos seus colegas.

A esse respeito a autora observa que no inicio do processo de
aprendizagem, o aluno ainda ndo desenvolveu a sua capacidade de
descentracao, mas que esta é uma qualidade imprescindivel no trabalho do

ator. Para ela:

O egocentrismo se revela justamente nessa impossibilidade de
comunicacao entre as intencdes do ator e suas reais possibilidades
gue ndo dialogam para a construgdao da improvisagao. O processo de
descentracdo depende da capacidade de transformagdo que se da
tanto no nivel da acao material, como do pensamento, possibilitando
ao ator ir ao encontro do novo, do momento de real criagao (Fuchs,
2005, p. 51).

A pesquisa realizada pela autora oferece uma possibilidade de
compreender as questdes que eu observava na minha sala de aula, pois
Fuchs tratou de investigar como acontecem os processos de descentracao

durante o aprendizado inicial do teatro.

No processo de iniciagao teatral que me propus a investigar, a
capacidade de descentracdo pode ser relacionada, na pratica pedagodgica, ao

exercicio dos atos de ver e ouvir, elementos presentes na interacdo entre a
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minha acdao pedagdgica, os conteudos que concorrem para a construcdao

cénica e os alunos, sujeitos do processo de conhecimento.

Como exemplos que contribuem para o aprendizado dessas duas
gualidades no processo que desenvolvo junto a iniciacdo teatral, apresento
dois exercicios que costumo propor em sala de aula: um jogo teatral
inspirado na metodologia de Spolin (2000), e um exercicio de escuta e
atencdo, extraido da obra de Brook (2000).

O método desenvolvido por Spolin organiza-se a partir de jogos
executados por um grupo de alunos envolvidos em solucionar alguns
problemas de atuacdao. Sua abordagem pedagdgica consiste em “dar
problemas para solucionar problemas” (Spolin, 2000, p. 18). E através do
chamado Ponto de Concentracdao, que os jogadores sao desafiados a
solucionar estes problemas. A respeito do Ponto de Concentracao, a autora

considera que:

Ele propicia ao aluno o foco num ponto Unico (...) dentro do problema
de atuacdo, e isto desenvolve a sua capacidade de envolvimento com
o problema e relacionamento com os seus companheiros na solugao
do problema. Ambos sdo necessarios para a improvisacdo da cena
(Spolin, 2000, p.21).

Ao comentar sobre a metodologia de Spolin, Flavio Desgranges (2006,
p.114), considera a importancia do Ponto de Concentracdao como um recurso
capaz de promover a aprendizagem gradual dos alunos sobre os aspectos

gue compdem a construcao da cena teatral:

Propor problemas para resolver problemas, esta €, pois, a norma
basica do sistema de Jogos Teatrais, em que a definicdo do problema
cria, por um lado, um ponto de concentragdao Unico e claro para o
grupo, tanto para os jogadores em cena quanto para o0s que
observam, e, por outro, organiza um esquema de jogo em que nao
ha uma Unica resposta possivel, e nem certo ou errado. (...) Para
Spolin, a focalizagdo da investigacdo norteia o jogador em cena, que
nao se sente confuso com tantas preocupacdes (...). De problema em
problema, os jogadores vdo investigando e aprendendo,
gradativamente, os diversos aspectos da arte teatral.

I\\

No jogo teatral “Vendo um esporte”, por exemplo, Spolin (2000, p. 49)

sugere que o grupo de alunos atores organize-se em dois. Cada um dos
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grupos de jogadores deve decidir um esporte que irao assistir em conjunto.
Num segundo momento, um primeiro grupo ocupa o espago cénico e, diante
da platéia composta pelo outro grupo, assiste ao esporte escolhido. O Ponto
de Concentracdo da cena é ver o esporte. Ao grupo que fica na platéia, cabe
a tarefa de observar atentamente os que estdo realizando o exercicio,
procurando identificar se seus colegas conseguem "“tornar vivo” o esporte
escolhido. No momento seguinte as funcdes se alternam e o grupo que
estava na platéia passa a ocupar a cena agindo em fungdao das suas
combinacgdes, ou seja, assistindo ao seu esporte.

Na abordagem desse jogo, costumo dedicar um tempo especial ao
momento de avaliagdo da proposta. Nesse momento, os alunos que
cumpriram o papel de platéia sao motivados a avaliar se os seus colegas que
realizaram a atividade proposta conseguiram manter a atencao no Ponto de
Concentracgao solicitado. O meu papel nessa pratica é o de sistematizar os
comentarios dos alunos sobre as cenas, enriquecendo-os, no sentido de
estabelecer com o grupo uma espécie de vocabulario para a discussao. Isso
evita que as suas falas se limitem apenas a um juizo de valor sobre o que
viram, e tende a contribuir para uma avaliacdao efetiva do processo de
aprendizagem evidenciado.

Na visao de Spolin (2000, p. 7) o papel do professor é o de intermediar
a avaliacao do trabalho, buscando analisar as cenas sem julgamentos a

priori, que identifiquem uma “boa” ou uma “ma” atuacdo. Segundo a autora:

A expectativa de julgamento impede um relacionamento livre nos
trabalhos de atuagdo. Além disso, o professor ndo pode julgar o bom
ouU 0 mau, pois que ndo existe uma maneira absolutamente certa ou
errada para solucionar um problema: o professor, com um passado
rico em experiéncias, pode conhecer uma centena de maneiras
diferentes para solucionar um determinado problema, e o aluno pode
aparecer com a forma cento e um que o professor até entdo nao
tinha pensado.

Por exemplo, se os alunos constatam que o colega estava concentrado
no ato de ver, solicito que descrevam o que observaram durante a realizagao

da atividade, ou seja, peco que identifiquem algo que tenha demonstrado
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essa constatacao. Em geral, os alunos que assistiram costumam reconhecer
0s colegas que estavam realmente concentrados no ato de ver, declarando
gue os participantes “fizeram com que a platéia vibrasse junto”, indicando os
momentos em que viram os colegas levantando da cadeira na expectativa de
um gol, por exemplo, ou quando suas maos balancavam rapidamente,
demonstrando a expectativa de um ponto a mais que seria marcado na
partida.

Quando este tipo de comentario acontece, costumo pedir que o
participante que executou a acao descreva como se sentiu quando estava em
cena. Geralmente, os alunos descrevem com exatidao o tamanho da bola dos
esportistas (quando é o caso de um jogo com bola) ou o placar final do jogo
desenvolvido; alguns chegam a manifestar que conseguiam se sentir “no
meio da multiddo de torcedores” que presenciava o esporte. Ou seja, nestas
declaracgoes, os sujeitos deixam claro que estavam, de fato, concentrados em
“ver”, ou “mostrar”, o esporte, e ndo em “contar”, exacerbar, o que
estavam vendo. O envolvimento genuino, vivo, presente, por parte dos
alunos atores costuma ser analisado em contraste com a postura de alguns
colegas, que, ao se “desviarem” do Ponto de Concentracdo do exercicio,
acabam por executar acdes mecénicas e desvinculadas dos objetivos da
cena, tendendo a evidenciar acdes mais estereotipadas e menos
espontaneas.

Esse “desvio” fica claro para a platéia, a partir das atitudes dos
proprios alunos que ocupam a cena. Quando estes ficam mais preocupados
em mexer a cabeca para um lado ou para outro, por exemplo, ou fingir que

comem pipoca, ao invés de se dedicarem ao que foi pedido, neste caso, a

A\ 14

ver” o esporte. As diferencas entre a atuacdo do aluno que conseguiu

4 Spolin (2000) distingue a diferenca entre atuar de maneira a mostrar o que esta fazendo
em cena em oposicdo a idéia de contar a agdo realizada. Essa diferenciagdo sera
aprofundada no terceiro capitulo da dissertagao, onde trato dos processos de interacao.



40

manter a sua atencao no Ponto de Concentracao e a do que nao conseguiu,
sao facilmente identificadas pelos colegas que avaliam as cenas.

Neste sentido, a partir da prépria constatacdo da diferenca entre uma
atuacgdo viva, presente, concentrada, e uma atuagcao sem concentragao é que
discorro sobre a importancia da qualificacdo dos atos de ver e ouvir na
execucao do exercicio.

O ato de ver é abordado, neste caso, a partir da propria problematica
gue o jogo sugere, enquanto que o ato de ouvir é destacado como
importante desde o inicio da explicacao do exercicio. Estar atento a estrutura
do jogo e as suas regras também é fundamental para o éxito na realizacao
da cena proposta.

Além disso, o exercicio da escuta ainda se faz necessario no momento
da avaliacao da cena, pois é essencial para cada aluno ator que participou da
tarefa, aprender a ouvir o que seus colegas tém a dizer sobre a cena e sobre
o seu trabalho. Afinal, quem melhor do que a platéia para dar retorno ao
ator sobre a sua execucao? Portanto, a escuta e respeito em relagao ao que
os colegas tém a dizer sobre as acdes em cena, tornam-se elementos
primordiais a construcdo de conhecimento dos sujeitos da minha sala de
aula.

Outra atividade que pode auxiliar os alunos a desenvolverem a escuta
€ 0 exercicio dos numeros, adaptado da obra de Brook. Quando o proponho,
solicito que os alunos, dispostos em circulo, realizem, em grupo, mas um a
um, uma contagem, por exemplo, de um (01) até vinte (20), respeitando a
ordem sucessiva em que se encontram no circulo. A seguir, peco que contem
novamente de um a vinte, conforme a instrucdao de Brook (2002, p. 56):
“agora tentem contar de um a vinte sem levar em conta sua posicao no
circulo. Ou seja; quem quiser pode comecgar. Mas ha uma regra: temos que
contar de um a vinte sem que duas pessoas falem ao mesmo tempo”. De
modo que, quando dois ou mais alunos falam ao mesmo tempo, o grupo

deve reiniciar a contagem.
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Apds a realizacdo desse jogo em sala de aula, procuro discutir com os
alunos sobre a importancia da atencdo e da concentracdo no momento de
ouvir cada numero, dito por cada um dos colegas, para que possam,
individualmente, participar, acrescentando um numero a contagem, de
maneira a nao “atropelarem” as falas dos colegas, ou infringirem a ordem
dos numeros.

Na minha pratica pedagdgica observo que esse jogo tende a promover
a escuta grupal, ao mesmo tempo em que desenvolve a escuta individual. A
concentracdao atingida na realizacdo desta tarefa advém do desafio de
manter a atencdo que o exercicio requer e, sobretudo, da capacidade de

ouvir. Brook (2002, p. 56), ao apresentar esse exercicio, considera:

Observem com atencdo o que esta em jogo. Por um lado, a liberdade
¢é total. Cada qual diz um numero quando quiser. Por outro lado, ha
duas condiclGes que requerem uma grande disciplina: a primeira é
preservar a ordem ascendente dos nimeros e a outra é ndo falar ao
mesmo tempo. Isto exige uma concentragdo muito maior do que
antes, quando so6 tinham que dizer seu numero na ordem em que
estavam no circulo. E um exemplo simples da relagdo entre
concentracdo, atencao, capacidade de escutar e liberdade individual.

A reacao dos alunos a essa proposta costuma mostrar-se muito
satisfatoria no que diz respeito a aprendizagem das regras do jogo. Eles
declaram que é importante “deixar o jogo acontecer”, e que isso é possivel a
partir do exercicio da “paciéncia” e da “atencao” em ouvir o grupo.

No decorrer das atividades junto a iniciacdo teatral, busco canalizar
esses aprendizados para o momento efetivo da construcao da cena,
salientando aos sujeitos da aprendizagem a importancia de ampliar as

qualidades de ver e ouvir durante a realizagdo de uma improvisacgao.

Nesses anos como professora da iniciagdao teatral constato que a agao
pedagdgica, bem como os proprios exercicios que trago para a sala de aula,
modificam-se constantemente. Como ja me referi, costumo eleger um
conteldo especifico a ser abordado e planejo as atividades da aula como

possibilidade de desenvolver esse conteldo. Proponho o aquecimento e
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direciono a construcao das cenas improvisadas para um mesmo foco, porém,
sem interferir de forma impositiva na maneira como cada aluno realiza cada

uma das propostas.

Spolin (2000, p. 4) considera que num ambiente de liberdade criadora,
o aluno de teatro pode desenvolver e se apropriar das suas capacidades. Na

concepcgao da autora:

A espontaneidade é um momento de liberdade pessoal quando
estamos frente a frente com a realidade e a vemos, a exploramos e
agimos em conformidade com ela. Nessa realidade, as nossas
minimas partes funcionam como um todo organico. E o momento de
descoberta, de experiéncia, de expressdo criativa. (...) E necessario
um caminho para adquirir o conhecimento intuitivo. Ele requer um
ambiente no qual a experiéncia se realize, uma pessoa livre para

experienciar e uma atividade que faca a espontaneidade acontecer.
Nesse sentido, conhecer o ponto de vista dos meus alunos sobre o
processo de aprendizagem em teatro, fundamentada pelos estudos
realizados no Curso de Mestrado em Artes Cénicas, permitiu-me
compreender o0 processo de conhecimento em teatro sob diferentes
aspectos, o que tem contribuido sensivelmente para o enriquecimento da

minha pratica pedagdgica.

Meu objetivo na pesquisa realizada junto aos alunos do CVA foi,
portanto, investigar como é que esses sujeitos caracterizam o processo de
iniciacdo teatral em que estiveram inseridos e identificar os principais

aspectos que eles reconhecem como fundamentais ao seu aprendizado.

Assim, a questao central formulada para a investigagao foi: a partir de
quais aspectos os sujeitos da iniciacao teatral, alunos do Curso de Extensao
Universitaria Introducdo a Interpretacdo Teatral: Corpo, Voz, Acdo,

caracterizam o seu processo de aprendizagem em teatro?

Como referencial tedrico para a pesquisa, mergulhei na teoria de
Piaget e na obra de Stanislavski, e como apoio para a compreensao e

complementacao das idéias apresentadas tanto por Piaget, como por
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Stanislavski, me aprofundei nas obras de alguns autores especificamente,
considerando que a reflexdao sobre as idéias de outros tedricos envolvidos
com a questdo do conhecimento e do teatro enriqueceria as minhas analises
e propiciaria alcancar os objetivos a que me propus. Assim, dentre autores
gue poderiam colaborar na sustentacdo das idéias apresentadas no texto,
busquei focar minhas leituras o maximo possivel nas questdes levantadas
durante a investigacao, optando por me deter mais profundamente nas
obras de Becker, Brook, Chacra, Dal Forno, Fuchs, Jacques Montangero e
Danielle Maurice-Naville, Koudela, Rosa Maria Stefanini Macedo, Santos e

Spolin.

Uma das razdoes que me levou ao estudo da obra de Piaget é o fato
dele ter dedicado uma parte consideravel de seus estudos a investigacdo da
génese dos conhecimentos, analisando os processos de construcao do
conhecimento do sujeito epistemoldgico, o que permite relacionar as idéias
desenvolvidas por ele a diferentes campos do conhecimento e para além das

suas formulagoes.

Outra razao da escolha desse referencial € a nogcao de “invencao”, que
é identificada como um aspecto importante na interacao do sujeito com o
conhecimento. Sob o ponto de vista da Epistemologia Genética, Becker
(2003, p. 18) compreende que a relacao pedagodgica necessita incentivar os

sujeitos a construir e a inventar. E considera:

A invencdo, e ndo a mera copia! Eis a novidade dessa concepcdo de
aprendizagem. Quem sabe inventar sabe copiar; o inverso ndo é
verdadeiro (...) A obra de Piaget investe pesadamente na explicacao
dessa capacidade inventiva, cujo nucleo explicativo encontra-se na
interacdo, realizada em niveis progressivamente diferenciados.
A idéia da aprendizagem como uma construcdo, resultante da
interacao entre sujeito e objeto, sustenta a minha visao sobre a relacao
pedagdgica, portanto, fundamenta o trabalho que venho desenvolvendo

junto a iniciagao teatral.
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Stanislavski apresenta parte da sua obra em forma de diario de um
aluno. Na ficcao, construida pelo autor, a historia gira em torno de um
processo de ensino e aprendizagem da atuacgao, protagonizado pela figura de
um importante diretor de teatro e seus alunos, futuros atores. A didatica
deste professor caminha no sentido de provocar a curiosidade de seus
alunos sobre o processo de preparacao do ator na construcdao de um
personagem. Longe de oferecer “respostas prontas”, o professor da ficcao
cria problemas e situacdes que permitam que seus alunos experimentem
diferentes possibilidades de solugao destes problemas, incentivando que eles

mesmos descubram o caminho que leva a uma atuagao “viva”.

Durante a sua vida, Stanislavski insistia que cada pessoa deveria
encontrar sua prépria maneira de abordar as idéias que ele desenvolvia, ou
seja, incentivava que cada um encontrasse a sua propria maneira de por em

pratica o Sistema desenvolvido por ele.

Franco Ruffini (2001, p. 7) observa que o “Sistema” desenvolvido por
Stanislavski, no periodo do chamado Primeiro Estudio pode ser
compreendido a partir do conceito de “teatro laboratdrio”, pois ele
incentivava permanentemente a investigacdo como foco central do trabalho

em teatro. Segundo Ruffini:

Sobre os rastros do Primeiro Estudio, pode ser encontrada uma
definicdo essencial do teatro laboratério: uma comunidade teatral
que, conduzida por um guia espiritual, trabalha para incorporar como
segunda natureza a condigdo criativa, enquanto atores, mas também
enquanto homens, para serem capazes de viver livres de
automatismos.

Santos (2002, p. 51 e 52) compreende uma possibilidade de
aproximacao entre Stanislavski e Piaget a partir da estreita relacao que estes
autores fazem entre a acdao e o pensamento. A autora identifica que, para
Stanislavski “a acdo e o movimento sao considerados a base do trabalho do

ator”, no sentido de “fisicalizar” uma situacdo imaginaria e, para Piaget, “a
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origem do conhecimento nao reside na percepgao, mas sim na agao”, sendo

a percepgao, apenas sinalizadora da acao.

Vimos que para Piaget o conhecimento sé acontece a partir da acao do
sujeito, num processo de interagcao com o objeto. Neste contexto em que a
aprendizagem é ao mesmo tempo individual e coletiva, cabe ao professor a
tarefa de promover situagdes em que seus alunos ativem a curiosidade em

aprender, que os motivem a ter vontade de agir.

A nocao de conhecimento estudada por Piaget sustenta a idéia que
busco ver expressa nesse trabalho, que é a de que a arte teatral pode ser
desenvolvida, pois ndo é uma pratica destinada aos que "nasceram com um
dom?”, pelo contrario, envolve conhecimentos aos quais todo o individuo deve

ter acesso, desde que assim o queira.

Ainda que a teoria desenvolvida por Piaget ocupe um importante
espaco no campo da epistemologia, nas falas do tipo senso comum ainda
permeiam algumas idéias de que a capacidade artistica depende de algo que

vem "do ber¢o”, de um talento que nasce com o sujeito.

Vimos na introducdao desta Dissertacao que este tipo de visao tende a
reforcar a idéia da arte teatral como restrita agueles que nasceram com
capacidades especiais, levando a se pensar o teatro como uma pratica
envolta por questdes intocaveis e misticas, portanto impossiveis de serem
decifradas. Assim sendo, afirmo que nao tenho a intencao de banalizar as
subjetividades inerentes ao processo teatral, mas sim reforcar a idéia de que
a aprendizagem teatral pode ser desenvolvida por qualquer pessoa que

tenha desejo e disponibilidade para a empreitada.

A partir do objetivo dessa pesquisa, propus-me a compreender o
processo de iniciacao teatral levando em conta a perspectiva dos seus

sujeitos em relacao a aprendizagem. Neste sentido, busquei levantar,
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caracterizar e fundamentar os aspectos que os alunos do CVA consideraram

importantes a respeito da pratica teatral que participaram.

Este estudo caminhou também na direcao de reforcar a minha pratica
junto ao CVA. Sabendo da importancia da funcdo que exerco como
professora de um Curso de Extensdao da UFRGS, uma das mais conceituadas
Universidades do pais, fundamentei minhas justificativas no intuito de
demonstrar meu interesse de qualificar minha acao como docente e dar

visibilidade, e credibilidade, as praticas desenvolvidas no Curso.

Esta pesquisa foi, primeiramente, uma busca pelo fortalecimento da
minha propria pratica pedagdgica, mas pode servir a outros, preocupados,
como eu, com o processo da iniciagao teatral. Desta maneira agrega em si
também uma oportunidade de lancar um novo olhar a pratica teatral,
qualificando-a. Nesse sentido, espero que o0s seus resultados oferecam

possibilidades de reflexdo pedagdgica no ambito da iniciacdo teatral.
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Escolher
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Neste capitulo abordo as escolhas metodoldgicas da pesquisa, através
da caracterizagao do seu campo de atuacao, dos seus sujeitos participantes e

dos seus procedimentos de coleta e de analise de dados.

Caracterizo o campo de atuacao, através de uma explanacdo sobre a
trajetoria do Curso de Extensdo Introducdo a Interpretacdo Teatral: Corpo
Voz, Acdo (CVA), evidenciando, primeiramente, a funcao da atividade de
extensdao que se desenvolve no ambito da Universidade Federal do Rio
Grande do Sul; em seguida, discorro acerca do surgimento do Curso e
apresento, em linhas gerais, os seus objetivos e 0s seus conteldos;
finalmente, faco uma narrativa da minha trajetoéria junto ao CVA, seguida da
apresentacao dos passos do trabalho que realizei nesse campo junto aos

alunos pesquisados.

