Jorge Wilson da Conceicdo

O Teatro na Escola Publica:

o sistema de Viola Spolin, a formacdo docente e a pratica
com jogos teatrais

N

EDITORA
2023



Jorge Wilson da Conceicao

O Teatro na Escola Publica:
o sistema de Viola Spolin, a
formacao docente e a pratica
com jogos teatrais

Ponta Grossa
2023



Direcao Editorial

Prof.° Dr. Adriano Mesquita Soares

Autor

Prof.° Dr. Jorge Wilson da Conceicéao

I:apa
AYA Editora©

Revisao
O Autor

Executiva de Negadcios

Ana Lucia Ribeiro Soares

Producao Editorial
AYA Editora©

Imagens de Capa

br.freepik.com

Area do Conhecimento

Ciéncias Humanas

Gonselho Editorial

Prof.° Dr. Adilson Tadeu Basquerote Silva

Universidade para o Desenvolvimento do Alto Vale do
Itajai

Prof.° Dr. Aknaton Toczek Souza
Centro Universitario Santa Amélia

Prof.2 Dr.2 Andréa Haddad Barbosa
Universidade Estadual de Londrina

Prof.2 Dr.2 Andreia Antunes da Luz
Faculdade Sagrada Familia

Prof.° Dr. Argemiro Midonés Bastos
Instituto Federal do Amapa

Prof.° Dr. Carlos Lépez Noriega

Universidade Sao Judas Tadeu e Lab. Biomecatrénica -
Poli - USP

Prof.° Dr. Clécio Danilo Dias da Silva
Centro Universitario FACEX

Prof.2 Dr.2 Daiane Maria De Genaro Chiroli
Universidade Tecnologica Federal do Parana

Prof.? Dr.2 Danyelle Andrade Mota

Universidade Federal de Sergipe

Prof.2 Dr.2 Déborah Aparecida Souza dos Reis
Universidade do Estado de Minas Gerais
Prof.2 Ma. Denise Pereira

Faculdade Sudoeste — FASU

Prof.? Dr.2 Eliana Leal Ferreira Hellvig
Universidade Federal do Parana

Prof.° Dr. Emerson Monteiro dos Santos
Universidade Federal do Amapa

Prof.° Dr. Fabio José Antonio da Silva
Universidade Estadual de Londrina

Prof.° Dr. Gilberto Zammar
Universidade Tecnologica Federal do Parana
Prof.2 Dr.2 Helenadja Santos Mota

Instituto Federal de Educagéo, Ciéncia e Tecnologia
Baiano, IF Baiano - Campus Valenga

Prof.2 Dr.2 Heloisa Thais Rodrigues de Souza
Universidade Federal de Sergipe

Prof.? Dr.2 Ingridi Vargas Bortolaso
Universidade de Santa Cruz do Sul

Prof.2 Ma. Jaqueline Fonseca Rodrigues
Faculdade Sagrada Familia

Prof.2 Dr.2 Jéssyka Maria Nunes Galvéo
Faculdade Santa Helena

Prof.° Dr. Jodo Luiz Kovaleski
Universidade Tecnologica Federal do Parana

Prof.° Dr. Joao Paulo Roberti Junior
Universidade Federal de Roraima

Prof.° Me. Jorge Soistak
Faculdade Sagrada Familia

Prof.° Dr. José Enildo Elias Bezerra

Instituto Federal de Educacgéo Ciéncia e Tecnologia do
Ceara, Campus Ubajara

Prof.2 Dr.2 Karen Fernanda Bortoloti
Universidade Federal do Parana

Prof.2 Dr.2 Leozenir Mendes Betim

Faculdade Sagrada Familia e Centro de Ensino
Superior dos Campos Gerais

Prof.2 Ma. Lucimara Glap
Faculdade Santana

Prof.° Dr. Luiz Flavio Arreguy Maia-Filho
Universidade Federal Rural de Pernambuco