Num segundo momento apresento o0s sujeitos da pesquisa,
identificando alguns dados pessoais que os caracterizam e outros referentes

a sua experiéncia anterior relativa a aprendizagem formal em teatro.

Por fim, sinalizo os procedimentos de coleta e analise de dados,

narrando os passos dados até esta etapa da pesquisa.

O lugar

O Campo de atuacao desta pesquisa é um espaco de ensino e
aprendizagem especifico desenvolvido por mim no Departamento de Arte
Dramatica do Instituto de Artes da Universidade Federal do Rio Grande do
Sul, no Curso de Extensao Introducdo a Interpretacdo Teatral: Corpo, Voz,

Acdo.

Apesar da experiéncia analisada na minha pesquisa tratar das
especificidades da relacdo pedagdgica que se estabelece no trabalho que

realizo no CVA, considero de fundamental importancia abordar o campo da
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pesquisa de maneira mais ampla, localizando a minha acao como responsavel

pelas atividades do Curso.

Para tanto trago, primeiro, um breve apanhado sobre a importancia da
atividade de extensdo no ambito da Universidade. Num segundo momento,
abordo o histérico do Curso, desde o seu surgimento até a minha entrada
como integrante da equipe executora do CVA, narrando as diferentes fungoes

exercidas nesta trajetdria, até chegar ao cargo de professora.

A extensao ocupa um papel fundamental dentro da UFRGS, pois,
através de suas atividades, a instituicdo cumpre a funcdo de manter a
comunicagao do que realiza e produz, com a comunidade em geral. Sendo
realizada pela interacao entre a Universidade e a sociedade, a extensao visa
o desenvolvimento de ambas as partes envolvidas nesse processo. A
atividade de extensao cumpre também uma das finalidades da Universidade,

gue é a de promover todas as formas de conhecimento.

Segundo a legislacao da UFRGS a atividade extensionista define-se da

seguinte maneira:

A extensdo, como atividade fim da universidade, é o processo
educativo, cultural e cientifico que articula, amplia, desenvolve e
realimenta o ensino e a pesquisa e viabiliza a acao transformadora
entre Universidade e sociedade. Este contato com a sociedade, que
visa o desenvolvimento muatuo, estabelece a troca de saberes e tem
como conseqliéncia a producdo do conhecimento resultante do
confronto com a realidade nacional e regional, a democratizacao do
conhecimento académico e a participacdo efetiva da comunidade na
atuagdo da Universidade. Além de instrumentalizadora deste processo
dialético de teoria e pratica, a extensdo € um trabalho interdisciplinar
que favorece a visao integrada do social
(http://www.ufrgs.br/cepe/legislacao/Res26-03.htm).

Assim, na organizacao interna da UFRGS, o CVA caracteriza-se como

uma acdo de extensao, classificada na modalidade de curso.

O CVA surgiu a partir de uma necessidade do Departamento de atender

a uma demanda evidenciada no didlogo com os candidatos ao Concurso
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Vestibular, durante a realizagdo das entrevistas da Prova Especifica®. Essa
demanda parecia mostrar o interesse da comunidade de ver oferecido na
cidade de Porto Alegre um curso sistematico na area de teatro, com precgos
acessiveis. Foi entdao, que, no ano de 1998, um grupo de docentes do DAD,
liderado pela professora Ana Cecilia de Carvalho Reckziegel, decidiu
implantar o Curso de Extensao Introducdo a Interpretacdo Teatral: Corpo,

Voz, Agdo.

Dentre os objetivos gerais do Curso, desde o0 seu surgimento
destacam-se: propiciar a comunidade o acesso a producao de conhecimento
técnico e artistico desenvolvido no Departamento de Arte Dramatica;
incentivar o habito de freqlentar espetaculos teatrais; e formar platéias mais
criticas. Dentre os objetivos especificos, figuram: propiciar o aprendizado
pratico e tedrico das nocoes basicas da interpretacdo teatral; e oportunizar a
capacitacao e treinamento de alunos bolsistas nas atividades que o

habilitarao para seu futuro exercicio profissional.

Os conteldos abordados no CVA, que permanecem até os dias atuais,
sao 0s seguintes: consciéncia corporal; compreensao e exploragdao do corpo
no espaco e na utilizacdo do tempo; contato e interagao corporal; higiene da
voz; trabalho com cancgbes e textos; desenvolvimento da disponibilidade;
imaginacao criadora; observacao; percepgao; espontaneidade;
receptividade; expressividade; jogos dramaticos; contracenacao;
improvisacdo; introducdo a leitura e analise de textos; montagem de cena e

esboco de personagem.

A proposta do CVA é destinada para qualquer pessoa acima de quinze

anos, que tenha interesse em desenvolver a arte teatral. Segundo um

> Para prestar Vestibular aos Cursos de Teatro e Licenciatura em Teatro do Departamento de
Arte Dramatica, do Instituto de Artes da UFRGS, é necessario que o candidato submeta-se a
uma Prova Especifica na qual é avaliado por uma Banca que examina sua aptiddo a
concorrer ao Concurso Vestibular Unificado para os cursos de teatro. Nesta Prova, um dos
processos de avaliagdo da-se a partir de uma entrevista realizada com o candidato.
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levantamento® feito no ano de 2007, s3o dois os principais motivos que
levam as pessoas a procurarem um curso de iniciacao teatral, tais sejam, o
interesse em enriquecer sua experiéncia pessoal, que corresponde a maioria
dos entrevistados da ocasido; e o desejo de se tornar um profissional de

teatro.

Na época do seu surgimento, o Curso era oferecido em dois modulos
semestrais. O Moddulo I do Curso estruturava-se em trés disciplinas,
ministradas por professoras diferentes que trabalhavam distintamente os
conteldos do Curso, sendo, entdo, uma disciplina de Expressdo Corporal,
uma de Expressdo Vocal e uma de Improvisacdo. O Modulo II, ministrado por
uma Unica professora, destinava-se a por em pratica os conteldos
aprendidos nas disciplinas do moddulo anterior, através da montagem e

ensaio de uma peca que era apresentada no final do periodo letivo.

Atualmente os contelidos’ do Curso permanecem 0s mesmos, € sua
estrutura ainda compreende moddulos semestrais, porém, agora, eles se
chamam Modulo Basico e Mddulo de Montagem Cénica, e sao ministrados, na

maioria das vezes, apenas por mim®, com o apoio de um aluno bolsista.

Comecei minhas atividades junto ao CVA na qualidade de bolsista no
guarto ano de existéncia do Curso, ou seja, no ano de 2001. Minhas
atividades consistiam em auxiliar as professoras nas fungdes administrativas

e no planejamento e execucao das aulas. Dois anos depois, apds a obtencao

® Levantamento apresentado no artigo O Que a Comunidade Procura em um Curso de
Teatro?, realizado pelo aluno bolsista do Curso no ano de 2007, Douglas Carvalho dos
Santos. O objetivo deste trabalho era apresentar as atividades realizadas no CVA para a
comunidade, dentro da programacao do 8° Saldao de Extensdo da UFRGS.

7 Na pratica das aulas do CVA, os contelidos ligados ao exercicio da voz e do corpo sdo
trabalhados de maneira integrada, pois entende-se que voz também é corpo e vice-versa.
Porém, esta pesquisa tem me permitido refletir sobre a nomenclatura do Curso, que, ao
distinguir Corpo e Voz, esta reforcando a idéia de uma separacgdo inexistente. Nesse sentido,
esclareco que, apesar de ndo tratar desse assunto na presente pesquisa, levarei esta
reflexao adiante, com o intuito de analisar essa questdo juntamente com a Coordenacgdo e
com a equipe executora do CVA.

8 Na edicdo do CVA analisada para esta investigagdo, desenvolvi o trabalho em parceria com
uma fonoaudidloga.
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do titulo de Licenciada em Educacgao Artistica, com Habilitacdo em Artes
Cénicas, passei a ministrar os dois mddulos do Curso. E apds seis anos, além
de permanecer com as atividades como professora, utilizo-me dessa

experiéncia como campo empirico para as reflexdes da minha pesquisa.

Para tanto, analisei o trabalho desenvolvido na turma do Mdédulo Basico
do segundo semestre de 2007. O periodo das aulas foi de setembro a
dezembro e elas aconteciam duas vezes por semana, com duas horas de
duracao cada, somando um total de dezoito encontros de duas horas cada
um. Para o trabalho de higiene vocal e realizacao de exercicios especificos de
diccdo e projecao da voz, os alunos tiveram aulas com uma fonoaudidloga, o

que ocupou um total de quatro encontros ao longo do semestre.

Apesar de abranger os conteudos previstos no Projeto Pedagdgico do
Curso, o campo analisado pode ser visto como um espaco de ensino e
aprendizagem especifico. Este tempo que atuo junto ao CVA possibilitou que
eu pudesse construir algumas bases peculiares para o trabalho pedagdgico
na iniciacdo teatral, conforme mencionei no primeiro capitulo deste estudo.
Apresento entdo, um breve panorama das atividades que realizei junto a

turma pesquisada.

Conforme mencionei no capitulo anterior, um dos recursos
metodoldgicos que utilizo em sala de aula é a realizacao de aulas tematicas.
Nas aulas que ministrei junto a turma composta pelos sujeitos dessa
pesquisa, busquei organizar os conteldos do CVA a partir de temas que
considerei possiveis de abarcar, considerando as caracteristicas do grupo, as

suas expectativas e o seu processo de desenvolvimento.

Nos primeiros encontros, minha intengdo era a de tornar a sala de aula
um ambiente capaz de envolver o0s sujeitos participantes no sentido de
integra-los uns aos outros, ao mesmo tempo em que pudessem interagir

com os conteldos do teatro. Tive como enfoque da aula tematica, nesta
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primeira etapa do curso, a criacdo de histdrias. Para tanto, dediquei as trés
primeiras aulas para a exploracao de diferentes maneiras de construir uma
historia através de improvisacdes: solicitei a criagdo de historias a partir de
imagens corporais (nas quais os alunos foram desafiados a mostrar
argumentos a partir de quadros estaticos que chamamos de “fotos”) e a
partir de efeitos sonoros (nhas quais os alunos tiveram como desafio
apresentar as histdorias apenas com sons), e propus a realizacdao de alguns
jogos envolvendo a palavra (em que os alunos reuniam-se em duplas ou
trios), com o objetivo de criar narrativas que, posteriormente, eram

apresentadas aos colegas.

Apds a abordagem desse primeiro tema de trabalho, passei ao tema
exploracdo dos sentidos, que se desenrolou no decorrer das quatro aulas
seguintes. Nesta etapa, elaborei as aulas a partir de exercicios corporais e
jogos teatrais que tivessem como Ponto de Concentragao a imaginagao e a
exploracao dos sentidos de ver, ouvir, tatear e comer.

A partir da oitava aula, o planejamento foi direcionado para a
construcdo do espaco, do ambiente, ou seja, do chamado onde®; portanto, o
tema explorado foi a manipulacdo de objetos imagindrios. Para essas aulas
organizei exercicios, jogos e improvisacoes que tivessem como Ponto de
Concentracao a interacao dos alunos com objetos e espacos imaginarios.

Ja mencionei em outro momento que os conteldos abordados no curso
engendram-se mutuamente, portanto, os préprios temas que elejo para a
abordagem desses conteldos também sdo propostos de forma articulada.
Nesse caso, opto por destacd-los apenas como um recurso didatico para
focalizar a organizacao do planejamento e o andamento do trabalho como
um todo. Assim, as aulas tematicas que abrangeram os diferentes conteldos

em jogo, incluiam, inevitavelmente, a exploracdao do argumento da cena, ou

® Termo retirado da metodologia de Spolin. A autora utiliza-se da nomenclatura onde para
referir-se ao “lugar” onde se passa a acdo da cena construida.
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do chamado o qué, e do personagem, ou quem'®, de modo que, em todas as
atividades em que os alunos se reuniam para improvisar em grupo ou criar
uma cena, eles deveriam saber o qué queriam comunicar e que ponto de
vista assumiriam, mesmo que esses nao fossem o foco principal da atividade
ou da aula em questao.

Entretanto, nas aulas que se seguiram a fase focalizada na exploragao
de espaco, o 0 qué passou a ser o tema central do trabalho. Nessas aulas,
algumas vezes era eu quem trazia sugestdoes de argumentos para a
construcao das improvisagbes e outras vezes eram eles mesmos quem
apontavam algumas situacdes interessantes para serem improvisadas. Um
exemplo ocorrido nessa etapa a partir de um argumento sugerido por mim e
improvisado pelos alunos organizados em grupos de quatro integrantes, foi a
construcao de cenas a partir da frase “tudo ndo passou de um engano”, ou
seja, solicitei que a idéia de “engano” fosse o foco da cena.

As trés aulas subsequentes tiveram como tema central a exploragao do
qguem. Assim, propus um trabalho a partir de um exercicio que chamo de

Jogo do Status™'!

, que tem por objetivo trabalhar diferentes personalidades,
ou perfis, a partir de posturas corporais.

As Ultimas aulas ndo acontecerem a partir de um tema especifico, pois
elas foram dedicadas a reelaboragdo de algumas cenas que os alunos haviam
construido em outros momentos do Curso, bem como a criacdo de outras
cenas. Dentre elas, os alunos escolheram as que mais |lhe interessaram,
organizando-as com o propdsito de ensaia-las e apresenta-las numa aula

aberta ao publico.

10 Assim como o termo onde, os termos o qué e quem, sdo abordados por Spolin como
norteadores importantes para a construcdo da cena teatral. A designacdao o qué é utilizada
para o caracterizar o “argumento” da cena, no sentido de apontar o qué se passa na cena,
ou ainda qual é a “agdo” em jogo, ja@ o termo quem aponta para designar as pessoas
(personagens) que fazem parte dessa agao.

110 Jogo do Status serd explicado detalhadamente no terceiro capitulo, na parte referente a
Interagao.
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A “aula aberta” é uma atividade tradicional do CVA, que tem por
objetivo oferecer a oportunidade aos alunos de interagirem com uma platéia
gue seja constituida ndo apenas pelos proprios colegas, como ocorre durante
o Curso, mas que congregue pessoas da comunidade interessadas em
conhecer o trabalho realizado.

Assim, no penultimo dia de aula, convidamos alguns amigos e parentes
dos alunos para assistirem ao trabalho que preparamos.

O ultimo dia de aula foi dedicado a uma conversa informal com os
alunos sobre a experiéncia da “aula aberta” e das aulas em geral, no sentido
de avaliar e analisar os aprendizados obtidos durante o periodo de realizacao
do curso.

Foi apds esse “bate-papo” informal que realizei as entrevistas com os

sujeitos da pesquisa.

Os parceiros

Como sujeitos da pesquisa, compreendo a mim mesma, como
professora do CVA, e meus alunos. Falei anteriormente sobre a minha
trajetoria e o perfil dos sujeitos que buscam o CVA. As questdes levantadas
nesta pesquisa foram tomando forma ao longo da minha experiéncia junto
ao Curso, nesse sentido, todos os alunos que frequentaram as aulas
ministradas por mim, participaram de alguma maneira para a elaboracao das
guestdes que desenvolvo neste estudo. Porém, considero importante
caracterizar os sujeitos que contribuiram particularmente para a elucidacao
das questdes da pesquisa de uma maneira mais efetiva, ou seja, os sujeitos
participantes do periodo de coleta de dados e que concederam as entrevistas

analisadas.

A turma da pesquisa iniciou com oito alunos, sendo que, um deles,

abandonou o grupo antes do término do Curso. Com idades entre 19 e 47
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anos, apenas dois alunos demonstravam interesse inicial em levar adiante o
oficio da atuacdo. Esses alunos nao se conheciam previamente e tinham
expectativas distintas em relacdo ao Curso. Dentre eles, trés ja haviam
participado como alunos de oficinas de teatro e o restante do grupo se

relacionava pela primeira vez com o aprendizado formal da arte teatral.

O grupo era formado por duas professoras, uma de educagao artistica
e uma de educacdo fisica, que estavam desenvolvendo um trabalho em
teatro com pacientes da Psiquiatria do Hospital de Clinicas de Porto Alegre;
trés estudantes da UFRGS, um do Curso de Medicina e dois do Curso de

Histdria; uma profissional na area de vendas; e um engenheiro.

Os nomes mencionados na etapa de anadlise dos dados coletados sao
ficticios, escolhidos por mim com o propdsito de preservar a identidade dos
sujeitos entrevistados, constituindo uma atitude de respeito pela colaboragao
generosa e imprescindivel dos seus depoimentos e das suas agdes discentes
para a minha pesquisa. Sao eles: Francisca, Maria, Joao, Marcelo, Rafael e

Clara.

As acoes

A abordagem da pesquisa possui viés qualitativo e apresenta uma
peculiaridade, que é o desejo de investigar a minha propria pratica. Apesar
de se tratar de uma tarefa complexa, este tipo de investigacao vem sendo
recorrente em alguns estudos e pesquisas qualitativas, em especial no

campo da educacgao.

Ivani Fazenda (1992, p. 81) aponta um "“elemento complicador” no
campo da pesquisa qualitativa em educacdao, que é o fato de desejar
pesquisar a propria pratica: “decorrente desta angustia que os educadores

trazem ao se iniciar em pesquisa”.
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A autora reforca a “confusao” como parte integrante do processo
investigativo e considera que tratar da propria pratica é “uma tarefa ardua,
porém possivel” (Fazenda, 1992, p. 81), mas para que isso seja concretizado
€ necessario que o pesquisador tenha um rigor no seu processo, este
“revela-se na descricdo e anadlise das préprias experiéncias”. Outra questao
importante em metodologias deste tipo!? é a necessidade de “um

consideravel dominio tedrico da area”, aponta a autora.

O fato de a minha pesquisa envolver um ambito de ensino e
aprendizagem especifico, sua trajetéria mostra-se similar ao que Lidke e
André (1986, p. 21) definem como sendo um “estudo de caso”, ao tratarem
de pesquisas qualitativas na area da educacao. Segundo elas, o estudo de

caso apresenta as seguintes peculiaridades:

A preocupacdo central ao desenvolver esse tipo de pesquisa é a
compreensao de uma instancia singular. Isso significa que o objeto
estudado é tratado como Unico, uma representagcdo singular da
realidade que é multidimensional e historicamente situada. Desse
modo, a questdo sobre o caso ser ou ndo “tipico”, isto &,
empiricamente representativo de uma populacao determinada, torna-
se inadequada, ja que cada caso é tratado como tendo valor
intrinseco.

Alicercada por teorias que mostram que um processo investigativo nao
precisa, nem deve, se recusar a estabelecer caminhos em busca do incerto, é
que, contraditoriamente, encontrei uma seguranca. Ou seja, acabei
constituindo a metodologia da minha pesquisa durante o processo de coleta

e analise dos dados.

Nesse processo foram adotados alguns procedimentos metodoldgicos,
dos quais trato a seguir. Assim apresento primeiramente os procedimentos
da coleta de dados e, mais adiante, discorro sobre a construgdao das

categorias e sobre a realizacao da analise propriamente dita.

12 Metodologias apontadas como ndo convencionais, defendidas por pesquisadoras do campo
da educacdo, tais como Ivani Fazenda e Magda Soares (1992, In: Fazenda, 1992).
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Uma pratica constante no decorrer deste estudo foi a revisao
bibliografica. Nesse sentido, busquei apoio nos autores, mencionadas

anteriormente, que abordam o processo de ensino e aprendizagem do teatro.

Os dados da andlise resultam de uma entrevista semi-estruturada,
organizada de modo a servir como roteiro de uma conversa com 0s sujeitos

da pesquisa, que foram entrevistados individualmente.

Lidke e André (1986, p. 34) compreendem que o0s esquemas de
entrevistas que sdo construidos a partir de estruturas mais livres mostram-

se mais adequados quando se quer saber a opiniao do entrevistado:

Parece-nos claro que o tipo de entrevista mais adequado para o
trabalho de pesquisa que se faz atualmente em educagdo aproxima-se
mais dos esquemas mais livres, menos estruturados. As informacdes
que se quer obter, e os informantes que se quer contatar, em geral
professores, diretores, orientadores, alunos e pais, sao mais
convenientemente abordaveis através de um instrumento mais
flexivel.

Nesse sentido, organizei algumas perguntas mais abrangentes a
respeito do Curso e, no momento das entrevistas, procurei aprofundar os
pontos levantados pelos sujeitos a respeito dos fundamentos e elementos da
interpretacao teatral que julgavam importantes para a sua aprendizagem em

teatro. O roteiro constou das seguintes perguntas:

1- Como foi a experiéncia de participar de um Curso de iniciacdo teatral?
2- Os conteudos do Curso corresponderam as tuas expectativas?
3 - O que tu aprendeste no decorrer do Curso?

4- O que tu aprendeste como elemento importante para o desenvolvimento

da interpretacao teatral?

5- O que tu aprendeste como elemento importante para o momento em que

estd em cena?
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6- Identificas algo que gostarias de ter trabalhado, mas que nao foi abordado

no Curso?
7- Fale a respeito da estrutura das aulas.
8- Como tu vés a importancia do trabalho coletivo no teatro?

9- O que tu pensas ser importante na atitude da professora, no que diz

respeito a aprendizagem em teatro?

10- Consideras que existem obstaculos na busca por conhecer e desenvolver

a arte do ator?

Para a realizagdao dessas conversas encontrei cada um dos sujeitos em
datas e horarios marcados individualmente, sendo que, cada encontro, teve

a duracao aproximada de uma hora.

Como o meu objetivo era realizar as entrevistas num carater informal,
disponibilizei-me a encontrar os alunos em lugares da sua escolha. Assim,
guatro dos sujeitos foram atendidos nas dependéncias do Departamento de
Arte Dramatica e dois deles em lugares alternativos: um solicitou que eu
fosse até o seu local de trabalho (um centro de ybéga) e, o outro, combinou

de encontrar comigo num café.

No inicio de cada uma das conversas busquei tranqiilizar o
entrevistado fazendo alguns comentarios sobre o que iria acontecer e
dizendo a ele que se tratava muito mais de um bate-papo do que uma
entrevista formal. Como meu interesse era o de saber as impressdes de cada
um, procurei interferir o minimo possivel durante as suas narracgoes,
alternando a ordem das perguntas e adotando as suas formulagdes de
acordo com os rumos da conversa estabelecida entre mim e cada um dos

alunos.
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Realizadas todas as entrevistas planejadas, procedi a sua transcricao,
gue resultou num total de quarenta e oito paginas de dados brutos, que,
apo6s diversas leituras, articuladas aos conceitos da teoria, permitiram uma
classificagdao preliminar, que serviu de base para a constituicao das

categorias de anélise.

Como procedimento inicial dessa categorizacao busquei analisar as
entrevistas tentando retirar de cada uma delas as concepgdoes dos
entrevistados sobre a pratica teatral, sua aprendizagem e suas
caracteristicas, bem como sobre as especificidades da relagdo pedagdgica
que, segundo eles, possibilita essa aprendizagem. Na organizacao das
categorias, utilizei trés questdes norteadoras que me auxiliaram na sua
formulacdo, tais sejam: (1) A partir de quais recursos os sujeitos consideram
ter aprendido a arte teatral? (2) O que eles identificaram como importante
na relacao pedagdgica, para essa aprendizagem? (3) Que principios da arte

do ator eles revelam ter compreendido?

Segundo Lidke e André (1986, p. 46):

E conveniente que no processo de delimitacdo progressiva do foco
principal da investigacdo sejam também formuladas algumas
guestdes ou proposicdes especificas, em torno das quais a atividade
de coleta possa ser sistematizada. Além de favorecer a analise, essas
questdes possibilitam a articulacdo entre os pressupostos tedricos do
estudo e os dados da realidade.
Nesse sentido, o segundo passo no tratamento dos dados foi extrair,
de cada uma das entrevistas, uma listagem dos elementos que os sujeitos

apontaram ter aprendido no decorrer do Curso.

O terceiro passo foi sintetizar os contelidos de cada uma dessas listas,
agrupando os elementos pontuados por todos os entrevistados, mas sem
perder de vista a complexidade do que foi levantado pelos sujeitos

individualmente. Isto exigiu de mim algumas escolhas, no sentido de
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encontrar conceitos-chave que pudessem dar conta da diversidade do que os

sujeitos haviam destacado.

No campo da metodologia de pesquisas cientificas, ainda sao muitas as
discussOes a respeito do ponto de vista do pesquisador no processo de
investigacdao. Alguns estudiosos defendem, inclusive, que os valores do
pesquisador ndo devem estar presentes na investigagao, pois interferem na
objetividade das suas andlises. Como apoio para a defesa da insercao do
meu ponto de vista na anadlise dos dados, destaco a perspectiva de Lidke e

André. Segundo as autoras:

Num outro extremo estdo aqueles que afirmam ser impossivel a
objetividade. Uma postura mais equilibrada parece ser a daqueles
que, reconhecendo a impossibilidade de separar os valores pessoais
do processo de pesquisa, sugerem alguns cuidados especiais no
sentido de controlar o efeito da subjetividade. Uma das formas de
controle é a revelacdo, pelo pesquisador de seus preconceitos,
valores, pressupostos, de modo que as pessoas possam julgar o seu
peso relativo no desenvolvimento do estudo. Na medida do possivel, o
pesquisador deve também revelar ao leitor em que medida ele foi
afetado pelo estudo, explicitando as mudancas porventura havidas
nos seus pressupostos, valores e julgamentos (Lidke e André, 1986,
p. 51).

O quarto passo da minha andlise foi organizar as falas dos
entrevistados nas categorias, que surgiram a partir do agrupamento de

aspectos comuns encontrados em cada uma das entrevistas e de um intenso

trabalho de aprofundamento das bases tedricas desta pesquisa.

Nesse sentido, o capitulo que se segue estrutura-se a partir dessa
categorizagdao, organizada em trés momentos que partem da interpretacdo
dos dados, mediante a analise do conteido dos depoimentos dos alunos do
CVA sobre diversos aspectos dos seus processos de conhecimento em teatro.
Assim, reflito sobre algumas das falas dos sujeitos!® da pesquisa, analisando-

as a luz das teorias escolhidas como suporte para investigar o processo de

13 Que aparecem destacadas do corpo do texto e em negrito, e que foram corrigidas
minimamente para melhor compreensao de seu conteudo.
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iniciacao teatral e fornego exemplos ilustrados de atividades que realizo
durante as aulas do CVA. Alguns jogos mencionados advém da metodologia
de Spolin e outros sdo considerados de dominio publico, por terem suas

fontes desconhecidas.

As falas dos alunos, destacadas do texto no decorrer do préximo
capitulo foram coletadas no momento especifico das entrevistas, e limitam-

se, portanto, aos sujeitos dessa investigacdo, conforme ja mencionei.

Os exercicios descritos remetem nao apenas a atividades realizadas
com o grupo entrevistado, mas incluem também algumas situacdes vividas
ao longo da minha trajetéria como professora, que, embora nao se refiram
ao periodo especifico da coleta de dados da investigacdo, ilustram a minha

maneira de encaminhar o trabalho pedagdgico na iniciacao teatral.
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Estar presente
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No presente capitulo, discorro sobre os aspectos da aprendizagem em
teatro no CVA, que se evidenciaram nos depoimentos dos seus sujeitos,
analisando as falas dos entrevistados e articulando-as a exemplos extraidos

da pratica pedagdgica e aos referenciais tedricos que norteiam a pesquisa.

Na parte inicial busco enfocar a aprendizagem teatral como algo que se
desenvolve, ou seja, abordo a pratica em teatro como um processo de
construcao de conhecimento e especifico uma possibilidade de reflexao sobre

a idéia de “processo” na iniciacdo teatral.

Em seguida caracterizo o conhecimento teatral como um processo que
acontece a partir do préprio sujeito da aprendizagem. Assim, identifico uma
segunda possibilidade de reflexao sobre a iniciacao teatral a ser trabalhada,
tal seja, o ponto de vista dos alunos do CVA sobre as suas proéprias
aprendizagens e as relacdes destas com as suas experiéncias pessoais

referentes ao teatro.

Na terceira parte, reflito sobre a interacao como um outro aspecto
importante a ser considerado na pratica da iniciacao teatral e, nesse sentido,
enfatizo a relacao do aluno consigo mesmo e com o grupo, que envolve a
interacdo entre os participantes e com os conteldos que circulam no

processo de aprendizagem.

Essa categorizacdo apresenta aspectos da aprendizagem na iniciagao
teatral como facetas importantes de um mesmo processo, ou seja, busca
refletir sobre um todo, um complexo, que relne aspectos inseparaveis, mas
distintos entre si. As categorias apresentadas devem ser entendidas,
portanto, como recurso didatico para a anadlise dos dados, ou seja, como

reflexdo e como tentativa de compreender os detalhes do processo.
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A aprendizagem teatral como algo que se desenvolve

Neste primeiro momento da analise atenho-me a idéia de que a pratica
teatral acontece mediante um processo de aprendizagem. Nesse sentido,
parto da anadlise das falas dos sujeitos que fazem referéncia a nogao do
aprendizado em teatro como um processo de “desenvolvimento”, de
“aperfeicoamento”, e imponho-me o desafio de fornecer alguns exemplos no
sentido de compartilhar com o leitor a experiéncia viva da sala de aula no

que tange esse aspecto.

Inicio por destacar os depoimentos dos alunos Joao e Clara que, ao
serem indagados sobre a maneira de como se deram as aprendizagens no

CVA, consideraram:

Nao sei se a gente aprende ou a gente exercita (...) O
que eu senti foi isso, a gente mais do que aprendeu
alguma coisa, a gente desenvolveu (Jodo).

Acho que isso vai aprendendo, vai aperfeicoando, tanto
que todo mundo observou isso, né? (...) Eu acho que isso
é um aprendizado que a gente vai a cada dia melhorando
(Clara).

Nesses depoimentos, 0s sujeitos consideram a aprendizagem como
algo a ser “aperfeicoado”, a ser “melhorado”. Tais afirmacdes trazem a tona
a idéia de que o aprendizado em teatro configura-se a partir do exercicio, do

desenvolvimento, do processo.

Nessa perspectiva, a idéia de desenvolvimento parece pressupor a
necessidade de um processo de aprendizagem. Ao analisar a fala de Joao,
por exemplo, quando diz que “mais do que aprendeu alguma coisa, a gente
desenvolveu”, pode-se identificar que ele sugere a existéncia de algo
particular do sujeito inerente ao processo de aprendizagem. Ou seja, seu

depoimento da a entender que exista no sujeito algum elemento anterior a
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aprendizagem especifica do teatro, que precisa ser desenvolvido para a

realizacao da arte do ator.
Nesse sentido, Jodo declara também:

O aluno que tem que desenvolver o raciocinio ou tem
que criar seus proprios mecanismos pra aprender.

Essa idéia de Joao pode ser relacionada ao que Piaget denomina
“estruturas de assimilacao”. Segundo o autor, o aprendizado sé é possivel se
0 sujeito tiver estruturas capazes de assimilar uma novidade, e que essas
estruturas constroem-se no proprio processo de conhecimento. Conforme
Santos (2002, p. 60):

A agdo humana consiste, pois, num continuo movimento de
equilibracdo, que se faz necessario aos interesses do sujeito. Este
tende a incorporar os objetos aos seus esquemas de acdo,
assimilando o meio externo as suas estruturas, ao mesmo tempo em
gue as reorganiza, acomodando-as aos novos objetos; um novo
conhecimento solicita uma reorganizacao, ou seja, a construcdo de
novas estruturas mentais capazes de assimilar novos conhecimentos.

Para melhor compreender essas questdes ligadas a idéia de
conhecimento como um processo de desenvolvimento, de construcao,
discorro sobre alguns fundamentos importantes da Epistemologia Genética.

A teoria desenvolvida por Piaget parte da idéia de que o conhecimento
acontece a partir da acao do sujeito na interacao com o objeto a ser
conhecido. As acgdes do sujeito podem ser tanto acdes exteriores, ou,
segundo Piaget, “observaveis”, quanto processos de pensamento, “nao
observaveis”. Para o autor, o sujeito constrdi-se a si mesmo por estruturas
cognitivas possiveis de ampliarem suas capacidades a partir da acao que
promove ao interagir com o mundo.

Na definicdo de Piaget, “objeto” do conhecimento é tudo o que nao é
“sujeito”, e o conhecimento da-se a partir da idéia de construcdao. Ele
mostrou, em seus estudos, que o sujeito nasce com a capacidade de

conhecer, ou seja, tem como aptidao inata a faculdade de interagir com o
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mundo e construir estruturas, porém, estas estruturas ampliam suas
potencialidades a medida que o sujeito age, se apropria de sua acao e a
transforma.

Nesse sentido, a visdao de conhecimento como construcdao alia-se a
idéia de uma constante resignificacdo da propria estrutura cognitiva do
sujeito. O conhecimento percorre um trajeto de ampliagdo que vai do
simples ao complexo, no intuito de formar e transformar estruturas, como
mencionou o aluno Joao, no seu depoimento que considera que o aprendiz
deve “criar seus préprios mecanismos para aprender”.

Nesta perspectiva, o conhecimento ndo pré-existe no sujeito, nem
tampouco no objeto, mas se constréi e € ampliado a partir da interacao entre
sujeito e objeto, promovido pela acao mediadora do sujeito, que transforma
estes conhecimentos, adequando-os, acomodando-os as suas estruturas de
pensamento, numa elaboracdo continua. A este respeito, Piaget (1983, p.

3.), ao introduzir sua teoria da Epistemologia Genética, considera:

Esse problema da construcdo de estruturas ndo pré-formadas &, de
fato, ja antigo, embora a maioria dos epistemologistas permanegam
amarrados a hipoteses, sejam aprioristas (até mesmo com certos
recuos ao inatismo), sejam empiristas, que subordinam o
conhecimento a formas situadas de antemdo no individuo ou no
objeto.

Na busca de compreensao da organizacao do pensamento do sujeito e
do processo de formacao da inteligéncia, Piaget dirigiu sua investigacao para
a génese do conhecimento, procurando entender como se formam as suas
estruturas. Sua vasta obra analisa, por exemplo, as fases pelas quais o
sujeito passa, na formacao das suas estruturas de pensamento e os
diferentes aspectos que constituem nesse processo.

No intuito de fundamentar a teoria de que o conhecimento se da a
partir de um processo de interacdao entre sujeito e objeto, é importante
retomar a abordagem de outras duas teorias do conhecimento, ja
mencionadas na introducao deste estudo, ou concepcdes epistemoldgicas,

tais sejam, a empirista e a inatista.
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O empirismo defende que o sujeito se constitui a partir do recebimento
de informacdes do meio, ou seja, segundo esta teoria, pode-se dizer que o
sujeito conhece a partir do que o meio lhe fornece. No inatismo, ao contrario,
difunde-se a idéia de que o sujeito ja nasce com as informacdes que lhe sao
necessarias e que a sua relagdo com o meio faz “aflorar” conhecimentos que
ja possui, em potencial.

De modo geral, pode-se perceber que, tanto em uma teoria, quanto na
outra, a acdo do sujeito ndo € considerada como primordial a sua formacao,
ou seja, o sujeito é entendido como um ser passivo.

Sem desconsiderar a importancia do meio, fisico ou social, e sem
desmerecer o peso da heranga genética no ato de conhecimento, a teoria de
Piaget (1983, p. 6) defende que o sujeito conhece a medida que interage
com o mundo, neste sentido, a acao é o foco central da formacao dos
conhecimentos. Porém, esta acdo ndo é uma acgao isolada, mas sempre uma

acao em relacao ao objeto, sempre uma agao com o meio no qual se insere:

De uma parte, o conhecimento ndo procede, em suas origens, nem
de um sujeito consciente de si mesmo nem de objetos ja constituidos
(do ponto de vista do sujeito) que a ele se imporiam. O
conhecimento resultaria de interagdes que se produzem a meio
caminho entre os dois, dependendo, portanto, dos dois ao mesmo
tempo, mas em decorréncia de uma indiferenciacdo completa e nao
de intercdmbio entre formas distintas.

Macedo (1983, p.xi) observa que, na teoria de Piaget, “inteligéncia é
adaptacao e sua funcao é estruturar o universo, da mesma forma que o
organismo estrutura o meio ambiente”. Nesse sentido, a autora considera
gue as “estruturas da inteligéncia mudam através da adaptacdo a situagoes
novas”. Assim, nesta ampla e infindavel estruturacdo cognitiva, o sujeito
compreende dois importantes processos nesta adaptacao, que sao a
assimilacao, e, a acomodacao.

Conforme Montangero e Maurice-Naville (1998, p.102), a adaptacao
esta diretamente ligada a idéia de funcionamento, que ocorre em funcdo das

trocas entre individuo e meio. Neste sentido, um organismo que favorece o
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seu funcionamento nessas trocas € considerado adaptado, e, se ndo o
favorece, é considerado inadaptado. Assim, os autores consideram que a
adaptacao consiste na “passagem de um equilibrio menos estavel a um
equilibrio mais estavel entre o organismo e o meio”.

O conceito de “assimilacdao”, por sua vez, refere-se a idéia de
compreensao. Nesta perspectiva, “conhecer” significa que o sujeito
“assimilou” algum conhecimento, que “compreendeu” algo. Porém, para que
0 sujeito possa assimilar, € necessario que este tenha constituido estruturas
de assimilacdo. Esta idéia esta ligada a nocdo de ampliacao e construcao de
conhecimento, conforme mencionado anteriormente. Isto quer dizer que o
sujeito, ao agir, constréi um esquema'* para esta acdo especifica. Quando o
sujeito realizar uma nova acgao, precisara acomodar este novo conhecimento
ao esquema anterior, ampliando o esquema a esta nova acao. Assim

considera Macedo (1983, p. xi e xii):

A acomodacao define-se como toda modificagcdo dos esquemas de
assimilacao, por influéncia de situagdes exteriores. Toda vez que um
esquema nao for suficiente para responder a uma situagao e resolver
um problema, surge a necessidade do esquema modificar-se em
funcdo da situacdo. Exemplo: para o bebé chupar um canudinho
diferente da mamadeira, deve haver uma acomodacao do esquema
de chupar. (...) Assimilacado e acomodacdo sao, portanto,
mecanismos complementares, ndao havendo assimilagdo sem
acomodacdo, e vice-versa. A adaptagdo do sujeito ocorre através da
equilibracdo entre esses dois mecanismos, ndo se tratando, porém,
de um equilibrio estatico, mas sim essencialmente vivo e dindmico.

Os sujeitos participantes da pesquisa reconhecem que algumas vezes,
sobretudo na fase inicial do processo de aprendizagem, ndao conseguiam
reconhecer o significado de determinados exercicios propostos em sala de
aula, ou seja, nem sempre percebiam, de imediato, a relagcao entre os

exercicios e jogos realizados e a propria elaboracao cénica. A esse respeito,

Maria pondera:

14 Entende-se por esquema aquilo que é generalizavel de uma agdo para outra. Na definigdo
de Montangero e Maurice-Naville (1998, p. 167), esquema é “o esboco geral que pode
reproduzir-se em circunstancias diferentes e dar lugar a realizagGes variadas”.
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As vezes tinham exercicios que tu passaste ali e que a
gente so foi se dar conta que ele era importante um més
depois.
Segundo eles, no decorrer do curso, comecaram a compreender melhor
o que faziam, a dar sentido as suas acdes, a entender o significado de cada
pratica como parte de um processo de construcdo. E o que se pode constatar

nesta fala da mesma aluna:

Porque se nao tivesse feito aquele exercicio, ele faria
falta mais adiante (Maria).

Durante as aulas do CVA, busquei trazer algumas atividades que foram
realizadas repetidamente no decorrer do processo de ensino e aprendizagem,
como é o caso do Jogo dos Numeros, sugerido por Brook, mencionado no
primeiro capitulo da Dissertacdao. Esse jogo propunha que os alunos,
dispostos em circulo, contassem de um a vinte, seguindo a ordem sucessiva
dos numeros, a contagem era feita pelos participantes alternadamente e de
maneira aleatdéria, sem qualquer combinacao prévia que definisse a

seqléncia de jogadores a ser seguida.

Com o desenvolvimento desse jogo, ao longo das aulas, foi possivel
constatar a medida em que repetiamos a atividade, que os comentarios dos
alunos apontavam questdes cada vez mais relacionadas com as
improvisacoes das cenas. Nesse sentido, os depoimentos dos alunos em sala
de aula declaravam que a interacdo com o Jogo dos Numeros fazia-os
perceber a importancia de ouvirem-se uns aos outros no momento da
contracenacdo, de respeitar a vez de cada um falar e agir durante a agao

teatral, e de estruturarem a cena de forma mais organizada e integrada.

Ou seja, a partir da continuidade e repeticdo de um mesmo jogo, foi
possivel observar a ampliagcdo do olhar dos alunos no que diz respeito as

possibilidades de compreensao e assimilacdo do exercicio proposto.
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A esse respeito, a indagacao conclusiva de Maria ilustra a compreensao

dos sujeitos acerca do carater processual do trabalho de iniciagcao teatral:

E que nao teriam exercicios sem sentido, né?

Maria parece reconhecer que, no decorrer do processo de
aprendizagem, houve uma transformacao do seu olhar em relagao a algumas
atividades realizadas em sala de aula. Ou seja, ela construiu uma estrutura
capaz de compreender e assimilar a pratica em que estava inserida,
compreendendo-a numa perspectiva que supera a sua visao anterior.

Segundo Piaget, o sujeito age sobre si e sobre o0 mundo, e com isso
transforma-se, porém, sem deixar de ser o que era. Conforme Becker (2003,
p. 26): “"O sujeito esconde-se e revela-se a0 mesmo tempo. Revela-se
porque, ao agir sobre o mundo, sobre o outro, sobre o diferente, sobre o

oposto - sobre o objeto - , busca ai o alimento de sua transformacao”.

No caso da aluna Maria, a partir da sua fala sobre o sentido das
atividades propostas em sala de aula, considero que os seus conhecimentos
em relacao ao fazer teatral transformaram-se, adequando-se e acomodando-

se as suas estruturas de pensamento, numa elaboragdo continua.

Na pratica da sala de aula, identifico alguns momentos dedicados a
avaliacao das atividades, como capazes de promover um espaco de reflexao
sobre o trabalho realizado, no sentido de motivar os sujeitos a tomar

consciéncia do seu proprio aprendizado sobre a arte teatral.

A visdao de conhecimento como construcdo alia-se a idéia de uma
constante re-significacao da estrutura cognitiva do sujeito. Nesse sentido, o
desenvolvimento das suas possibilidades € um caminho possivel para a
ampliacao das suas proprias estruturas cognitivas, pois, através da acdo, o

sujeito promove o seu préprio conhecimento.

Um dos pilares que fundamentam a minha acdo pedagodgica como

professora de teatro € o de que o aprendizado teatral € um conhecimento
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possivel de ser construido, e, nesse sentido, meu papel tem sido o de
promover situacdoes de aprendizagem que permitam aos alunos dar
continuidade a sua caminhada, que possibilitem o desenvolvimento de suas
capacidades criativas, pois estas tendem a ampliar-se cada vez mais no

decorrer do trabalho.