Prof.° Me. Luiz Henrique Domingues
Universidade Norte do Parana

Prof.° Dr. Milson dos Santos Barbosa
Instituto de Tecnologia e Pesquisa, ITP

Prof.° Dr. Myller Augusto Santos Gomes
Universidade Estadual do Centro-Oeste

Prof.2 Dr.2 Pauline Balabuch

Faculdade Sagrada Familia

Prof.° Dr. Pedro Fauth Manhaes Miranda
Universidade Estadual de Ponta Grossa

Prof.° Dr. Rafael da Silva Fernandes

Universidade Federal Rural da Amazdnia, Campus
Parauapebas

Prof.? Dr.2 Regina Negri Pagani
Universidade Tecnologica Federal do Parana

Prof.° Dr. Ricardo dos Santos Pereira
Instituto Federal do Acre

Prof.? Ma. Roséangela de Franca Bail
Centro de Ensino Superior dos Campos Gerais

Prof.° Dr. Rudy de Barros Ahrens
Faculdade Sagrada Familia

Prof.° Dr. Saulo Cerqueira de Aguiar Soares
Universidade Federal do Piaui

Prof.? Dr.2 Silvia Aparecida Medeiros

Rodrigues
Faculdade Sagrada Familia

Prof.2 Dr.2 Silvia Gaia
Universidade Tecnologica Federal do Parana

Prof.2 Dr.2 Sueli de Fatima de Oliveira Miranda

Santos
Universidade Tecnologica Federal do Parana

Prof.2 Dr.2 Thaisa Rodrigues
Instituto Federal de Santa Catarina



© 2023 - AYA Editora - O conteudo deste Livro foi enviado pelo autor para publicacéo de acesso
aberto, sob os termos e condi¢des da Licenca de Atribuicao Creative Commons 4.0 Internacional
(CC BY 4.0). Este livro, incluindo todas as ilustracdes, informacgdes e opinides nele contidas, é
resultado da criacdo intelectual exclusiva do autor. O autor detém total responsabilidade pelo
conteudo apresentado, o qual reflete Unica e inteiramente a sua perspectiva e interpretacéo
pessoal. E importante salientar que o contetido deste livro ndo representa, necessariamente, a
visdo ou opinidao da editora. A funcao da editora foi estritamente técnica, limitando-se ao servigco
de diagramacao e registro da obra, sem qualquer influéncia sobre o conteudo apresentado
ou opinides expressas. Portanto, quaisquer questionamentos, interpretacées ou inferéncias
decorrentes do conteudo deste livro, devem ser direcionados exclusivamente ao autor.

C7441 Conceigao, Jorge Wilson da

O teatro na escola publica: o sistema de Viola Spolin, a formacao
docente e a pratica com jogos teatrais [recurso eletrénico]. / Jorge Wilson da
Conceicdo. -- Ponta Grossa: Aya, 2023. 143 p.

Inclui biografia

Inclui indice

Formato: PDF

Requisitos de sistema: Adobe Acrobat Reader
Modo de acesso: World Wide Web

ISBN: 978-65-5379-363-7

DOI: 10.47573/aya.5379.1.185

1. Teatro e criangas. 2. Teatro escolar. 3. Teatro na educagdo. I. Titulo

CDD: 372.66

Ficha catalogréfica elaborada pela bibliotecaria Bruna Cristina Bonini - CRB 9/1347

International Scientific Journals Publicagoes
de Periédicos e Editora LTDA
AYA Editora©

CNPJ: 36.140.631/0001-53

Fone: +55 42 3086-3131
WhatsApp: +55 42 99906-0630

E-mail: contato@ayaeditora.com.br
Site: https://ayaeditora.com.br

Enderego: Rua Jodo Rabello Coutinho, 557
Ponta Grossa - Parana - Brasil
84.071-150



Agradecimentos

Em especial a minha companheira e esposa, Lucia, parceira amada nesta trajetoria de
pesquisa com quem dividi incertezas e momentos de ansiedade, mas também certezas e alegrias
pelos avangos. Agradego, amor, pelo incentivo, pelo carinho e compreensao, por estar ao meu
lado quando precisei mergulhar na pesquisa e deixar o cotidiano do nosso lar de lado, nas suas
maos.

A minha querida mestra, Mirian Celeste Martins, pela orientacdo pautada pelo respeito,
incentivo, confianca, entusiasmo e convite ao pensar.