A idéia de que o conhecimento acontece mediante um processo de
desenvolvimento é também um dos pontos principais do legado de
Stanislavski. O autor dedicou a sua vida a investigar e estabelecer um
processo de trabalho que permitisse ao ator recriar, a partir da sua arte, a

natureza do espirito humano.

Nesse sentido, a visao de que o processo é fundamental no trabalho do
ator, reforca a idéia de que a arte teatral é algo que se desenvolve. A esse
respeito, minha pesquisa busca saber como esse processo se da? A partir de

gue principios e de que praticas é possivel desenvolver a arte do teatro?

No intuito de abordar essas questdes, passo a analise de alguns dados
da minha pesquisa que permitem compreender a arte teatral como um
processo que se desenvolve a partir do préprio sujeito, ou seja, enfoco
depoimentos que se referem as relacdes entre a aprendizagem na iniciacao

teatral e o aprimoramento pessoal, individual, dos sujeitos desse processo.

Durante a investigacdo, foi possivel identificar e agrupar, também,
alguns conteudos que os sujeitos consideraram ter desenvolvido durante o
processo de aprendizagem do teatro. Tais conteldos serdo analisados mais
adiante, na parte final deste capitulo, que trata dos processos de interacao

presentes na relagdo inicial de ensino e aprendizagem do teatro.
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O trabalho a partir de si mesmo

Parto, entdo, da analise dos depoimentos que se referem ao aspecto da
aprendizagem na iniciacdo teatral relacionado as possibilidades e limites dos
sujeitos do processo de conhecimento investigado. Nessa intencdo, enfoco as
falas dos alunos do CVA que declaram nas suas entrevistas que a
aprendizagem em teatro ocorre amalgamada ao desenvolvimento que
acontece a partir deles mesmos. Trato, também, de identificar momentos da

pratica de sala de aula que evidenciam esse aspecto.

Os depoimentos investigados apontam o aspecto da aprendizagem do
teatro como algo que parte do proprio sujeito, como é o caso da fala do
aluno Jodo, destacada anteriormente, que diz que “o aprendizado parte do

aluno”.

Tal aspecto, analisado do ponto de vista epistemoldgico, é inerente ao
processo de construcao de conhecimento no seu sentido geral, como vimos
na primeira parte deste capitulo, a partir da visdao de Piaget. Mas o interesse
da minha pesquisa é também investigar o processo de conhecimento do ator
na relacdao com a sua arte, contemplando uma reflexao a partir de algumas
das suas especificidades, dentre as quais se destacam o trabalho do

individuo sobre si e a consciéncia do ator sobre as suas acgoes.

Stanislavski (1983) refere-se a consciéncia do ator sobre as suas
proprias acoes e sobre o0s seus sentimentos como um caminho para a criacao

de uma arte viva, na qual os gestos sao carregados de intencgao.

Segundo o autor, a acao realizada com sentido e objetivo claros,
difere-se consideravelmente do gesto vazio, desvinculado de sentido e de
intencao. Nesse sentido, a acdo consciente acontece vinculada com a energia

e a vontade do ator. Nas palavras de Stanislavski (1983, p. 44):
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A energia, ativada pela emocgao, carregada de intencao, dirigida pelo
intelecto, avanga com seguranga e orgulho (...). Se manifesta numa
acgdo consciente abarrotada de sentimento, contelido e propdsito, que
nao pode realizar-se de qualquer maneira, mecanicamente, se ndao de
acordo com seus impulsos espirituais®>.

Ao dissertar sobre a importancia da consciéncia da acgao, por parte do

ator, como caminho de transformacao da sua arte numa “arte viva”, Dal
Forno (2002, p. 34) considera:

Na vida, nossas acdes sdo automaticamente ldgicas e controladas
instintivamente por pelo menos uma condigdo basica, a da
sobrevivéncia diante de circunstadncias. Na cena, ao contrario, as
motivacdes para a agdo sdao alheias e ndo partem de uma
necessidade organica. E pela estruturacdo da acdo, de uma maneira
l6gica e coerente, entre as circunstancias dadas, de forma
consciente, que, segundo Stanislavski, poderemos despertar nossa
natureza criadora.

Nesse sentido, o0s sujeitos entrevistados na minha pesquisa
caracterizam o trabalho em teatro como um processo que necessita que o
aprendiz desenvolva a si mesmo, e consideram que isto & oportunizado no
CVA a partir dos jogos e dos exercicios realizados em sala de aula. E o que

revela o aluno Rafael, quando questionado sobre o sentido das brincadeiras®®

desenvolvidas na sala de aula:

Parte dos exercicios propostos, da dancga, dos jogos, das
brincadeiras de crianca, eu acho que funcionou pra me
conectar com um lado meu, assim, que eu esqueci, que é
dificil de acessar.

5 1a energia, avivada por la emocién, cargada de voluntad, dirigida por el intelecto, avanza
com seguridad y orgulho (...). Se manifesta em una accién consciente colmada de
sentimiento, contenido e propdsito, que no puede realizarse de cualquier manera,
mecanicamente, sino de acuerdo com sus impulsos espirituales (traducdo para fins didaticos
realizada pela propria autora).

18 Utilizo o termo “brincar” por ser assinalado pelos préprios sujeitos como sindnimo de
“jogar”. Conforme Ferreira (2000, p. 109), brincar significa: “divertir-se infantilmente;
divertir-se, entreter-se”. Spolin (2000, p. 342) define o conceito de jogar como: “alegria,
divertimento, entusiasmo, confianca, intensificar o objeto; relacionar-se com os colegas
jogadores; envolvimento com o Ponto de Concentracdao; jogar gera energia que se libera
(objetivo); a expressdo fisica de uma forca vital, um termo que no teatro improvisacional
pode ser usado em lugar de ensaio”.
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Este “algo esquecido” também é mencionado na entrevista de Clara,
num momento em que ela se refere ao inicio da pratica dos exercicios
corporais, vivenciados nas primeiras aulas do Curso, como meio de resgatar

as suas capacidades expressivas:

Eu estava ha tempo sem trabalhar essa parte assim de
teatro mesmo, de expressao, entao fui readquirindo
aquela facilidade de expressao que a gente vai perdendo
no dia a dia.

Rafael, por sua vez, compreende a preparacao para o trabalho em
teatro, a partir dos jogos e exercicios desenvolvidos no CVA, como uma

14

oportunidade de acessar um “lado seu” que considera importante

desenvolver. Conforme ele:

As brincadeiras, o aquecimento, dao uma energia para
esquecer dos problemas, te conectando com um lado
mais crianga, brincalhdo, ficava mais solto para fazer o
que era proposto depois.

Este depoimento demonstra, por parte do sujeito, a necessidade do
“resgate” de algo especifico da sua infancia, ou seja, de “um lado mais
crianca”, que ele considera ter sido exercitado a partir das “brincadeiras”

realizadas no Curso.

Sua fala remete também a aspectos da rotina de trabalho que eu
busquei desenvolver com a turma do CVA: as aulas comegavam sempre com
uma proposta de aquecimento corporal, durante a qual eu buscava
oportunizar aos alunos o movimento das suas articulacdes; paralelamente a
esse aquecimento, tinha por objetivo propiciar aos sujeitos a interacao uns
com os outros, com vistas a formagdo de um grupo coeso e pronto para o

trabalho.

Apds o aquecimento, eu buscava propor algum jogo ou brincadeira,

pois observava que a atividade ludica deixava-os mais dispostos para o
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trabalho, mais atentos ao grupo e mais disponiveis para interagir com o

outro, o que tendia a possibilitar o estado de jogo.

A respeito da interacao que surge a partir do jogo, considerada tao
importante para o aprendizado da iniciagao teatral, Spolin (2000, p. 40, 41)
esclarece que, “quando os jogadores estao sempre alertas e desejosos de
auxiliar o outro, um sentido de seguranca é dado a cada elemento do

elenco”. Na visao da autora, “sem o outro jogador, nao ha jogo”.

Essas questdes ligadas a relacao surgida durante o ato de jogar dizem
respeito ao aspecto do aprendizado teatral como algo que se desenvolve a
partir do sujeito, no sentido de promover a disponibilidade individual de cada
participante em interagir com o grupo de trabalho. Porém, aprofundarei
essas relacdes mais adiante, na parte do capitulo em que trato da

importancia da interacdo na atividade teatral.

Assim como Rafael, o aluno Marcelo também identifica a capacidade de
“brincar”, como um aspecto importante do seu desenvolvimento pessoal,
relacionado a aprendizagem do teatro. A respeito do valor do exercicio da

capacidade ludica no processo de aprendizagem, ele declara:

Vou falar das experiéncias que tive, assim. Em primeiro
lugar fundamentar o aspecto terapéutico que teve pra
mim as aulas, aqueles espacos de brincadeiras e de
libertacdo daquela vergonha que é intrinseca ao ser
humano moderno, de se expressar corporalmente. Acho
que nesse ponto foi um aprendizado bem grande poder
se libertar, poder se comunicar corporalmente com o
mundo, com o mundo que a gente ta sempre... sendo...
ha... Enfim, ndao vou falar sobre mim, vou falar sobre a
aula...

No ponto de vista de Marcelo, a “brincadeira” assume o papel de
“libertadora” da inibicao inerente ao comportamento do "“ser humano
moderno”, que, segundo ele, necessita expressar-se corporalmente para

poder se comunicar com o0 mundo. Na sua fala observa-se como o
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aprendizado em teatro aparece ligado diretamente ao seu desenvolvimento
pessoal, a tal ponto que, em determinado momento, Marcelo pensa estar
confundindo uma reflexao sobre si mesmo com os aspectos da aula de
teatro, e no decorrer do depoimento acaba por desistir de seguir nesta linha
de pensamento. Sobre a ligacdo do teatro com a brincadeira infantil Marcelo

considera:

Eu acho que o teatro tem uma relacao muito grande com
a infancia, ou talvez na infancia nés atuemos bastante
nas brincadeiras. Existe a brincadeira classica de
somente viver uma situagao.

Para explicar as relacoes entre o ato de “brincar” e a atuacao em
teatro, Marcelo reporta-se as brincadeiras de infancia, especificamente a
brincadeira de “faz-de-conta”, na qual quem brinca “vive uma situacao”
ficticia.

Nos seus estudos sobre a improvisagao teatral, Chacra (1991, p. 49)
aborda que a espontaneidade, capacidade inerente a todo o ser vivo,
acontece no ser humano como um “impulso para a dramatizacao”, que se
desenvolve a partir da infancia com as brincadeiras de faz-de-conta das

criancas e tende a evoluir para o teatro.

A autora identifica trés niveis da expressao dramatica, tais sejam, o
subjetivo, o expressivo e o teatral. O nivel subjetivo diz respeito ao “ato
espontaneo da representacdo da crianga”, que se processa “a servico das
necessidades do seu ‘eu’’, bem como os sonhos e os devaneios. Sobre os

outros dois niveis, Chacra (1991, p. 51) considera:

A reagdo espontdnea a uma situacdao real e presente, indicando o
estado fisico e mental em que nos encontramos, significa auto-
expressdao, ou seja, dar vazdo ao que vai na subjetividade do
individuo; é preenchida por atos emocionais de diferente natureza e
sujeitos a variacdo espontanea, como por exemplo, a ira. Porém, se
essa expressao é repetida pelo puro jogo e desejo de expressao,
nesse sentido ela se torna teatral.
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Nas aulas de teatro do CVA, a pratica da brincadeira é utilizada como
um recurso para o exercicio da capacidade de agir espontaneamente,
realizado no intuito de estabelecer um ambiente de liberdade, e também no
sentido de provocar nos sujeitos a vontade de se expressar, exercitando-a

através dos jogos.

Sendo assim, observo que a mudanca corporal costuma ocorrer com 0s
alunos do CVA apds os jogos de aquecimento. A grande maioria dos
individuos que freqlientam o CVA, realizam suas atividades profissionais ou
académicas durante o dia, pois as aulas da iniciacdo teatral acontecem a
noite. Esse fato contribui para explicar que, inUmeras vezes, no decorrer do
Curso, os alunos chegam cansados, 0 que exige empenho da minha parte,

pois é necessario planejar atividades que despertem a sua atencao.

Nesse sentido, as atividades de jogo e de brincadeiras propostas no
momento do aquecimento adquirem um espaco importante na rotina de
trabalho do Curso. Ou seja, esse tipo de atividade vai além do objetivo inicial
de apenas “descontrair” os participantes, pois através do jogo, o sujeito da
iniciacao teatral comeca também a trabalhar sua atencao, exercitando a sua

capacidade de estar presente naquilo que faz.

Segundo a avaliagcao da aluna Clara, a estrutura das aulas contribui
para a concentracdao do grupo na atividade proposta, da seguinte maneira:

Acho que essa escolha dos exercicios, do antes, durante
e depois é importante pra o aprendizado. Se a gente
escolhe um exercicio assim, s6 por preencher, dai acho
que influi. Esse encadeamento dos exercicios acho que
influi, até a propria estrutura, o aquecimento, o jogo de
interacdo, o jogo de concentracao. Isso ai vai também
organizando a gente nessa aprendizagem né, tu vai
criando aquela rotina e tu vai aprendendo também a te
observar melhor, te expressar melhor, cuidar a fala,
cuidar o atropelo na cena, sao as etapas da
aprendizagem.



79

Uma atividade que realizo junto aos alunos do CVA, que exemplifica
essa questdo, € o jogo intitulado “bola na parede”. Para esse exercicio,
solicito que os alunos disponham-se lado a lado, todos de frente para uma
parede, mantendo a distancia de aproximadamente dois metros dela. Para
comecar a atividade, solicito que um jogador lance a bola em direcao a
parede, dizendo o nome de um colega, de maneira que a bola, apds bater na
parede, se aproxime ao maximo possivel do jogador que teve seu nome
mencionado. Esse jogador, por sua vez, recebe a bola e a joga novamente
para a parede, em direcao a um outro colega, dizendo, concomitantemente,

o nome dele. E importante que a bola ndo caia no chio.

No decorrer dessa atividade busco incentivar os alunos a manterem-se
0 maximo possivel atentos ao jogo, no sentido de organizarem seus corpos
de uma maneira que possam estar disponiveis para receber e lancar a bola a
gualqguer momento. Porém, nos dias em que, mesmo apds a minha
interferéncia verbal durante o jogo, os alunos apresentam dificuldades em
corresponder ao que estou pedindo, ou seja, quando seus corpos evidenciam
falta de atencao e de disponibilidade e eles deixam a bola cair no chdao a todo
instante ou se confundem na emissdao dos nomes dos colegas, suspendo, por
um momento ou outro, a atividade, e forneco indicacbes a eles sobre a
importancia do exercicio da atencdo para o desenvolvimento da arte teatral,

na intencdo de motiva-los a reflexdao sobre o seu processo de conhecimento.

Nesses momentos, costumo perguntar a eles, por exemplo, o que
poderia acontecer se resolvéssemos parar a atividade e decidissemos partir
diretamente para a cena. Comumente, as primeiras reacdes dos alunos sao
encabuladas e defensivas, justificando seus problemas em relagao a bola ou
a distancia entre os colegas, porém, a medida que o didlogo se desenvolve,
eles sao levados a perceber que essas dificuldades tendem a refletir-se na
cena, concordando, portanto, que a ultrapassagem do limite do cansaco ou

da falta de concentracdo é fundamental para a pratica teatral.
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Assim, apds a atividade de aquecimento, é possivel reconhecer
mudancgas significativas nos corpos dos alunos, que se refletem no brilho nos
seus olhos, na excitacdo evidente e na postura responsavel que acarreta a
entrega ao exercicio na espontaneidade, e a crescente disponibilidade

corporal, mental e emocional para a realizacdao do trabalho em teatro.

Spolin (2000, p. 4) identifica na sua obra aspectos importantes para o
desenvolvimento da espontaneidade do ator. A autora considera que o jogo
“propicia o envolvimento e a liberdade pessoal necessarios para a
experiéncia”, num contexto em que experienciar “é penetrar no ambiente, é
envolver-se total e organicamente com ele. Isto significa envolvimento em

todos os sentidos: intelectual, fisico e intuitivo”.

Na pesquisa, busquei investigar a concepcao dos sujeitos sobre o
comportamento  espontdneo. Segundo Rafael, por exemplo, a
espontaneidade foi trabalhada em aula a partir da pratica das “brincadeiras”,

que permitiu que ele “se soltasse”. Nesse sentido, ele considera:
Se soltar, nao ficar pensando muito, acho que isso ajuda
a aprender a ndao pensar muito e agir mais, eu acho. Foi
dai que eu consegui, na minha avaliagdo, um melhor
desempenho. (...) As vezes fica bom, as vezes fica ruim,
tem que ir tentando, e acho que os exercicios nisso

ajudaram, (...) acho que isso ajudou a ter que agir
inesperadamente, improvisadamente.

Agir “inesperadamente” e “improvisadamente” como diz Rafael, sdo, na
sua opiniao, qualidades fundamentais para o trabalho do ator. Conforme
Chacra (1991, p.70):

O carater fundamental da improvisacdo é a espontaneidade, e esta é
o alimento e a base do ator: arte da flexibilidade, do imprevisto e das
surpresas, mas também ¢é a arte do controle e da adaptacao.
Nesse sentido, entende-se que o trabalho do ator oscila entre dois
polos. Ou seja, na perspectiva de Chacra, a espontaneidade € um aspecto

fundamental do trabalho teatral, que se alia ao “controle” e a “adaptacao”,
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compreendidos como a relacao de dominio, por parte do artista, da sua

propria acao.

Na concepcdo de Stanislavski € possivel identificar a acdo espontanea
em contraposicao ao que o autor chamou de uma “agdao mecanizada”.
Segundo ele, é importante que o artista tenha consciéncia de que quando
estd em cena, suas acdes adquirem uma outra amplitude, diferente em
relacdo a vida cotidiana. O trabalho desenvolvido por Stanislavski tinha por
objetivo alcancar um estado criador vivo, proveniente da prépria natureza

criadora do artista.

Dal Forno (2002, p. 48), ao comentar sobre a idéia da espontaneidade
no trabalho do ator, Ilevantada pelo estudioso do teatro na
contemporaneidade, Marco de Marinis, reflete que, no trabalho de
Stanislavski, a acdao espontanea aparece vinculada a dois aspectos

importantes:

As condicoes da espontaneidade verdadeira sao precisdo e
organicidade. A liberdade do ator, desse modo, depende da acao
voluntaria consciente. A agao crivel, critério de eficacia da agdo para
Stanislavski, se relaciona a precisdo da agdo e a sua justificacdo
interna. A justificagdo da agdo ndo é dirigida, nesse caso, a
compreensao do espectador, mas ao trabalho do ator na construcao
da correspondéncia interno/externo. A justificacdo da agdo pelo ator
implica achar a imagem para a acgao. Essa imagem deve ser
detalhada, usada com controle e, principalmente, deve advir da
relagdo do ator com o objeto de atencao.

No que se refere a relagdo do ator com o personagem, busco
desenvolver, nas aulas junto ao CVA, exercicios que promovam a tomada de
consciéncia do aluno sobre a importancia da acao espontanea, como, por

exemplo, o0s jogos teatrais propostos por Spolin (2000, p. 61, 67), intitulados

Quantos anos eu tenho? e, O que faco para viver?

A dinamica destes dois jogos teatrais sugere que o ator-jogador dirija-
se a area de atuacdo, ou espaco cénico, e aja a partir de uma determinada

circunstancia - nesses casos, pode ser a objetivacdo de uma idade ou uma
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profissao, diferente da sua; ou seja, cada participante é desafiado a agir
“como se” tivesse uma idade ou profissao diferente daquela correspondente
a sua realidade. Nos exemplos aos quais me refiro, a situacao solicitada para

o desenrolar desses jogos teatrais foi a espera de um 6nibus.

No primeiro jogo teatral, cujo foco da acdo é determinado pela “idade
dos jogadores”, cada aluno entrava em cena e esperava o Onibus “como se”
tivesse uma idade diferente da sua. Nesse caso, o Ponto de Concentragao da
cena era definido, conforme a perspectiva de Spolin, como o de “tornar

fisica” a idade escolhida.

Num primeiro momento, como resultado dessa proposta, os alunos
apresentaram uma série de acdes estereotipadas, exageradas: quando os
alunos entravam em cena, por exemplo, era evidente em seus corpos que
eles ndo estavam interagindo integralmente com o que havia sido proposto,
pois 0 que 0os movia era a necessidade de evidenciar para a platéia a idade
que haviam escolhido expressar, ou seja, o objetivo principal dos
participantes nao era agir “como se” tivessem uma determinada idade, mas
exagerar suas acdes para nao correrem o risco da platéia ndao conseguir
identificar o que queriam mostrar. Exemplos que ilustram a reagao do grupo
a essa proposta sao os casos em que os alunos escolheram interpretar uma
crianca. Ou seja, para expressar a idade infantil, eles se puseram a andar de
joelhos, na intencao de deixar claro que uma crianga tem uma estatura

inferior a de um adulto.

Na avaliacdo dessa experiéncia, indaguei a eles sobre a veracidade de
seus gestos e sobre o que era realmente necessario realizar se eles se
concentrassem em agir “como se” realmente tivessem uma outra idade.
Instiguei-os a pensar, por exemplo, sobre a maneira de como uma criancga
percebe o mundo, ou, sobre como o mundo se apresenta aos olhos de uma
crianca, ou, ainda, a refletir sobre as circunstancias das diferentes idades,

como, por exemplo, as limitacdes fisicas de uma pessoa idosa, ou as
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possiveis agitacdes internas que se refletem nas condutas de um

adolescente, e assim por diante.

Apds essa conversa, solicitei que refizessem o exercicio e pude
perceber que as suas agdes modificaram-se consideravelmente, pois eles
ficaram mais atentos e concentrados e, a partir dai, os resultados do
exercicio passaram a ser identificados pelos proprios alunos que compunham

a platéia, como mais interessantes e mais “vivos”.

Um exemplo mais especifico que ilustra os progressos do grupo na
realizacdo desse exercicio € o caso em que um aluno conseguiu atuar como
se fosse realmente uma crianca. Dessa vez, o aluno entrou em cena
caminhando normalmente, sem se abaixar, mas o0 seu braco estendia-se
para cima, como se tivesse agarrando a mao de uma pessoa muito mais alta.
Num momento em que o aluno foi sentar-se no banco da parada de 6nibus,
seu corpo mostrava as dificuldades impostas para a realizacao dessa simples
acao, “como se” ele realmente fosse uma crianga pequena. O corpo do aluno
demonstrava o quanto era trabalhoso, primeiramente, alcancar o banco e,
mais tarde, a dificuldade da grande empreitada que foi puxar o seu corpo
para o assento do banco para poder sentar-se. A acdao do aluno também
demonstrava o envolvimento com as circunstancias da crianca quando, apds
sentar, ele balancava as pernas no ar, como se seus pés ndo pudessem

alcancar o chao.

A anadlise dessa atividade ilustra a construcao de uma agao concentrada
em mostrar objetivamente a idade escolhida. Era evidente na acao do aluno
gue ele se colocou nas circunstancias da crianga, de acordo com a sua
estatura e forca, e passou a agir a partir do ponto de vista do “personagem”

escolhido.

Essas questdes podem ser relacionadas com a questao da “verdade” do

ator quando estd em cena. Stanislavski (1983, p.43) considera que é
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importante para o ator estabelecer um impulso interno para a realizagao de
suas acoes, e defende que, quando isso acontece, “o gesto deixa de ser
gesto e se transforma em uma acdo real, com um propdsito e um

contetddo”’.

Nesse sentido, dentre os depoimentos dos sujeitos participantes da
pesquisa, destaco uma fala de Marcelo, que se refere a aprendizagem,

relacionada por ele aos seguintes propdsitos:

Encarar o personagem como de fosse tu e tentar viver
aquela cena e nao fingir que esta vivendo, mas viver em
si, acho que isso, como conseqiiéncia, ajuda na
veracidade da cena.

Ao refletir sobre os resultados dos exercicios mencionados, observa-se
gue as acgOes estereotipadas dos alunos tendem a dirigir-se no sentido da
chamada “generalizacdo de uma acao”. Segundo Stanislavski (1983), a acao
generalizada acontece quando o ator ignora a légica e a coeréncia da acao
gue esta realizando em cena, ou seja, quando nao consegue agir de maneira
a colocar-se sob o ponto de vista da circunstancia solicitada na cena. O autor
observa que, na vida, costumamos agir de forma coerente

espontaneamente, mas no palco, nem sempre ocorre da mesma maneira.

Ao dissertar sobre a caracterizacao do personagem, Stanislavski (1983,
p.207) esclarece que alguns atores tendem a generalizar as caracteristicas
dos personagens, apoiando-se apenas nas suas qualidades “tipicas”, o que,
segundo ele, pode tornar a interpretacdo uma mera copia. Na sua

concepcdo, a chamada “cépia externa”, ndo é propriamente “criagdo”8.

Nesse sentido, o comentario de Rafael, referente a uma cena

improvisada em sala de aula, em que dois colegas representavam,

17.(...) El gesto deja de ser gesto y se transforma em uma accién real, com um propdsito y
um contenido (tradaugao da autora).

18 Trecho extraido do original: “Su error es que sigue la linea Del menor esfuerzo, o sea, de
la simple copia externa. Pero la copia externa no es creacion” (tradugdo da autora).



85

respectivamente, um menino e um pipoqueiro, identifica dois tipos de

atuacao.

Na cena em questao, o objetivo do menino consistia apenas em
comprar pipoca, o que deixava clara a acdao da cena, pois mostrava qual era
o papel desempenhado por cada um dos atores. Ao refletir sobre a diferenca
entre a mera execucao de uma acdo, de modo a que a platéia identifique o
personagem que o ator quer expressar, no caso um pipoqueiro, € a agao

auténtica, realizada a partir das circunstancias da cena, Rafael declara:

Todo mundo viu: ele é um pipoqueiro que tava
conversando com um menino que tava com a pipoca,
tipo, ele [0 menino]*® falou pipoca, disse que ele era
pipoqueiro, ficava mexendo [a pipoca]. Mas uma coisa é
tu “escrachar” isso ai... Mas é que no teatro é
interessante que seja diferente, que tu realmente nao
precise ser tao “escrachado” e simplesmente esteja
dentro do personagem sem ter que Ouviu, 6, eu sou o
pipoqueiro, botar uma placa.

O termo “escrachado”, utilizado por Rafael, parece apontar para um
tipo de acao vazia, carente de significado, emocao e sentimento, realizado
sem um proposito auténtico, e que cumpre apenas a funcao de “explicar” o
gue se passa na acao, de levar a platéia a compreender a situacao realizada
em cena.

Apesar de Rafael utilizar o termo “dentro do personagem?°”

, 0 que de
certo modo mostra os limites da sua forma de compreender 0os mecanismos
do trabalho do ator, opto por encarar a sua fala como uma visao global da
perspectiva de construcao do personagem, ou seja, no sentido de observar

sua compreensdo acerca do envolvimento do ator com o personagem.

' Os termos entre colchetes sdo acréscimos a fala do aluno, que esclarecem o leitor sobre o
sentido das suas colocacoes.

2 Essa questdo sobre a abordagem do personagem suscitou muitas discussdes, que estdo
longe de ser resolvidas para os participantes do CVA, no que diz respeito a conceituagdo e
perspectiva do personagem ndao como algo pronto, mas como um processo que se constrdi a
partir das circunstancias.
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Ao refletir sobre a importancia do ator tornar fisica a acdo do

personagem, Dal Forno (2002, p. 45) acrescenta:

A partir da pergunta “o que faria eu se me encontrasse nestas
circunstancias” dadas pelos acontecimentos do texto, a atencdo deve
voltar-se para a linha logica da acdo e sua continuidade, ou seja, o
encadeamento e o nexo entre as pequenas agodes, deixando que o
esquema do papel seja preenchido pelas referéncias vividas ou
criativas do ator (...). O ator, dirigindo sua atencdo aos objetivos
fisicos, libera a agdo da natureza criativa, em seu processo
inconsciente, do controle puramente intelectual e passa a abarcar
movimento, sensacdo, sentimento, pensamento, intuicao, para poder
realizar o que ndo é dado pela psicotécnica: o caminho direto do
consciente ao inconsciente.

A partir dessas consideracoes de Dal Forno, acerca do processo de
criacao em teatro, constato que o aluno Rafael parece compreender, na

pratica, um dos principais fundamentos da obra de Stanislavski, tal seja, a

importancia do ator agir a partir de si mesmo.
Para Spolin (2000, p. 231):

Desenvolver um personagem é a habilidade de abstrair um esbogo a
partir da confusao do todo complexo. Esta habilidade de mostrar a
esséncia de alguma coisa em lugar do todo implica na consciéncia
que o artista tem do menor detalhe. A habilidade do ator depende
desta selecdo e de sua capacidade para comunica-la. Todos podem
selecionar: o imaturo vai selecionar o 6bvio (...); o artista vai fazer
uma selecdao mais fina e variada (...). Mas ndo importa o que é
selecionado, simples ou profundo, nem a idade ou experiéncia do
aluno-ator. Quando ele responde a vida cénica, o personagem
aparece, pois a caracterizacdo é dependente tanto da experiéncia
teatral total quanto do reconhecimento de um companheiro.

As palavras da autora levam a considerar que a integracao do ator com
aquilo que faz é que qualifica a sua agcdo, nao importando, necessariamente,

seu tempo de experiéncia, mas sim a qualidade com que ele se envolve com

a experiéncia.

Na minha sala de aula busco qualificar a experiéncia criativa mediante
propostas claras e objetivas, que possam oferecer caminhos possiveis para o

aprendizado de uma atividade cénica viva, inteira, presente.
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Um dos recursos utilizados por Spolin (2000, p. 32 e 33) para
identificar a distancia que separa uma acao de “comunicacao indireta”, que
serve apenas para ilustrar a situacao da cena, de uma acao de “comunicagao
direta”, concentrada nas circunstancias de uma improvisacao, por exemplo, é
a diferenciacdo entre contar e mostrar. Segundo a autora, contar o que
ocorre em cena é uma forma “indireta” que visa apenas “informar” ao
espectador sobre o que esta sendo realizado, como a mencionada por Rafael,
no exemplo citado, em que nao foi a acao do aluno que atuava como
pipoqueiro que “mostrou” quem ele era em cena, mas a verbalizacao de um
terceiro, no caso, o aluno que atuava como “menino”, que “contou” para a
platéia a situacdo da cena, no momento em que disse “pipoca”, dirigindo-se
ao seu colega de cena. Rafael observa, inclusive, que, atuar dessa forma
equivale ao ator “segurar uma placa” dizendo: “sou um pipoqueiro”,
enfatizando, as raias da obviedade, “quem” (o personagem, nas suas

circunstancias) o seu colega representava na cena.

No sentido oposto ao de contar, Spolin (2000, p. 33) sugere que o0
aluno concentre-se em mostrar o que acontece na realizagdo de um
exercicio. Para a autora, “mostrar significa contato e comunicagao direta”.
Nesse caso, “mostrar”, para Rafael, significa agir a partir das circunstancias
do personagem, no sentido de “transmitir a verdade” da cena. O depoimento
de Rafael revela o grau de compreensao atingido pelo aluno a partir da
pratica aliada a reflexdo:

Transmitir a verdade acho até que foi um dos assuntos
mais conversados, aquela coisa quando tu esta pegando
o onibus, o lance era tu realmente estar preocupado em
pegar o onibus, esquecer de tudo, e isso ai tem uma sutil
diferenca, mas que é toda a diferenca, e isso ai deu pra
pegar (...). A sutil diferenca de estar preocupado em
transmitir a mensagem e realmente estar transmitindo e
vivenciando, de estar vendo um jogo de futebol, como a
gente fez naquele exercicio, de estar pegando um
onibus, de tu estar pegando uma carona e tu é aquele
personagem.
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Além de evidenciar que Rafael reconhece a diferenca entre mostrar e
contar, seu comentario demonstra também a sua consciéncia da nocdo da
complexidade inerente a essa diferenciagao. Rafael aponta que existem
“sutilezas” a serem percebidas na acao do ator em cena. Essas “sutilezas”,
apontadas por Rafael, podem ser analisadas também a partir da relacao
entre aquilo que o ator deseja comunicar e aquilo que consegue,

efetivamente, expressar, como demonstra a fala do aluno Joao:

As vezes até a gente esta sentindo uma coisa, mas vai
ver assim e nao esta expressando tanto o que gostaria.

4

E muito comum, nas aulas de teatro para iniciantes, os alunos
declararem que, antes de entrar em cena, pensam em fazer determinadas
acoes, mas na hora de colocar essas acoes em pratica, percebem que elas
tomaram outros rumos, ou seja, fogem ao seu controle. Essas constatagoes
demonstram a importancia da continuidade do trabalho e do
aprofundamento de cada atividade, no sentido de desenvolver alguns
conhecimentos necessarios a pratica teatral, como vimos na primeira parte

do capitulo.

Nesse sentido, paralelamente ao reconhecimento da importancia do
exercicio da espontaneidade e da consciéncia das préprias acoes, as falas
dos sujeitos apontam para um outro aspecto fundamental no trabalho do

ator, tal seja, a importancia do dominio de si mesmo.

Chacra (1997, p.70) observa que “o ator vive uma dualidade: ao

mesmo tempo em que deve ser espontaneo, deve ser controlado”.

A esse respeito, Dal Forno (2002, p. 34) observa que, na obra de
Stanislavski, o dominio do ator sobre suas acdes é visto pelo autor no

seguinte sentido:

O dominio de si age em diferentes niveis. Seu principio é o de que o
espectador deve se emocionar mais que o ator. O ator deve ter o
controle sobre os aspectos que determinam sua arte e para estes
dirigir sua atengdo. Ele controla, assim, as emogdes, 0s movimentos
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involuntarios, entre outros aspectos da sua natureza criadora, para
manifestar o essencial na linha de acdes.
Na minha pratica docente, constato que o exercicio da espontaneidade,
por parte dos alunos tende a engendrar a necessidade do exercicio do

“controle” das suas acdes no ato teatral.

Ao avaliar o seu processo de aprendizagem, a aluna Maria, por
exemplo, reconhece seus progressos no que tange ao dominio das suas

acdes em cena. Segundo ela:

O que eu aprendi mais foi saber me conter. (...)
Aprender um pouco a esperar o foco, quando o foco esta
no colega, esperar, pra depois falar. Acho que isso eu
aprendi.

Ou seja, Maria parece compreender que o seu aprendizado em teatro
relaciona-se ao desenvolvimento do dominio sobre si mesma, do controle das
suas proprias ac0es espontaneas, da percepcao do seu espaco e do espaco
do outro e do trabalho dentro dos limites que se estabelecem na relagao

criada em cena.

Na perspectiva de Stanislavski, a consciéncia e o controle do ator sobre
as suas proéprias acdes adquirem uma funcao significativa no trabalho em
teatro. Para ele, o ator precisa aprender a dominar o seu proprio gesto a fim
de ampliar a possibilidade de investir nas nuances e sutilezas da acao. Nesse
sentido, a auto-observacdo mostra-se como um caminho propicio a

ampliacao da percepcao do ator sobre si mesmo.

O exercicio da espontaneidade, aliado ao desenvolvimento da
capacidade de controle da prépria acdo, sao praticas constitutivas do
trabalho do ator, pois favorecem o desenvolvimento da sua expressividade. A
aluna Clara, reconhece o valor e o prazer do exercicio da espontaneidade e
da expressividade no seu processo de aprendizagem. Nesse sentido ela

comenta:
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Foi muito bom participar, eu tava um tempo sem me
exercitar, assim na parte corporal e de voz. Aprendi
aquela coisa de se situar melhor, no grupo, na cena, a
observar os colegas pra poder saber o tempo certo de
falar, de se expressar, a me desinibir novamente.

Apesar de reconhecer a falta de exercicio e a inibicdo, ou, o estado
“enferrujado” e “despreparado”, segundo ela, do seu corpo, Clara parece
considerar que o trabalho em grupo auxiliou-a a ultrapassar importantes

obstaculos para a expressividade.

Nesses anos de trabalho junto ao CVA, tenho observado o quanto é
importante para os alunos iniciantes reconhecerem e ultrapassarem seus

proprios limites, no sentido de vencerem seus medos e inibicoes.

Considerando essa questao, procuro desenvolver na sala de aula,
atividades que promovam a interacao dos sujeitos da aprendizagem com
seus proprios limites, como, por exemplo, alguns jogos que os desafiem a

vencer obstaculos impostos por eles mesmos.

Um exercicio que exemplifica esse tipo de pratica € o que denomino
“corrida para o grupo”. Para a realizacao dessa atividade solicito que todos
os alunos agrupem-se, num canto da sala, bem proximos uns aos outros,
virados de costas para o angulo formado por duas paredes, na posicdo em
pé. Peco entdao, que um jogador saia do agrupamento e distancie-se ao
maximo possivel dos colegas, colocando-se no canto correspondente a
diagonal oposta, também de costas para a parede. O objetivo do aluno que
esta sozinho é correr na diagonal, rumo aos seus colegas, sem diminuir a
velocidade quando se aproximar do grupo; e o objetivo do grupo é receber,
aparar o colega que corre, de uma maneira suave, sem impacto, buscando
“amortecer” ao maximo o seu corpo, fazendo com que ele pare a corrida.
Apds a recepcdo do aluno, peco que um outro jogador faca a corrida, e,
assim, sucessivamente, até que todos tenham participado da atividade nas

duas funcdes, de corredor e de receptor. Apds esse primeiro momento do
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exercicio, peco aos alunos que refacam a corrida, porém, agora com os olhos

fechados.

Nesse jogo, a tensao entre os participantes revela-se como uma
qualidade presente durante todos os momentos, e pode ser percebida
através do siléncio que se estabelece ao longo da aula, principalmente no
momento em que todos devem correr de olhos fechados. Apds a realizacao
desse exercicio, os alunos comentam sobre a dificuldade de vencer os
proprios medos, de confiar nos colegas de grupo, porém, ressaltam o quanto
€ importante imporem a si mesmos o desafio de enfrentarem seus limites,

acentuando a necessidade de dominarem a si mesmos.

Quando um sujeito desenvolve um trabalho que exige a necessidade de
olhar para si proprio, fatalmente ird se deparar com alguns obstaculos, pois
esse aprendizado exige um esforco de transformacdo de si mesmo. Na
opiniao do aluno Joao, essas dificuldades foram previstas por ele
anteriormente ao seu ingresso no CVA, como elementos presentes no

processo de aprendizagem:

Eu esperava dificuldades da minha parte, nao digo
dificuldade, mas eu esperava assim que eu teria que me
esforcar pra romper algumas barreiras, desinibicao... eu
ja sabia que eu ia ter que enfrentar algumas coisas
nesse sentido.

Na teoria de Piaget, o “esforco”, é entendido como um fator inerente

no processo de construcao de um conhecimento.

Nessa perspectiva, o sujeito, ao buscar a satisfacao de uma
necessidade, depara-se com um determinado objeto, seja do meio fisico ou
social, porém, nao encontra nesse objeto a resposta imediata ao que
procura. A primeira tentativa desse sujeito é a de transformar o objeto para
que este consiga dar conta do que ele precisa. Porém, é justamente neste

ponto, quando o sujeito percebe que ndao consegue modificar o objeto, que
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ele transforma a si mesmo para adaptar-se a ele, para compreendé-lo, para

assimila-lo. Conforme Becker (2003, p. 35):

O sujeito epistémico constitui-se pela sua propria acdo. Ele age
sobre 0 meio buscando satisfazer suas necessidades e seus desejos.
Essa agdo transforma o meio, buscando assimila-lo em vista de suas
necessidades, o sujeito é confrontado pelas resisténcias do meio.
Qual a saida? Se fugir, ndo satisfara sua necessidade ou desejo.
Entdo, buscard transformar o meio. No entanto, é precisamente isso
gue ele nao consegue. Frente a essa situagdo, o sujeito transforma-
se a si mesmo para melhorar a sua capacidade de assimilagao.
Acomodacédo € a transformacao do sujeito por ele mesmo.

Ao analisar a obra de Stanislavski, Dal Forno (2002, p. 15) identifica

gue a conscientizacdo da acdo necessita do dominio, por parte do ator, sobre

si mesmo. Segundo ela:

Tendo o ator a si mesmo como instrumento de sua arte, a acao
consciente € uma exigéncia minima. Se na vida os processos
conscientes e inconscientes da agdo ocorrem de forma automatica
pela necessidade, a obtencao da organicidade e verdade pelo ator
pressupde a abordagem desses processos através do controle e do
dominio de si nos elementos que |he sdo acessiveis. Esse processo
Stanislavski nomeou como “trabalho sobre si mesmo”.

Assim, vimos que a capacidade de agir espontaneamente mostra-se

como um aspecto decisivo na aprendizagem da arte teatral, pois constitui um

recurso, tanto para alcancar e exercitar a liberdade pessoal, quanto para

proporcionar o controle, por parte do sujeito, das suas préprias acoes.

Encerro esta parte do trabalho com o comentario de Koudela (In:

Spolin, 2000, p. xxiv), que revela a sua compreensao acerca do aprendizado

em teatro como um processo que possibilita ao sujeito a superacao de si

proprio:

A partir do objetivo da procura de autenticidade e verdade, o teatro
torna-se a possibilidade de restauracao da verdadeira produgao
humana. O jogo de improvisagdo passa a ter o significado de
descoberta pratica dos limites do individuo, dando ao mesmo tempo
as possibilidades para a superacao destes limites. Longe de estar
submisso a teorias, sistemas, técnicas ou leis, o ator passa a ser o
artesdo de sua prépria educacgao, aquele que se produz a si mesmo.



93

Na interacao

Passo, entdo, a etapa conclusiva da anadlise dos dados coletados na
pesquisa, na qual articulo os aspectos enfocados nas categorias anteriores
sob o ponto de vista da interacdo, ou seja, apresento a analise dos
depoimentos e dos exemplos que se referem ao aspecto da interacao dos
sujeitos do processo de iniciagdao teatral consigo mesmos, com o0s outros
sujeitos que compdem o grupo, e com os contelddos que concorrem para a
construcao do conhecimento, que culmina numa reflexao sobre a presenca
cénica, entendida neste trabalho como um aspecto efémero, inalcancavel,
diria até misterioso, mas nao indecifravel, da aprendizagem na iniciacao

teatral.

De modo geral, nas falas analisadas, é possivel reconhecer a interacao
como um processo fundamental a construcdo do conhecimento teatral em
diferentes sentidos, tais como, a interacao dos integrantes do grupo de
trabalho entre si, incluindo os préprios desafios que surgem entre eles, o

espaco cénico e as circunstancias da cena, no momento presente da atuacdo.

No gque se refere a importancia da interacao dos alunos do CVA entre
si, destaco um dos aspectos mencionados nas entrevistas como fundamental
na aprendizagem do teatro, tal seja, a presenca do “outro”, ou, a relagao

com o coletivo. E o que revelam as falas dos alunos Marcelo e Clara:

A ndo ser que tu s6 atue em mondlogos, tu vais sempre
atuar coletivamente, entao a atividade de um vai,
obrigatoriamente, influir na atividade de outro, sem
contar que os outros influem bastante no teu nivel de
concentracao (Marcelo).