Aos Professores participantes da pesquisa:

Maria Cecilia de Oliveira - Escola EE Cocaia

Véania Barros Ferreira - Escola EE Salime Mudeh
Daniela de Souza Martins Grillo — EE Hilda Prates Galo
Claudia Fernanda - EE Prof? Maria Leoni

Francisco Jaime Noronha Junior - EE Ponte Alta V

Sou muito grato pela prontiddo de cada um em aceitar o convite, pela generosidade para
dividir suas paixdes pela arte e pelo teatro, suas trajetérias de formagao e suas experiéncias de
ensino de teatro na escola publica, muito obrigado pela confianga e pela cumplicidade.

As especialistas em teatro e em improvisacao teatral
Mariana Muniz - diretora teatral e professora da UFMG
Rhena de Faria - atriz e palhaca do Grupo Jogando no Quintal

Que prontamente atenderam meu pedido de entrevista, que me receberam com
cordialidade e contribuiram significativamente com este estudo.

E aos meus filhos Pablo, Arthur, e Anthoni, pela paciéncia e compreensao por todos
0s momentos em que a dedicagao a este estudo era uma urgéncia, e pelo carinho e amor tao
importantes para que pai e pesquisador caminhassem juntos.



APRESENTACAQO ......ccovrerermrrereraereransens 10

INTRODUGAD......c.coeeererneeraeenrsesneesannns 12
Algumas definicOes fundamentais para a
caminNada ..........cooiiiiiieiee e 14
Outras definicbes fundamentais ...................... 15

O que vocé vai encontrar em cada capitulo .... 18

CAPITULO I - JOGO E JOGOS DE
IMPROVISACAO: FUNDAMENTOS PARA A

PRATICA COM JOGOS TEATRAIS........ 21
Jogar & brincar — uma atividade intrinseca ao ser
AUMANO0 ... 22
JOgos fUNCIONAIS ......evvviiiiiiiiiiiiiiieeeeeeeeeeeeeeee 23
Brincar como espaco de criacdo simbdlica...... 24
A brincadeira e o desenho ..............cccoeeeeeeeeeee. 26
Em busca de uma defini¢cdo............cccceeennnnnns 26
Jogos de Improvisagao ...........ccoeeeeeeeevieeeninnnnnnn 28
Principios dos jogos de improvisacéo.............. 29
AQUI... 00N ..uueiiiieie et 29
Liberdade para imaginar e criar....................... 30
Motes da improvisacgao teatral ......................... 31
Estado de presenca...........cceeeiieiiiiiiiiiiiiiiiiinnns 32
Escuta e Aceitagao .........oeveuiiiiiiiiiiiiiiiiiiis 33
Oferta e bloquEIO ......cooeeiiiiiiiii i, 34
Outras questdes intrinsecas ao jogo ............... 35
A experiéncia €m JOgO.......cceuviriieeeeiiiieeeeeeeaaeann 35
Apropriacao de espacos e relagcOes de sentidos .
......................................................................... 38
Plateia — exercicio de formacéao de publico ..... 39
Coordenador de oficina... o0 jogador especialista.
......................................................................... 40
O Jogo DramatiCo ......ccuvvveevveeeeeiiiiiiiiieeeeeee e 43
O Jogo Teatral.........ccoovveeeiiiiiiiiiiiiiiiiiii 45

Por que o Sistema de Spolin? ............ccccveeeeen. 46



Improvisacéo: espetaculo em processo........... 48
CAPITULO Il - O SISTEMA DE VIOLA

SPOLIN.....cc e e 56
Quem iniciou 0 movimento? ............cceeeeeeeeeenn 56
O Teatro de Vanguarda Americano.................. 58
Sistema e método........ccoevviiiiiiiiiii e, 58
Onde-Quem-0Que .........oeeeeiiiiiiiiiiieeeee, 60
Trés Esséncias do Jogo Teatral....................... 62
FOCO v, 63
INSTIUGA0 ... 64
AValiaCaO0......uveeeiiei e 65
Plateia......ccooooeviiiii e, 67
Spolin Games no Brasil .........ccccoeeevvviieeeennennn, 69
Jogos teatrais no ensino de teatro................... 71

CAPITULO Il - PERCURSO DE
FORMACAO E O BAU DE EXPERIENCIAS

................................................................. 73
Trilhando os caminhos da arte..............ccc.u...... 73
Educacéo e arte: a formagao continua em busca
do fazer — fruir — investigar arte ....................... 79
Professores em jogo — o bau de experiéncias como
jogador e coordenador...........couvuiieiiieiiinineeenne, 86
E a questao da espontaneidade? .................... 88
O encontro com Spolin ........ccevvviiiiiiieeeeeeeeee, 95