O coletivo é primordial! Apesar de saber que, logico,
existem monodlogos, que o ator vai fazer alguma coisa
sozinho, mas eu gosto, por exemplo, de trabalhar em
grupo. Eu acho fundamental essa troca, a interacao,
porque dai que tu aprende também, a lidar com os
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diversos tipos de situacao. O desafio justamente, de
cada um dar a sua parte, se entender, se harmonizar pra
construir alguma coisa, o desafio que é a construcao
coletiva mesmo, de ceder o espaco, de tu te entender
com o outro e chegar num acordo (Clara).

Dentre os diversos depoimentos que ressaltam o aspecto coletivo da
arte teatral, alguns sujeitos da pesquisa apontaram uma série de elementos
gue consideram ter desenvolvido a partir da interacdo com seus colegas,
como, por exemplo, o envolvimento crescente entre os participantes, o

respeito uns aos outros e a capacidade de agir coletivamente.
Sao os casos das entrevistas dos alunos Maria e Rafael:

Acho que o grupo é muito importante. Porque tu tem
que se sentir a vontade com o grupo pra que tu possa
fazer um bom trabalho. Acho que o grupo é muito
importante, se nao essencial, pro trabalho ficar legal,
pra ficar gostoso de fazer, se tem aquelas “picuinhas”,
implicancias, acho que nao deve fluir da mesma maneira
(Maria).

Acho que o grupo é importante, assim, pelo menos pra
mim, eu sou sensivel ao grupo, se € um grupo legal
assim, quando eu gosto das pessoas dai a coisa flui. Eu
gosto de ver as pessoas se desenvolvendo naquilo que
estava proposto, ver o que eles tem a dizer, ver o que é
deles, mas tudo isso é um desafio (Rafael).

Esses depoimentos revelam que os sujeitos concebem a arte teatral
como uma arte coletiva, pois, além de apontarem a interacdao dos
integrantes do grupo entre si como um elemento importante para o trabalho
em teatro, eles demonstram reconhecer que essa interagao foi vivenciada

paralelamente ao desafio de trabalharem coletivamente.

Tais aspectos sao recorrentes nas entrevistas, e merecem ser
destacados: Marcelo, por exemplo, declara que a “atividade de um vai,
obrigatoriamente, influir na atividade de outro”, considerando que “os outros

influem bastante” no seu “nivel de concentracao”; Clara, por sua vez, mesmo
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reconhecendo que gosta de trabalhar coletivamente, salienta que o desafio
do convivio em grupo esta justamente em cada um “ceder o espago” para
“chegar num acordo”; para Maria, o desafio € desenvolver uma atividade em
grupo “sem implicancias”; e, da mesma maneira, Rafael, sem desconsiderar
o carater desafiador da experiéncia teatral reconhece que, quando gosta das

pessoas, “a coisa flui”.

E possivel observar, nesses fragmentos de depoimentos dos sujeitos da
pesquisa, que eles concebem o desenvolvimento da atengao, tao importante
para a atividade cénica, amalgamado ao desenvolvimento do respeito mutuo,
destacado como outra qualidade determinante no processo de iniciacao

teatral.

Nesse sentido, a aluna Francisca discorre sobre a importancia do
respeito a figura do “outro” como algo fundamental na relacdo do grupo

durante a atividade teatral:

Vocé tem que respeitar o outro, o limite do outro, até
onde o outro pode ir, até o que ele consegue dar,
entendeu? Claro que quando vocé tem uma boa
interacao, vocé tem aquela coisa gostosa de estar com o
colega que vira amigo, ela te contribui na forma da
construcao teatral porque tu consegue continuidade
para se doar e fazer com que o colega também se doe
pra ti, até as vezes a habilidade que tu ndao consegue o
colega te ajuda e tu ajuda ele, € uma troca.

Esse “respeito ao outro”, ressaltado por Francisca, € uma capacidade
que comumente se mostra pouco desenvolvida nos alunos durante as
primeiras aulas. E bastante recorrente, especialmente nas primeiras cenas
em grupo, os alunos agirem de forma a “atropelarem” uns aos outros
durante a atuacdo, falando todos ao mesmo tempo, sem observar o que esta

acontecendo ao seu redor. Conforme explica Maria:

No inicio do curso ficava todo mundo falando ao mesmo
tempo e ai depois, no decorrer do curso, tu foi passando
pra nos que tem que dar o espaco. Acho que foi
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desenvolvido assim, que tem que dar o espago para o
outro, o foco que também é muito importante. Onde é
que esta o foco da cena, se parte da cena esta ali tu nao
pode estar querendo falar, chamando muita atencao.

Um exercicio que costumo realizar nas aulas do CVA para propiciar o
desenvolvimento da nocao de “foco” é feito em duas etapas, que abordam a
relacdo do grupo e a percepcao do espaco. Primeiro, solicito que os alunos
caminhem pela sala, buscando ocupar o espago de maneira uniforme, ou
seja, peco que evitem caminhar todos na mesma direcao ou concentrar-se
num mesmo lado da sala. Ao sinal dado por mim, os alunos devem parar.
Quando os participantes estao parados, peco que observem a sala e
identifiquem se o grupo esta distribuido de maneira equilibrada, em relacao

ao espaco da sala de aula.

No segundo momento desse jogo, indico que, quando um jogador
parar de caminhar, o restante do grupo também devera parar, e, quando um
jogador (o mesmo, ou outro qualquer) voltar a se mover pela sala, os outros
todos devem seguir caminhando também. Durante esse segundo momento
da atividade, desafio o grupo de trabalho a equilibrar a ocupacao do espaco
cada vez mais, solicitando aos alunos que, a cada vez que pararem de se
deslocar, observem se estdo distribuidos de maneira uniforme pelo

ambiente.

Geralmente, nas primeiras vezes em que um dos participantes para de
caminhar, o grupo leva um certo tempo até perceber que € o momento de
parar, mas, com o desenrolar da atividade, e na medida do desenvolvimento
da atencao, os alunos vao ficando cada vez mais atentos ao grupo e, assim,
guando alguém para, o grupo também para, quase que imediatamente e, da
mesma maneira, quando um participante volta a caminhar, o restante
retoma a caminhada, num movimento Unico, preciso. A medida que a
atividade evolui, a ocupacgao do espaco da sala de aula tende a ficar cada vez

mais uniforme e a relagao entre os parceiros de jogo, cada vez mais afinada.
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Apds a realizacdao desse exercicio, costumo conversar com os alunos
sobre o que precisaram fazer para manter o equilibrio na distribuicdo dos
corpos no espaco. Pergunto a eles quais as acdes que eles julgam ser
importantes para o bom desenvolvimento do trabalho. De modo geral, os
participantes identificam a importancia de perceberem-se uns aos outros
para ocuparem o ambiente de maneira equilibrada. Eles consideram também
a hecessidade de perceberem o ritmo do grupo, no sentido de agucarem a
atencao individual de cada um, em relacdo aos outros. E apontam, também,
a importancia de observar os colegas para saber o momento ideal de parar,
ou seja, reconhecem a necessidade de parar a caminhada em momentos em
gue o grupo esta ocupando o espaco de forma equilibrada, pois se o fizerem
quando a turma estiver caminhando todos num mesmo lado da sala, por

exemplo, o desequilibrio ficara muito evidente.

Nas atividades da sala de aula, junto a iniciacdo teatral, bem como nas
conversas com os alunos, sujeitos da pesquisa, é possivel observar que o
“respeito ao outro”, conforme ressaltou Francisca, destaca-se como um
aprendizado gradativo, que acontece na medida em que o sujeito da
aprendizagem amplia seu olhar, no sentido de reconhecer algo que vai além

do seu proprio universo, ou seja, o universo do outro.

Nesse sentido, constatei nas falas e nas atitudes dos alunos do CVA,
que, a partir da interagao com o outro, as acdes dos sujeitos tendeu a

ampliar-se progressivamente, no sentido de descentrar-se.

Mas antes de passar a analise dos depoimentos que evidenciam a
descentracao do olhar dos sujeitos durante as aulas de teatro, procedo a

uma breve retomada dos estudos realizados por Piaget.

A descentracdao é estudada na Epistemologia Genética como uma

capacidade construida pelo sujeito a partir da sua acao em relacao ao objeto.
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Ao estudar a génese do conhecimento, Piaget observa que, no inicio do
processo de conhecimento empreendido pela crianca, esta ainda nao
reconhece o mundo como algo diferenciado de si prépria. Ou seja, o sujeito

ainda nao se reconhece como tal, conforme considera Becker (2003, p. 29):

Nos primoérdios desse processo, pode-se dizer que ndo existe sujeito
porque ndo existe objeto. Ha ai uma grande indiferenciagdo. A agao
do sujeito, simultaneamente assimiladora e acomodadora, produz,
passo a passo, um processo de diferenciacdao. A medida que o sujeito
apropria-se do objeto (meio fisico ou social), por isso mesmo
transformando-o, ele transforma seus esquemas ou estruturas - o
gue equivale a transformar-se a si mesmo - para vencer as
resisténcias do objeto. A indiferenciacdo inicial segue-se um longo
periodo de “egocentrismo”. Como a crianga centra-se em si mesma,
ela tem dificuldade de compreender o mundo e, assim, compreender-
se.

Isso significa que, nas etapas mais precoces do desenvolvimento do
sujeito, ainda ndo ha a nocdo de sujeito propriamente dito, e,
conseqientemente, também nao ha nocao de objeto; e que esse processo de
diferenciacdo ocorre gradativamente, no desenrolar das fases do
desenvolvimento da inteligéncia, desde o periodo sensdério-motor, passando
pelo pensamento pré-operatério, e pelo operatdrio concreto, até chegar ao

operatorio formal. Conforme Piaget (1937, p. 8. Apud: Becker, 2003, p. 29):

E no momento em que o sujeito esta mais centrado em si préprio que
ele menos se conhece; e é na medida em que ele se descobre que
passa a situar-se em um universo e, por esse mesmo fato, o
constitui. Por outras palavras, egocentrismo significa,
simultaneamente, auséncia de consciéncia de si e auséncia de
objetividade, ao passo que a posse do objeto como tal é paralela a
aquisicdo da consciéncia de si.

Observa-se, portanto, no processo de construcdo da inteligéncia, um
momento preliminar em que o sujeito é incapaz de diferenciar o que é ele
proprio e o que é objeto. Porém, a medida que ele se constitui como sujeito,
ultrapassa este momento, rumo a diferenciacao entre si e o mundo que lhe
cerca. Becker (2003, p. 28) afirma que, segundo a teoria da Epistemologia

Genética, "o sujeito ndao existe desde o comeco, ou desde sempre, mas que
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ele se constréi”, e é a partir de sua prépria objetividade e subjetividade que
ele se desenvolve, ou seja, “o sujeito constitui-se constituindo o mundo”.

A partir desta constatacdao, de que no inicio ndo preexiste nem sujeito
nem objeto diferenciados, o problema que se levanta é o de como acontece
esse processo de diferenciacao.

Durante seu processo de desenvolvimento, ao diferenciar
progressivamente suas acdes do mundo que o cerca, O sujeito do
conhecimento passa do ponto de vista centrado em si mesmo a uma
ampliacao de suas agbdes, no sentido de descentrar seu olhar e,
conseqlientemente, suas acOes. Para Piaget, primeiramente, o sujeito
compreende o mundo de uma maneira egocéntrica, centrado em si mesmo,
para, entao, ampliar sua perspectiva rumo a descentracdao de suas acoes.

Segundo Macedo (1983, p.x. xi):

A nocao de egocentrismo desempenha papel essencial na
epistemologia genética de Piaget, porque implica a nocdao de
centracdo e descentracdo, isto €, a capacidade da crianga de
considerar a realidade externa e os objetos como diferentes de si
mesma e de um ponto de vista diverso ao seu. O egocentrismo na
linguagem infantil implica a auséncia de necessidade, por parte da
crianga, de explicar aquilo que diz, por ter certeza de estar sendo
compreendida (...) Notando as semelhangas entre os processos que
condicionam a evolucdo ldgica e a idéia de realidade plasmada pela
crianga, Piaget conclui que a construcdo do mundo objetivo e a
elaboracdo do raciocinio ldgico consistem na redugdo gradual do
egocentrismo, em favor de uma socializagdao progressiva do
pensamento; somente com essa descentragdo das nogdes, a crianga
pode chegar ao estagio da ldgica operacional.

O processo de construcao da inteligéncia da-se a medida que o sujeito
evolui, pois cada fase de seu desenvolvimento corresponde a aquisicdo de
novas capacidades, portanto, esse € um processo lento, que depende das
acoes do sujeito em relagao ao mundo.

Nesse sentido, verifica-se que a capacidade de descentracdo € um
aprendizado que nao se constitui de maneira estanque, como algo que o
sujeito aprende definitivamente, mas sim, como uma capacidade em

constante exercicio, que é reelaborada pelo sujeito durante as diferentes



100

fases do seu desenvolvimento, a cada novo aprendizado, como um desafio
permanente. Assim se observa também nas acdes do sujeito adulto, ora a
predominancia da postura descentrada em relacdo ao objeto, ora, o
contrario, a predominancia da atitude egocéntrica, revelada em alguns
momentos em que o0 sujeito se mostra menos capaz de reconhecer o
universo a sua volta e assimilar pontos de vista diferentes dos seus.

A esse respeito, Fuchs (2005, p. 16), observa que o sujeito, a cada
situacao de interacao, “vai construindo novas relagdes e coordenando suas
acoes de forma cada vez mais complexas, em patamares cada vez mais
elevados da construcao do conhecimento, a partir de inUmeros processos de
descentracao”.

Em oposicdo a acao da crianca pequena que age de maneira
nitidamente egocéntrica, na sua incapacidade de atuar de outra maneira, o
adulto pode ampliar e desenvolver sua capacidade de descentrar-se cada vez
mais, promovendo a possibilidade de conhecer-se a si mesmo e,
conseqlientemente, ao outro, de maneira mais abrangente, superando visoes
estreitas ou pré-concebidas.

Portanto, é possivel reconhecer, na acdo descentrada, um caminho
para o sujeito ampliar a sua capacidade de reconhecer-se a si mesmo e ao
outro, adquirindo assim uma consciéncia maior da prépria acao e das agoes
dos outros sujeitos, constitutiva do seu processo de desenvolvimento.

Na interacao com o processo de conhecimento em teatro junto aos
alunos do CVA, pude constatar que a consciéncia, por parte do sujeito, da
propria acdao e de suas motivacdes, € uma aquisicdo fundamental para o
trabalho do ator, no sentido de promover a capacidade de estar presente. Ou
seja, o0s sujeitos capazes de reconhecer a si mesmos, capazes de
compreender o significado das suas proprias agoes, tendem a ampliar o seu
olhar para o seu entorno, para o seu colega durante a cena, por exemplo, e

para a platéia, percebendo o que acontece ao seu redor.
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Como resultado dessa consciéncia, temos o que Brook, (2003, p. 28 e

29) chama de uma “triplice relacdo”. Conforme o autor:

O ator é permanentemente obrigado a lutar para manter esta triplice
relagdo: consigo proprio, com o outro e com a platéia. (...) O triplice
equilibrio € uma nogdo que nos remete imediatamente a imagem do
acrobata na corda bamba. Ele sabe dos perigos, treina para
conseguir supera-los, mas sé vai alcancar ou perder o equilibrio a
cada vez que pise no arame.

Nesse sentido, sdao muitos os depoimentos dos sujeitos da pesquisa
gue se referem a importancia do respeito ao outro. Dentre eles, selecionei
este, da aluna Clara, que destaca um elemento primordial da atividade

teatral, que é a relagao entre os atores durante a atuacao:

E importante a interacdo com o colega que esta atuando
junto. Além da gente se concentrar, pra poder pensar o
que vai dizer ou como é que vai agir, tem que ter aquela
sintonia com quem esta em parceria contigo, se nao nao
funciona.

Nessa ponderacao de Clara, o aspecto da interacao atrela-se ao que ela
chama de “sintonia”, entendida na sua opinido, como um aspecto que

interfere positivamente no funcionamento da cena.

Relaciono essa “sintonia” entre os atores no momento da cena ao que
Stanislavski identifica na sua obra como um elemento importante de ser
desenvolvido para a pratica do teatro. Segundo ele, a acdo viva e
interessante para quem esta assistindo depende da relacao do ator com seus

colegas de cena. Nas palavras do autor:

Se os atores realmente querem prender a atengdo de um grande
publico, devem esforcar-se para manter, entre si, uma troca
incessante de sentimentos, pensamentos e agbes, e o0 material
interior para essa troca deve ser suficientemente interessante para
manter os espectadores atentos e interessados (Stanislavski, 1997,
p.50, 51).

Em acordo com os principios de Stanislavski, Spolin (2000, p. 40), ao
referir-se a importancia da integracdo do grupo durante o trabalho, identifica

que durante a improvisacao, a relacdo entre os jogadores ndo é apenas uma
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mera “troca de informacgodes”, e sim, uma “comunhao” entre os participantes.
Nesse sentido, durante a contracenacao, pode-se dizer que, quando o ator
age de modo a buscar um estado de “comunhdao” com seus colegas durante
o jogo de atuacdo, sua acao distancia-se consideravelmente da acgao

egocéntrica.

Nas aulas da iniciagao teatral observo que, quando um aluno consegue
reconhecer a importancia do respeito mutuo, e exercita isso durante o
trabalho de atuacao, suas atitudes tendem a mostrar-se mais descentradas,
e suas acoOes dirigem-se no sentido de colaborar com os que estdo a sua
volta. A aluna Francisca refere-se a relacao de troca estabelecida entre os

participantes do Curso:

As vezes a habilidade que tu ndo consegue, o colega te
ajuda e tu ajuda o colega, € uma troca.

Essa relacao de “troca”, identificada por Francisca, remete a visdo de
Spolin (2000, p. 38) sobre a necessidade dos participantes do grupo de jogo

agirem coletivamente no momento da improvisacao teatral:

Para o teatro improvisacional, um jogador deve sempre ver e dirigir
toda acdo para seu companheiro (...). Desta maneira, cada jogador
saberd sempre para quem jogar a bola, e o grupo podera se ajudar
mutuamente. Sabendo disto, durante um espetaculo ou uma oficina
de trabalho, quando um se desviar, o outro pode puxa-lo de volta
para a cena (jogo).

Nesse sentido, o aluno Jodo comenta que o seu aprendizado aconteceu
a partir da interacdo com os outros participantes do Curso. Ele aponta que
foi a partir da relacgado com o grupo que pode desenvolver as suas

“habilidades”. Segundo ele:

Achei que nd3o sO0 nos exercicios, mas até nas
improvisacées, o0 grupo nao s6 auxilia, mas faz
acontecer algumas coisas, faz tu desenvolver algumas
habilidades. Acho que sozinho nao teria como, eu acho
que sem o grupo talvez, a impressao que ficou, até seja
possivel sozinho, mas talvez, ficaria faltando alguma
coisa. No final me deu uma sensacao bem forte de que
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se nao fosse o trabalho em grupo, os exercicios em
grupo tudo, seria dificil eu ter chegado num estagio que
eu acho que eu cheguei.

Ao mencionar a importancia do grupo no desenvolvimento individual,
tanto Francisca, quanto Joao, parecem reconhecer o desenvolvimento de
algumas “habilidades”. Ou seja, os sujeitos da pesquisa revelaram haver
certos elementos fundamentais a pratica teatral aprendidos durante o
processo de interacao com o grupo, especialmente nos momentos de

improvisagao.

Dentre essas habilidades, os alunos do CVA destacam nos seus
depoimentos as capacidades de ver e ouvir, como aspectos determinantes na
manutencdo da troca efetiva dos atores durante a contracenacdo. E o caso
deste, da aluna Clara, que traz uma argumentacao especialmente

consistente em favor do desenvolvimento da “escuta” em cena:

Se tu nado escuta o outro e tu nao olha o grupo ou a
pessoa que tu ta trabalhando, ou o espaco, tu nao tem
parametro pra continuar a encenagdo, tu pode sair
totalmente do contexto. E a interacdao né, se tu nao esta
escutando e olhando tu perde o foco, tu perde a
sintonia, quando vé tu esta dizendo uma coisa que nao
tem nada a ver.

Da parte de Clara, o respeito ao outro se desenvolveu na medida em
gue ela conseguia qualificar a sua interacdao com o grupo e com o espaco. Ela
remete-se novamente a importancia da “sintonia” entre os sujeitos da
aprendizagem na iniciacdo teatral e ainda acrescenta as qualidades de ver e

ouvir, como aspectos importantes na interagao com o outro.

Noutro momento da sua entrevista, ela discorre mais detalhadamente
sobre os aspectos responsaveis pela manutencdo da concentracdo e da
atencao. Seu depoimento parece apontar os atos de ver e ouvir como

elementos constituintes da agao presente em cena. Conforme Clara:

Foi uma coisa bem interessante assim de tempo, de
concentracdao, de dominio de espaco, de atencao ao
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outro, que ajudaram nas cenas, eu acredito que foi
muito importante pra coordenar assim, os movimentos
dentro da propria improvisacao. Alguns jogos que deram
aquele "time” pra gente também pegar na hora de
encenar, de saber ter aquele olhar periférico pra ver o
que esta acontecendo na cena e ver como é que tu vai
agir, o que tu vai dizer agora, saber ouvir o outro pra ver
como é que tu vai sair da situacdo e poder dar a
resposta.