CAPITULO IV - ANALISANDO A CENA:
ESCOLA PUBLICA, A MUDANGA DE
PARADIGMA NO CURRICULO DE
ARTE DO ESTADO DE SP E OS JOGOS

TEATRAIS NA SALADE AULA............. 100
O Espaco do Teatro na Escola....................... 100
Entre asalae o patio......ccccceeeeeeeiiiiiiiiiiiinnnnns 100

Arte como entretenimento? Educar a escola para



educar 0 AlUNO ..o, 102

Proposta curricular e o ensino de teatro........ 104
A cultura da polivaléncia ............cccceevveeeeeennnen. 109
Jogos teatrais na salade aula ....................... 113
A Viola estd na sua sala?..........ccccoeevvvvvvennnnnnns 113
Planejamento e organizag¢ao da oficina.......... 117

A pratica com jogos teatrais — o dialogo com a
estrutura de jogo e com os elementos essenciais

na proposta de Spolin..........cccevvveviiiiiciinennnn. 118
Foco: a esséncia dos jogos teatrais................ 118
Oqueagentefez? ... 124
CONSIDERA(;C)ES FINAIS................... 129
REFERENCIAS........ocooeeeeerererererarananans 133
SOBRE O AUTOR.......coieeierreenerrncnnees 137

INDICE REMISSIVO......ooeeeeeeeeereeeerrenes 138



Apresentacao

Em 1964, com um atraso de quase trinta anos de sua primeira publicagdo, chega ao
Brasil A Preparacao do Ator, de Constantin Stanislavski, diretor e encenador russo. Como uma
espécie de manual para atores, o livro popularizou-se rapidamente e passou a ser referéncia
para o ensino de teatro. Os outros dois livros, A Construgao da Personagem, e A Criagdo de um
Papel, publicados posteriormente, ndo foram tao lidos e aplicados aqui no pais, como o primeiro.
Assim, oficinas e aulas de teatro, bem como a preparagao de atores amadores e profissionais,
passaram a pautar sua atuacao na proposta da meméaria afetiva, que, de forma resumida, significa
que o ator deve buscar na memoria por sentimentos ja vividos para representar os sentimentos
que a personagem vive na cena. A crenga era de que so seria possivel fazer a plateia acreditar
no trabalho do ator, se este [re]vivesse realmente o sentimento que queria expressar. Apesar de
Stanislavski mudar o rumo de experimentagao no segundo livro, encontrando uma representagao
baseada na acao fisica, a memoaria afetiva continuou sendo a caminho de preparagao no Brasil.
Essa proposta durou décadas e dominou o ensino de teatro até o final do século, ndo tendo se
esgotado ai.

Em 1979, chegava ao Brasil a primeira obra de Viola Spolin, Improvisagao para o Teatro,
traduzido por Ingrid Koudela. A obra foi e continua sendo referéncia para o ensino de teatro, seja
na pratica de grupos amadores, profissionais ou em escolas e oficinas de teatro para iniciantes.
Entretanto, a proposta ndo se espalhou pelos cursos de formagao de professores de arte, com
licenciatura especifica em Teatro, da noite para o dia. Stanislavski continuava sendo a maior
referéncia, mesmo nas faculdades. Como qualquer mudanca significativa no campo da educacgéo,
levou tempo para que essa proposta de ensino ganhasse notoriedade e se popularizasse entre
atores, diretores, preparadores de atores e professores de todas as instituigcoes.