Esses depoimentos levam a considerar que, na perspectiva dos alunos
do CVA, o exercicio das qualidades de ver e ouvir apresenta-se como um
caminho possivel para que o sujeito da iniciacdo teatral desenvolva a sua
capacidade de descentracdao durante o ato da contracenacdo e amplie a sua

capacidade de estar presente naquilo que faz.

Na pratica da sala de aula junto a iniciacao teatral, as qualidades de
ver e ouvir sao exercitadas em diversos momentos. Exemplo disso é o
denominado “olhar periférico” e o desenvolvimento do que Clara identificou
como "time”, que tem sido exercitados através da pratica do chamado Jogo

do Status?!.

Para a realizacdo do Jogo do Status disponho cinco cadeiras no espaco
cénico, uma ao lado da outra, enumerando-as de um a cinco, de maneira
crescente, da direita (do ponto de vista de quem esta na area de atuacao)
para a esquerda. ApoOs essa disposicao inicial, solicito que um jogador dirija-

se até a cadeira de numero 1 e sente-se, procurando ocupar 0 menor espaco

21 Apesar da origem desse jogo ser desconhecida para mim, considero importante salientar
que, durante a minha trajetéria como atriz, realizei essa atividade em dois momentos
distintos. A primeira vez que entrei em contato com esse jogo foi durante uma oficina
ministrada pelo ator e diretor Aloisio Pedersen, na Escola Estadual de 1° e 2° graus QOdila
Gay da Fonseca, no ano de 1995; a segunda vez foi no decorrer das atividades do Grupo
Povo da Rua, em 2001, durante alguns ensaios conduzidos pela atriz e professora Carolina
Garcia. Na obra de Augusto Boal (2000, p. 214 até p. 218) é possivel encontrar alguns jogos
semelhantes ao Jogo do Status, porém, a tonica principal dos exercicios sugeridos pelo autor
€ dada pela abordagem das relagdes de poder entre os jogadores e entre distintos espagos
sociais, o que os diferencia, em parte, da atividade conduzida por mim durante as aulas no
CVA, mas isso nao quer dizer que as relacdes sociais presentes no jogo sejam
desconsideradas, apenas significa que esse ndo é o foco principal entre os jogadores.
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possivel da cadeira. Peco que um segundo jogador va até a cadeira de
numero 2 e sente, procurando ocupar um pouco mais de espaco que o seu
colega da primeira cadeira. Outros trés jogadores, sucessivamente, dirigem-
se as cadeira de numeros 3, 4 e 5, sendo que o terceiro jogador devera levar
em conta o espaco ocupado pelo segundo participantes e assim por diante.
Desse modo, tém-se no espago cénico, cinco participantes distribuidos em
cinco cadeiras que tém seus espacos ocupados de maneira crescente, do
numero 1, que ocupa 0 menor espaco possivel, ao nUmero 5, que ocupa o

maior espaco possivel da cadeira.

O objetivo dos participantes da platéia € avaliar se os espagos das
cadeiras estao ocupados harmonicamente e se os jogadores conseguiram
respeitar a ordem ascendente de ocupacgao das cadeiras. Em geral, durante a
primeira observacao da platéia, os alunos avaliadores procuram seguir a
risca a observacao da ocupacao do assento e do encosto de cada cadeira,
para julgar se cada um dos jogadores ocupa mais ou menos espaco de
acordo com o seu lugar designado. Apds essa primeira avaliacao, peco que a
platéia observe os jogadores de uma maneira mais ampla, considerando nao
apenas os espacos das cadeiras, mas a area do jogo como um todo, ou seja,
busco motivar os alunos a perceberem como se distribuem os corpos dos
jogadores em relagcdo ao espaco da cadeira e em relacdao uns aos outros. A
partir disso, os alunos observadores passam a apontar diferencas dos corpos
dos seus colegas jogadores e identificar transformacdes corporais
evidenciadas no decorrer do jogo. Observam, por exemplo, que o colega da
cadeira 1, para seguir a regra da atividade, transformou o seu corpo,
tornando-o mais retraido e encolhido, ocupando menos espaco,
diferentemente do colega da cadeira 5, que precisou expandir 0 seu corpo ao
maximo, para dar conta de ocupar o espaco da cadeira de forma crescente
em relacao aos demais. No decorrer da avaliacao do jogo pela platéia, peco

também qgue os alunos dispostos na area de jogo observem-se mutuamente.
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Na continuidade da atividade, lanco a seguinte pergunta para a turma:
“analisando a personalidade representada pelo participante de niumero 1, por
exemplo, que qualidades poderiamos atribuir-lhe a partir da sua atitude
corporal?”. As respostas dadas pelos alunos apontam, de modo geral, que o
participante de nimero 1, sugere uma pessoa timida, retraida, que fala e
olha pouco para os demais, em oposicao ao de nimero 5, que sugere um
comportamento expansivo e desinibido. Assim, de forma gradativa, o grupo
delineia algumas caracteristicas de cada uma das atuacdes, definindo o que
designo como 5 diferentes status de energia, correspondentes aos 5

jogadores ocupantes das cadeiras.

Ao término do exercicio, sugiro que essas cinco qualidades de energia
sejam levadas em consideracao durante as proximas atividades a serem
realizadas, que terdo como objetivo uma improvisacao, na qual os jogadores
deverao participar dos conflitos que surgirem no desenrolar do jogo, de

acordo com o seu respectivo status.

Por exemplo, o participante de status 5, no caso, tém muito mais
responsabilidade de lancgar propostas para a interacdo do grupo durante a
improvisacdo do que o de numero 2, por exemplo, que, por sua vez, mesmo
tendo um perfil mais retraido, ndao deve deixar de se relacionar com os
outros, porém tem que respeitar a personalidade do seu status. Da mesma
maneira, os participantes devem ficar atentos para nao ocuparem mais
espaco que os colegas de status abaixo do seu, ou seja, o de nUmero 4 deve
prestar atencdo para ndo “aparecer” mais que o 5, o 3 tém que buscar

participar mais que o 2, e assim por diante.

Nesse caso, o desafio do jogo lanca-se em diferentes diregoes,
incitando os sujeitos a ampliarem sua atencao, que parte da observacgao de
si mesmo, e dirige-se a interacao com todos os que estdo em jogo. Cada
participante tem que agir conforme o seu status, o que o desafia a

reconhecer ao maximo as suas préprias acdes, sem perder de vista as acdes
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dos seus parceiros de cena. Ou seja, o status adquirido ndo & um peffil
estanque, com caracteristicas fixas, mas uma personalidade em movimento
gue se transforma a partir da interacao de todos que compartilham a cena.
Por exemplo, se o participante que ocupa o status 5 ndao consegue agir com
grande desenvoltura, mostrando um personagem bastante expansivo e
participativo, os outros jogadores deverdao lancar propostas para o grupo
interagir, porém prestando bastante atencdo para ndao aumentarem sua
energia na improvisagao, o que poderia diminuir a energia do participante de

status 5, causando desequilibrio ao jogo como um todo.

Nas conversas com o0s sujeitos da investigacao constatei que eles
reconhecem o Jogo do Status como fundamental no processo de
desenvolvimento da interacdo do grupo, pois consideram que a sua pratica
promoveu o aprendizado do respeito ao espaco de cada um durante a

contracenacdo. E o que mostra o depoimento de Maria:

A questdo do status também é importantissima, porque
o status nada mais é do que dar o espaco pro colega.
Cada um tem o seu status. O nimero um por mais que
ele esteja na cena, ele nao pode ser um foco maior,
chamar mais a atencao que o niamero cinco. Ele vai ter
um momento de foco dele. Antes dessa parte do status,
o0 jogo ainda ficava um pouco perdido. Cada um queria
fazer de uma maneira, ai acabava dando a baguncga. E
quando entrou a parte dos status, ficou bem mais
organizado pra nés que estavamos interpretando. Acho
que o status foi uma das coisas mais importantes na
construcao da cena.

As experiéncias relacionadas ao Jogo do Status trazidas por Maria,
evidenciam o carater interdependente do seu aprendizado, em que as
dificuldades inerentes aos desafios da propria interacdo tendem a ser
transpostos como também desafios, que se apresentam no momento em que
sdao exercitados. Nesse sentido, quanto mais o sujeito exerce a sua

capacidade de interagir, maior é a sua possibilidade de reconhecer o outro,
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pois suas estruturas de assimilacao ampliam-se, e, a partir disso, o sujeito

tornar-se capaz de transpor novos limites.

Assim, ao percorrer esse trajeto de ampliacdo das suas proéprias
capacidades, o sujeito também amplia a capacidade de reconhecer a si
mesmo e ao outro, o que, por sua vez, motiva o sujeito a apropriar-se cada
vez mais das suas proprias acdoes, ampliando suas possibilidades de estar

presente e relacionar-se efetivamente com o outro.

No depoimento da aluna Maria, ela aponta que o seu desenvolvimento
na iniciacao teatral aconteceu em duas diregcdes complementares: a partir de
um melhor entendimento das atividades de sala de aula, ou seja, da
apropriacdo dos conteldos desenvolvidos, e a partir de um maior

entrosamento do grupo. Nas palavras de Maria:

Eu comecei a ver que a diferenca do inicio ao fim é que
no inicio a gente esta perdido, nao entende muito das
coisas que vao se passar. No decorrer do curso mesmo é
que a gente vai tendo uma idéia de tudo que esta
fazendo, de tudo que tava se querendo passar. Tipo, nas
ultimas aulas foi o maximo assim, todo mundo tava bem
entrosado, e foi bem legal, essas ultimas aulas foram
bem melhores, talvez porque a gente ja entendia tudo
que tu queria passar pra gente. No inicio talvez a gente
tivesse meio sem entender, sem saber, ou, é a questao
do grupo ja estar sintonizado um com o outro.

Ao refletir sobre essas questdes, percebo, também, que, quanto mais o
sujeito exercita suas capacidades de ver e ouvir, mais se ampliam suas
capacidades de ver e ouvir a si mesmo, ver e ouvir o outro e tudo que
acontece ao seu redor, ampliando também, sua capacidade de estar

presente e de reagir as circunstancias da cena espontaneamente.

Nesse sentido, busquei compreender como é que o0s sujeitos da
investigacdo reconhecem a aprendizagem dessas qualidades na pratica que

realizaram. Para o aluno Rafael, por exemplo, é importante “amadurecer”
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naquilo que faz, no sentido de se apropriar da propria acao e de qualificar o
que se faz em cena. Segundo ele:

Qualquer coisa que tu inicias é o amadurecer naquilo,
porque nas primeiras vezes que eu ia, realmente ficava a
mil e tal, quando tinha que fazer alguma cena assim, eu
ficava preocupado com tudo. Primeiro, )
experimentando, né, me divertindo. Mas depois, ja
estava tentando fazer algo mais interessante, s6 que a
mente ficando a mil e depois acalmando, fazendo com
que as coisas acontecessem mais naturalmente, a
reagao com o outro, ouvir o outro, dar o texto. No
comecgo eu ficava muito ansioso assim de ter que falar
alguma coisa e depois fui relaxando mais nos ultimos
exercicios.

A idéia trazida por Rafael, da mente estar agitada, mais “a mil”, e
posteriormente com o avanco do trabalho, ir "acalmando”, conferindo mais
naturalidade as suas reacbes em relagcdo ao outro, a “ouvir” o outro,
relaciona-se diretamente a idéia de presenca. No que se refere ao
desenvolvimento das qualidades de ver e ouvir, o depoimento de Rafael
evidencia a sua consciéncia acerca da manutencdo da concentracdo, ou seja,
do desenvolvimento de um certo estado peculiar de atengao ao que acontece

no momento presente da cena.

No decorrer da investigacao pude constatar que o reconhecimento, por
parte dos sujeitos, das relacdes que se estabeleceram entre eles durante as
aulas, bem como dos aspectos que eles consideraram fundamentais nesse
processo de interacao, levou-os a refletir, e, de certo modo, a caracterizar, o
que compreendem como importante para o estabelecimento da presenca do
ator no momento da cena.

O fato de um ator entrar em cena, dizer um texto ou executar uma
acao que seja coerente com o universo com o qual estd interagindo, ou seja,
em acordo com as circunstancias da cena, ndo significa que este ator esteja
agindo espontaneamente, sendo capaz de tornar a sua acao “viva” para o

espectador. E a qualidade de seus atos e a capacidade de estar presente em
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cena que dara sustentacdo ao seu trabalho. Segundo o estudioso Patrice
Pavis (2005, p. 305):

“Ter presenca”, no jargdo teatral, saber cativar a atencdo do publico
e impor-se; é também, ser dotado de um “qué” que provoca
imediatamente a identificacdo do espectador, dando-lhe a impressao
de viver em outro lugar, num eterno presente. (...) Segundo a
opinidao corrente entre a gente de teatro, a presenca seria o bem
supremo a ser possuido pelo ator e sentido pelo espectador. A
presenca estaria ligada a uma comunicacao corporal “direta” com o
ator que esta sendo objeto de percepcao.

O aluno Rafael parece compreender a nogao de presenca cénica como
a relacdo do ator com a sua obra. Segundo ele, é possivel reconhecer a
“inteireza” de um artista quando ele se entrega para o que esta fazendo a tal
ponto que o espectador ndao o reconhece de forma desvinculada da narrativa

da cena.

Na perspectiva de Rafael, o mais importante é a inteireza do ator
naquilo que faz. Esse aspecto fica muito claro no seu depoimento dado em
resposta a minha pergunta sobre a possibilidade de reconhecer quando é que

um ator esta realmente presente em cena:

Acho que da pra reconhecer, né? Acho que é quando tu
vé que... quando tu nem te da conta... Acho que o mais
interessante é que tu vai te dar conta depois, quando o
que passa mais é a historia, quando tu te sensibiliza
mais com a histéria assim, dai depois tu fala: -Ah né&o,
mas tinha um ator ali! P6, é um grande ator! Dai tu diz:
- P6, mas fazer isso é muito dificil! E que nem quando tu
esta lendo um livro, quando eu estava lendo, por
exemplo, aquele livro "Cem anos de solidao”, estava
entretido na histéria. Bah, que fantastico! Dai tu pensa,
mas alguém escreveu isso aqui, bolou tudo isso, dai tu
vai ver, mas isso aqui nao é facil, dai que tu vai ver - Pg,
mas esse cara era bom. O ator também, ele esta te
passando e esta te tocando e dai tu sabe que nao é bem
assim, isso nao sai de repente, alguém nao sai fazendo
essas coisas, né? Ainda mais a historia de uma outra
pessoa, que é toda peca. Um ator mais jovem desses
que a gente vé na malhacao e tal, tu vé que sao todos
“travadinhos” assim, ainda tao parece, nao sei, em
davida, de nao passar por cima de sua imagem, de nao
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passar ridiculo, sei la. Um ator experiente realmente,
nao tem frescura nenhuma, vai e pronto.

Nesse sentido, as palavras de Brook (2002, p. 60) potencializam a fala

de Rafael sobre a habilidade do ator de tornar “verdadeiro” o que realiza em

cena.

A habilidade especifica do ator profissional consiste em provocar em
si mesmo, sem esforgo nem artificialidade perceptiveis, estados
emocionais que ndo pertencem a ele e sim a personagem (...). Nas
maos de um verdadeiro artista tudo parece natural, mesmo que a
forma exterior seja tao artificial que nao tenha equivalente na
natureza (...). Algo é natural quando, no momento em que acontece,
ndo ha analise nem comentario, simplesmente parece de verdade.

Ao analisar as entrevistas dos sujeitos, € possivel observar que eles

reconhecem a capacidade de estar presente em cena como um aspecto da

interacao com alguns elementos, tais como: a ampliagdao da percepcao; o

desenvolvimento do corpo e da voz; e o exercicio da concentracdo.

O aluno Joao declara ter desenvolvido a sua percepcao a partir da

ampliacao do seu proprio olhar na interacdo com o grupo. Dessa forma, ele

caracteriza o olhar ampliado construido na interagdo com o grupo e com o

processo de trabalho:

Um olhar mais global, ndo é um olhar reto, é um olhar
de 360 graus de um ambiente, de observar um
ambiente, de ver como as coisas acontecem no
ambiente, participar e interagir com o ambiente, assim
eu acho que a gente, no caso da aula foi o grupo, mas de
perceber o ambiente, né? Estar atento a todos os
lugares da sala, uma coisa assim bem ampla na
percepgao

Joao parece identificar claramente na sua fala, que o desenvolvimento

e a ampliacao das qualidades de ver e ouvir sao elementos capazes de

aprimorar a atencao do ator e favorecer sua presenca durante a cena.

No CVA, o processo de expressividade do ator abrange tanto a

observacdo quanto a criacao, pois considero, em conexdo com as idéias de
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Stanislavski, que esses dois pontos apresentam-se como importantes passos
para a construcdao de uma vida imaginaria.

A capacidade de observar pode ser vista no trabalho do ator como uma
gualidade essencial no seu oficio, pois, num sentido abrangente, é possivel
dizer que ele observa a vida para recria-la no palco. Ou seja, a pratica de ver
e de ouvir, estd intrinsecamente ligada a capacidade de observacao do
artista. Nesse sentido, reconheco a necessidade do ator desenvolver um
“olhar” e uma “escuta” atentos a si mesmo e aos acontecimentos a sua
volta. Compreendo, também, que o ato de observar desperta a necessidade
do sujeito olhar para si mesmo, de reconhecer as suas proprias acoes,
conforme foi abordado anteriormente.

Segundo a aluna Clara, as capacidades de ver e ouvir sao elementos
gue devem estar presentes durante a atuacao. Para ela, saber “escutar” e
saber “olhar” o outro, foram aprendizados importantes nas aulas do CVA,
relacionados ao exercicio da “calma”, do auto-controle. E interessante
observar a objetividade com que a aluna se refere as importantes aquisicoes
oportunizadas no CVA:

O que foi importante? Acho que o contexto todo, mas
principalmente saber olhar e escutar o outro pra poder
interagir, principalmente isso. Porque a maior
dificuldade que a gente tem as vezes, na ansiedade as
vezes tu nem escuta e ja quer sair falando pra se ver
livre, pra entrar na situacao, entao isso foi um
aprendizado importante porque tu tem que controlar a
ansiedade e ver realmente o que tu vai contribuir pra
aquela cena, pra nao ficar falando, atropelando o colega
ou os outros, ou se colocando no espaco também. A
ansiedade as vezes atrapalha entdo a gente entra com
mais calma, pode se situar melhor no espaco, tudo isso
acho que se aprende ali.

Ao falar dos atos de “escutar” e “olhar”, Clara aponta também aspectos
constituintes da presenca, mas existem outros depoimentos que tratam mais
claramente dessa questdao. A aluna Francisca, por exemplo, caracteriza a

presenca cénica como um conjunto de elementos que, quando desenvolvidos
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pelo artista, sdo capazes de tornar sua acao “crivel” para a platéia. Segundo

ela:

compreendido

O corpo, a voz, essa magnitude que pode ser maleavel,
sabe. Isso tudo é um conjunto que promove com que a
gente esteja mais consciente e disponivel pra essa
atuacao, e essa atuacao ela se torna crivel quando tu
tem desenvolvido esses elementos, porque se tu chega
desconcentrado e vai partir pra uma interpretacao nem
tu te convence.

Considero que a presenca cénica nao € algo possivel de ser

linearmente, pois as qualidades da presenca envolvem

aspectos “misteriosos”, de dificil conceituacdo. Para Brook (2003, p. 68):

O teatro ndo tem a ver com edificios, nem com textos, atores, estilos
ou formas. A esséncia do teatro reside num mistério chamado “o
momento presente”. O “momento presente” é surpreendente. Como
o fragmento retirado de um holograma, sua transparéncia é
enganosa. Dissecando este atomo do tempo, vemos o universo
inteiro contido em sua infinita pequenez. (...) E dentro de nds, a cada
momento, como um gigantesco instrumento musical a espera de ser
tocado, ha cordas cujos tons e harmonias sdo nossa capacidade de
responder as vibragdes emanadas do invisivel mundo espiritual que
freqlientemente ignoramos, mas com o qual entramos em contato
toda vez que respiramos.

Porém, o carater misterioso da presenca ndao impede que algumas das

suas qualidades sejam reconhecidas e compreendidas, desveladas, como

importantes para a acao do ator durante o momento da atuacao. Segundo

Rafael, o mais importante para o ator durante o momento da acao cénica é

estar “inteiro” no que esta fazendo, ou seja:

Estar todo ali, ndao estar pensando que tu tem que estar
Ia com a tua namorada, ou com a tua mae, ou com o
trabalho que tu tem que fazer, nem que podia estar
fazendo aquilo, é estar ali , o melhor de ti ou tudo o que
tu puder. O melhor que tu puder fazer esta ali, tu nao
ficou travado pensando, nao, tu estava ali. Talvez tenha
ficado ruim, mas tu deu o teu melhor, entendeu? Acho
que é isso.

A fala de Rafael remete a algo que procuro enfatizar com os alunos

durante a atividade teatral, tal seja, o comprometimento com o trabalho.
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Quando, por exemplo, algum aluno alega nao ter conseguido “dar o seu
melhor” durante uma atividade, e justifica sua falta de entrega por um ou
outro problema, tento relativizar essa questao, considerando os aspectos

efémeros do ato teatral.

Um desses aspectos que busco enfatizar é o fato de que o teatro é uma
arte feita por pessoas, e que estas estdo sujeitas a mundos internos e
movidas por sentimentos e emogdes que se transformam a todo momento, o
gue acarreta a necessidade do ator desenvolver a percepcao e o controle de
Si.

Nesse sentido, costumo comentar que é muito freqliente acontecer do
ator nao estar no “seu melhor dia”, mas que, apesar disso, € importante que

ele dé “o melhor de si, no momento presente da atuacao”.

Um recurso um tanto inusitado que utilizo para enfocar melhor essa
guestao com os alunos é uma relacdo de “porcentagem” que estabeleco
entre a “inteireza” do ator e a sua capacidade de “dar o melhor de si” no
momento presente da cena. Tentarei explicar a pratica que realizo, buscando
reproduzir fielmente a abordagem da “porcentagem” que faco junto aos
alunos em sala de aula, da seguinte maneira: “digamos que hoje eu esteja
com a metade das minhas forgas, ou seja, que eu esteja operando com 50%
da minha vivacidade, e precise fazer uma apresentacao teatral. Imaginem
gue no comego da cena passo a me questionar e me cobrar sobre as minhas
dificuldades, dizendo a mim mesma que hoje nao estou num dia bom e que
ndo vou conseguir atuar de maneira satisfatdria. No decurso da cena, a
medida que alimento esses pensamentos, acabo ndo conseguindo, se quer,
dar os 50% que eu pensava ter no inicio da apresentacdo, pois estou
duvidando do que faco e desconcentrando a minha atencdo, fazendo com
qgue o meu rendimento caia para 25%, por exemplo,; ou seja, dou apenas a
metade do que eu tinha para dar, ndo consigo atingir nem ao menos os 50%

iniciais. Porém, na direcdo contraria, se eu aceitar a condicdo em que estou,
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e me dispor a dar os meus 50%, buscando me concentrar dentro do que
posso, sem pensar que em outros dias ja estive melhor, vou estar “"presente”
e "inteiro” nos meus 50%, o que, por sua vez, permite que eu dé 100% dos
meus 50%. Assim, me entrego plenamente para aquilo que posso fazer,

otimizando, portanto, a minha entrega ao trabalho”.

Essa explanacao caracteriza um momento bastante peculiar nas
conversas sobre a arte teatral, pois promove um espaco de reflexao sobre a
presenca, incitando os alunos a darem-se conta que suas questdoes pessoais,
suas cobrancas internas, suas duvidas e seus medos sao elementos que

interferem no trabalho.

Nessas conversas, procuro incentivar os alunos a se arriscarem, a
experimentarem se “entregarem” para o trabalho e para os debates em
grupo, deixando claro que o espaco da sala de aula é o lugar onde podemos
exercitar nao apenas aquilo que sabemos fazer, mas principalmente um
espaco onde podemos nos permitir olhar com mais atencao para as nossas
proprias limitacdes, expondo nossas fraquezas e sensibilidade; busco
também, reforcar junto aos alunos do CVA, que a presenga cénica esta
diretamente ligada a capacidade de manter a mente relaxada, livre de

racionalizacoes desnecessarias, aberta, confiante.

Na compreensao de Dal Forno (2002, p. 38 e 39), o método das acoes
fisicas, desenvolvido por Stanislavski, possibilita ao ator a construcdao de uma
atuacdo que supere o carater eminentemente racional, em prol das

manifestacdoes dos sentidos. Para a autora:

O principal, no trabalho sobre as particularidades da acgdo fisica, é
agir fisicamente, a partir de impulsos proprios, autenticamente, e ndo
em nome de algum personagem e onde o pensamento intervém sé
na medida em que possa reforcar essa acao. Nao pensar o
sentimento e a sensagao, mas agir.

Rafael reconhece a importancia da manutencao da “mente solta”, como

um requisito importante durante a acdo da cena, no seguinte sentido:
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Pra lembrar do que tu quer passar naquele momento, é
importante também estar com a mente bem solta, bem
aberta, também é importante se comunicar com os
colegas. (...) Foi muito interessante saber lidar com os
colegas e conseguir ficar tranqiiilo com a tua
criatividade, isso no curso, né, porque chega uma hora
nos exercicios que se tu tivesse muito atucanado com
outra coisa a tua criatividade nao fluia assim do melhor
jeito possivel pra coisa ficar legal pra fazer as coisas, tu
estar inteiro ali, ficar inteiro. Tu estar inteiro é
importantissimo, acho que é isso ai, 0 mais importante é
estar inteiro, nao estar em outros lugares.

O aluno Joao, no seu discurso, reconhece a dificuldade de conceituar a
presenca cénica, no entanto, considera ter desenvolvido elementos
importantes para o exercicio da presenca do ator, tais como a interagdao com

os colegas e a concentracao durante a cena. Segundo Joao:

Tu falaste da presenca, né? Eu acho que também fez
parte isso, aquela coisa do interagir com os outros e ter
essa presenca. O cara mandava uma energia e devolvia,
acho que teve também uma evolucao nesse sentido. E
dificil essa presenca que a gente fala, acho que tinha
que definir direitinho, ou conceituar assim, com todos os
dados, mas isto também acho que teve essa coisa do, eu
nao digo do raciocinio rapido, mas também isso, né. A
concentracao no outro, ele fala uma coisa e tu pega
aquela informacao e, baseado no que tu esta
interpretando, ja tem que continuar, dar seqiiéncia para
0 que esta acontecendo e entao acho que isso foi uma
coisa que foi trabalhada. Pra mim também foi uma coisa
que foi bem desenvolvida, acho que melhorou também
desde o inicio e em todos.

Nesse sentido, pode-se dizer que foi possivel desenvolver, ainda que
minimamente, aspectos da presenca cénica junto a iniciacdo teatral. Ao
analisar as falas dos sujeitos fica claro que os alunos identificam uma série
de aprendizados desenvolvidos a partir da interagcao com eles mesmos e com

0 grupo de trabalho.
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Como aspectos presentes na interacao, os participantes do CVA
levantaram a necessidade da ampliacao e da concentragao como elementos

importantes para o ator no momento presente da cena.

As qualidades de ver e ouvir foram apontadas como capacidades
desenvolvidas durante todo o processo de aprendizagem da iniciagao teatral,
em dois sentidos complementares: a partir da relacdao do ator consigo
mesmo, no sentido de observar as suas proprias acdes, bem como na
relacdo com o grupo, potencializando a capacidade de descentracao dos

sujeitos.

Portanto, encerro o capitulo com uma fala do aluno Jodo, em que ele
reconhece que a capacidade de concentracao do ator, no momento presente
da cena, é um aprendizado possivel. Sua fala demonstra, de forma sintética,
gue o trabalho na iniciagao teatral foi um processo que aconteceu a partir do
olhar e da observacdao do aluno em relagdo a si mesmo, as suas proéprias
acOes, aos seus proprios sentimentos, mas que se ampliou na interacao com
o coletivo e na concentracao da atencao no momento presente da cena. Nas

palavras de Joao:

I'E, eu acho que concentracao é um ponto que, pra estar
ali tem que ter bastante concentracdao, tem que estar
vivendo aquele momento ali, entao também tem que
estar bem focado no que tu esta fazendo e no que tu
esta sentindo. Concentracao é um ponto
importantissimo e eu até nao falei antes, mas, agora me
veio um termo bom do que foi trabalhado, que é a
concentracdao no que se esta sentindo, no que se esta
vivendo ali naquele momento, e também uma percepcao
do outro, do que o outro esta vivendo, esta fazendo, no
que o outro esta me dizendo e como é que eu vou
interpretar aquilo e como é que eu vou interagir com
isso. Entdao, tem que estar aberto ao que o outro esta
falando, como é que eu vou dizer... Eu tenho que estar
disponivel pra ele. Tu tem que estar interagindo com ele
e somando, né, uma “sinergia”, aquela coisa e... Tu ja
adquiriu um pouco mais de seguranca no que tu esta
fazendo, e acho que, nao sei, equilibra mais o ambiente
que tu esta participando, acho que é importante isso.
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Decifravel e ainda misterioso
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De modo geral, observou-se que 0s sujeitos da pesquisa, alunos do
Curso de Extensao Universitaria Introducdo a Interpretacdo Teatral: Corpo,
Voz, Acdo do Departamento de Arte Dramatica, do Instituto de Artes da
UFRGS, caracterizam a aprendizagem teatral como algo que se desenvolve a
partir do sujeito, na interacdao consigo mesmo e com o grupo, e das relagoes
estabelecidas com os conteudos, ou conhecimentos, que circulam entre eles,

mas que so se realiza, efetivamente, no momento presente da cena.

No primeiro capitulo da Dissertacao, sinalizei meu interesse em
investigar os processos de transformacao que eu observava nos alunos da

iniciacao teatral, durante o periodo em que eles freqientaram o Curso.

Ja no inicio da pesquisa, orientada pelos professores do Programa de
Pds-graduacdo em Artes Cénicas, do Instituto de Artes da UFRGS, constatei
gue, para observar fendmenos como esses, que falam de transformacao, que
abrangem um processo bastante subjetivo, seria melhor tracar um percurso
mais claro e objetivo, que me permitisse investigar o processo de construgao
do conhecimento teatral através da propria trajetéria de ensino e

aprendizagem dessa arte.

Com base nessas constatacgdes iniciais, formulei a seguinte questao de
pesquisa: a partir de quais aspectos os sujeitos da iniciacao teatral, alunos
do Curso de Extensdo Universitaria Introducdo a Interpretacdo Teatral:
Corpo, Voz e Agdo, caracterizam o seu processo de aprendizagem em teatro?
Assim, passei a perseguir o objetivo de investigar como é que os sujeitos do
CVA caracterizaram o processo de iniciacao teatral em que estiveram
inseridos, buscando teorizar sobre os aspectos que eles reconhecem como

fundamentais ao seu aprendizado.

Como hipdéteses de pesquisa, dirigi meus estudos na busca por

aprofundar a idéia de que a interacao € um dos aspectos constitutivos da
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arte teatral, que se desenvolve na medida da relacao do ator consigo mesmo

e com o mundo que o cerca, no sentido da descentracao.

Parti da idéia de que um dos fatores inerentes dessa interacdao € o
desenvolvimento das qualidades de ver e ouvir, considerando que o exercicio
dessas qualidades fundamentais do trabalho do ator possibilita o

estabelecimento de uma acao consciente durante a cena teatral.

Nesse sentido, procurei fortalecer as idéias de que as qualidades de
ver e ouvir sdao passiveis de aprendizagem e que, j@ nos primordios do
processo de iniciacdo teatral, é possivel concretizar uma pratica pedagdgica
que favoreca o desenvolvimento dessas qualidades, e, conseqlientemente,

signifique avancos ao processo de descentracao dos seus sujeitos.

Para dar conta dos objetivos da minha pesquisa, formulei algumas
guestdes que compuseram um roteiro, mediante o qual indaguei os sujeitos,

alunos do CVA, sobre a pratica teatral da qual participaram.

O fato de eu acumular fungdes na minha trajetéria, como professora e
pesquisadora e de estar ao lado dos sujeitos da pesquisa, como parte do
processo de ensino e aprendizagem que constituiu o objeto do meu estudo,
tornou-me, em parte, também sujeito da minha prépria investigacdo, o que
me suscitou a responsabilidade de interagir com os sujeitos de forma a
deixa-los falar evitando interpelda-los de forma indutéria, o que significou o
fortalecimento das minhas hipdteses iniciais. Assim, pude constatar que os
meus objetivos como professora, que servem de diretrizes do trabalho
pratico da sala de aula, estdao sendo reconhecidos e efetivamente

compreendidos pelos sujeitos da aprendizagem.

Quando parti para o campo de estudo eu ja tinha algumas idéias pré-
estabelecidas de aspectos que eu considerava importantes para a pratica do
teatro, e que constituiam os fundamentos que norteiam a minha pratica

como professora do CVA e, como tais, foram adotados como pressupostos da
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investigagao. Mas, mesmo assim, busquei conduzir a entrevista com os
sujeitos da maneira mais abrangente possivel. Intuitivamente, eu previa que,
se 0s aspectos que eu buscava abordar na pratica das aulas junto a iniciacao
tivessem sido efetivamente compreendidos pelos alunos, eles acabariam por

exp0-los durante a investigacao.

Na busca por permanecer aliada a esse objetivo, que considero como
uma postura ética frente a pesquisa, frente ao meu préprio trabalho como
professora, e, principalmente, diante dos sujeitos dessa investigacao,

deparei-me com uma tarefa permeada por constantes desafios.

Mas, no decorrer da realizacdo das entrevistas e da analise dos dados,
aquilo que havia sido vislumbrado por mim em carater intuitivo, acabou por
se concretizar, pois as falas dos alunos serviram para reforcar minhas

hipoteses de pesquisa.

Na parte do capitulo intitulada a aprendizagem teatral como algo que
se desenvolve, é possivel verificar que os sujeitos compreenderam o carater
processual do aprendizado do qual participaram. Nesse sentido, a pesquisa
mostrou a pratica da iniciacdo teatral como propicia a aquisicao de

conhecimentos que se constroem pelo sujeito a partir da sua prépria agao.

Em O trabalho a partir de si mesmo, segunda parte da analise,
constatei que os sujeitos caracterizaram a pratica inicial em teatro como um
trabalho que surge a partir deles mesmos, que necessita que eles
desenvolvam paralelamente a espontaneidade, no sentido de exercitarem a
disponibilidade para o trabalho, paralelamente ao controle e dominio de suas

proprias acées em cena.

Finalmente, na terceira parte do capitulo, denominada Na interacao, a
analise das falas dos sujeitos evidenciou que eles concebem o conhecimento
em teatro como algo que acontece no coletivo, que necessita da integracao

entre todos os envolvidos, no sentido de respeitar diferentes pontos de vista
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e superar os desafios do convivio em grupo. Assim, foi possivel observar que
durante o processo de aprendizagem os sujeitos ampliaram suas agodes, no
sentido da descentracdao do seu olhar e da sua propria acao e que
reconheceram que esse processo € importante para o estabelecimento da

presenca, da “inteireza” do ator em cena.

Constatei, também, que os sujeitos caracterizam a necessidade da
atencdo, da concentracdo, bem como do exercicio das capacidades de ver e

ouvir, como partes integrantes do processo da arte teatral.

Refletir sobre os aspectos que concorrem para o estabelecimento da
presenca do ator em cena, sob o ponto de vista dos sujeitos que estao ainda
iniciando a caminhada na arte teatral, permitiu-me legitimar a insercdao de
praticas que abordem a aprendizagem da ‘“inteireza”, e, da presenca, por
parte do sujeito da aprendizagem, naquilo que faz, como efetivos conteldos
do processo da iniciagao teatral. Ou seja, possibilitou-me compreender que o
exercicio da capacidade do aluno iniciante, de estar presente e consciente

naquilo que faz, € uma aprendizagem possivel.

Nesse sentido, é pertinente afirmar que a pesquisa cumpre a funcdo de
“validar” as questdes trazidas por mim como hipdteses, ou seja, legitimar
teorias e praticas pedagdgicas que eu ja vinha desenvolvendo no cotidiano
da sala de aula como professora na iniciacdao teatral, mas que neste

momento assumem novos significados.

Assim, compreendo que foi possivel “decifrar” alguns aspectos da

minha prépria acao que permaneciam ainda “misteriosos”, mesmo para mim.

Porém, acrescento que, apesar da satisfacdo inerente ao fato de
conseguir concluir a investigacao e alcancar os objetivos iniciais a que me
propus, reitero o fato de que a trajetéria aconteceu de maneira
permanentemente desafiadora. Durante o processo de investigacao, ao

analisar detalhadamente as minhas préprias acgbes, constatei também



123

algumas questdoes importantes de serem revistas. Assim como dediquei
minha atencao a analise do processo de compreensao dos sujeitos sobre
suas proprias acdes, opto, neste momento, por refletir também sobre os
meus proprios passos durante a pesquisa, no intuito de alicercar cada vez

mais minhas acoes pedagdgicas.

O fato de estar num “lugar” em que preciso defender as minhas idéias,
exigiu de mim um cientificismo e um rigor tedrico que me incitaram a
reforcar as minhas proprias crencgas e escolhas de abordagem da arte teatral,
permitindo que eu as aprofundasse, ou, entdao, as abandonasse, partindo

para novas buscas.

Durante a fase inicial da investigacdo, em que eu estava ainda em
processo de estruturacdo, concomitantemente as aulas para a iniciacao
teatral, antes mesmo de efetuar as entrevistas, estive muitas vezes
envolvida em situacdes em que precisei rever as minhas acdes como
professora. Inumeras vezes me vi sendo questionada pelos sujeitos sobre a
validade de algumas praticas que eu trazia para a sala de aula, como, por
exemplo, sobre o tempo utilizado para os jogos de concentracao, tais como,

os “jogos de imaginagao” que propunha no inicio de algumas aulas.

A esse respeito a aluna Clara considerou que algumas atividades que
exigiam extrema concentracao dos alunos surtiram um efeito contrario,

fazendo com que ela perdesse o envolvimento com o trabalho:

Quando é coisa de muita concentracdao que ficou muito
longo, chega um ponto que tu nao consegue mais.
Porque dai eram etapas de muita concentracgao, de ficar
visualizando e concentrando, ai eu acho que cansa um
pouco porque um pouco desses tu consegue te ater
naquela concentracao, depois ja comeca a dar vontade
de fazer outra coisa, né.

Para responder a questionamentos como esse eu costumava justificar

gue a atividade a partir do jogo promove a concentragao para o trabalho, e
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disponibiliza uma oportunidade de preparacao corporal para as cenas de
improvisagao. Mas, mesmo assim, buscava aproveitar os apontamentos

feitos pelos sujeitos para refletir sobre as praticas da sala de aula.

Constatei, entdo, que, mesmo que eu encontrasse justificativa para
argumentar a importancia de determinada atividade, mesmo discutindo com
o grupo as relacdes entre o jogo e a cena, era fundamental identificar as
ocasides em que a pratica ndo estava fazendo sentido para esses alunos.
Nesses momentos, pude perceber a necessidade da descentracao da minha
propria acao, pois precisava colocar-me no lugar dos alunos para poder

compreender o que significavam os apontamentos trazidos por eles.

Hoje percebo que, naquela época, a minha acdao em sala de aula ainda
acontecia muito vinculada aos planejamentos que eu trazia, o que dificultava
a ampliacao do meu olhar em relacdo ao momento presente da sala de aula.
Isso ndao quer dizer que eu ja ndo exercitasse a capacidade de me colocar no
lugar do aluno, porém, considero que atualmente me encontro muito mais
apropriada da minha acao como professora, em comparacdao aquele
momento, o que me permite perceber a importancia de nao apenas
“esperar” o tempo de aprendizagem do aluno, mas de me colocar ao seu
lado permanentemente, considerando, efetivamente, a possibilidade de abrir
mado dos planejamentos iniciais das aulas, quando a realidade cognitiva dos
alunos assim exigir, em prol da aquisicdo de conhecimentos novos, possiveis
somente quando a relagdo entre professora e alunos é, de fato, “inteira” e

“presente”.

Santos (2006, p. 269) observa a descentragao do professor como parte

da relagcao de ensino e aprendizagem da seguinte maneira:

A “espera” pelo tempo da aprendizagem do aluno é uma atitude que
ultrapassa a idéia de “tolerancia”, pois implica a atividade
permanente do professor. Ndo € uma questdo apenas de “respeito”
ao outro, ou de compreensao dos “erros” do outro, ou de
reconhecimento da “incompletude” do saber do outro, ou da
“transitoriedade das posicdes” do outro, mas sim de aproveitamento
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de toda e qualquer manifestacdo do outro, desde a mais escancarada
até a mais sutil, em favor da descentragdo do seu pensamento. E isto
exige a descentracao de pensamento do professor.

Assim, paralelamente a busca de compreender a transformacao dos
sujeitos, deparei-me com a agradavel surpresa de me ver como um dos

protagonistas de uma transformacao mais abrangente.

Nesse sentido, as palavras de Desgranges (2006, p. 119), ao comentar
o trabalho de Spolin, refletem minhas préprias reflexdes sobre o trabalho

pedagdgico em teatro:

Percebe-se, assim, em Spolin, a preocupagdo com a transformacgao
total do individuo, que o levaria a perceber e a pensar a si e ao
mundo de maneira distinta.

Ao concluir esta Dissertagcao, vislumbro alguns aspectos que
estruturam o conhecimento teatral na pratica que se processa na minha
propria sala de aula, pois identifico alguns elementos constituintes da acao
do aluno iniciante em teatro durante a realizacdo da cena, o que torna
possivel a “decifracao” de alguns elementos inerentes a acao do artista, que,
na perspectiva deste trabalho, dizem respeito ao carater “misterioso” da

presenca do ator em cena.

Refletindo sobre a minha agcao como professora, compreendo que o0s
passos a serem dados em sala de aula, ainda que “decifraveis”,
permanecerdo “misteriosos”, pois a cada nova experiéncia surgirdo novos
desafios e eu terei que, ao lado dos sujeitos, exercitar permanentemente a
minha capacidade de colocar-me no lugar do outro e de ver e ouvir os alunos

nas suas individualidades.

Considero que o0s sujeitos, ainda que iniciantes na arte teatral,
puderam compreender alguns aspectos tao importantes para a realizagao de

uma acgao “viva”, “inteira” e “presente”, conforme se verificou a partir das
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reflexdes dos préprios alunos, ao serem relacionadas as idéias de

importantes autores que teorizam sobre a arte do teatro.

A experiéncia de investigar o processo de aprendizagem na iniciacao
teatral possibilitou, portanto, o fortalecimento das minhas escolhas e o
aprofundamento dos meus conhecimentos, a ponto de me incentivar a
exercer cada vez mais a possibilidade de questionar as certezas conquistadas
até entdo e a deixar o caminho em aberto para novas descobertas que hao

de vir.
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