Outro ponto importante quando falamos do ensino de teatro € a questao da regularizagao
da disciplina de Arte na escola de ensino basico. Isso porque s6é em 1971, através da LDB - Lei
de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional — a Arte passou a fazer parte do curriculo, com
a denominacado de Educacéao Artistica. Como a propria nomenclatura, a proposta era difusa,
visto que arte ndo era disciplina, e sim uma atividade educativa. Percebe-se nisso o valor da
arte no curriculo de entdo. Os professores de Educacao Artistica deveriam ensinar as quatro
linguagens da arte para os alunos em duas aulas semanais, ou seja, uma visao polivalente desse
professor, o que influenciou nas propostas de ensino superior para a area. Vale ainda lembrar
gue estamos falando de um periodo dificil da histéria do Brasil, a ditadura militar. Entretanto, foi
com essa LDB, que os curriculos dos cursos de teatro em nivel superior foram reformulados pelo
Conselho Federal de Educacgéo, e entéo surgiu a Licenciatura em Educacéo Artistica/Habilitagao
em Artes Cénicas, bem como o Bacharelado em Artes Cénicas, inclusive com as habilitacdes
especificas definidas, a saber: Diregao Teatral; Cenografia; Interpretagao e Teoria do Teatro. Isso
representou grande avango no ensino de Arte/Teatro na educacédo. Mas é preciso considerar



que, uma vez que nao havia professores especialistas formados ainda, o ensino de arte adotou
a visao tecnicista daquele periodo, tendo o desenho técnico ganhado notoriedade nas escolas,
por exemplo.

Quais as referéncias para o ensino superior de licenciatura que havia na época?
Lembrando que a area nao contava com publicagdes abundantes na época, podemos entender
que uma grande referéncia foi o ja renomado método de Stanislavski, como falamos acima.
Podemos mencionar o importante trabalho de Olga Reverbel como uma das pioneiras na
formacao de professores para o ensino de “Arte dramatica”, mas ponderando que o seu foco
eram os professores que atuavam no ensino infantil, aplicando propostas de jogos dramaticos
para as criangas.

Somente em 1996, com a nova LDB, Lei n°® 9.394/96, € que arte passa a ser obrigatoria
em todos os anos da educacgao basica e a disciplina recebe a denominagao de Arte (e nao Artes,
como muitos ainda dizem). O objetivo passa a ser o de promover o desenvolvimento cultural dos
alunos.

E a partir de movimentos de artistas e intelectuais pelo ensino de arte, e das mudancgas que
culminaram na LDB de 96 e continuaram atravessando a virada do milénio, que o ensino de arte
foi se renovando, e a figura do especialista foi ganhando evidéncia. Assim, surgiu, entendimento
de que o ensino de arte pudesse ser pensado a partir de uma unica linguagem e o professor pode
estabelecer conexdes, paralelos, com as outras linguagens. E isso o que a proposta curricular de
2008 veio apresentar, um ensino cujo objeto de apreciagao e analise era a arte contemporanea,
€ nao uma aula pautada na Histéria da Arte ou em técnicas de desenho e pintura, tdo comum até
entdo. O novo curriculo do Estado de Sao Paulo, oficializado em 2009, trazia no material didatico
da Secretaria da Educacao, para professores e alunos, situagbes de aprendizagem nas quatro
linguagens, podendo o professor optar por aquela de sua especialidade. E ai entrava propostas
com jogos que faziam referéncia ao sistema de Spolin.

Nosso estudo teve inicio em 2008, justamente quando o curriculo estadual havia sido
implementado como proposta ainda. Nessa conjuntura, achamos relevante um estudo que se
debrugasse sobre a obra de Viola Spolin, analisando os aspectos pedagogicos dos jogos teatrais
e sua poténcia para o ensino de teatro no ensino basico, em especifico, com foco no ensino de
teatro para estudantes dos anos finais do Ensino Fundamental, bem como procurasse entender
se os professores com formagao em Artes Cénicas conheciam, tinham tido esse conteudo em
sua formagao académica, e, por consequéncia, se 0s jogos integravam a pratica na sala de aula.
E esse o mote para a pesquisa que agora ganha formato de livro. Esperamos que esta obra va
ao encontro dos seus interesses, contribuindo com os estudos da area de Teatro Educagéao.

Prof.° Dr. Jorge Wilson da Conceig¢ao



INTRODUCAO

Permanegam dentro dos limites! Lembrem-se dos limites! (Quando o nivel de ener-
gia estiver elevado): Quando forem pegos, tomem o seu tempo para explodir! Antes
de perseguir o outro jogador, tome o seu tempo para explodir! Exploda da forma
como quiser! Caia no chao! Grite! Como quiser! Viola Spolin (2008, p. 56)

A epigrafe de Spolin que abre esta introducéo revela um momento do seu trabalho
com o jogo teatral “Pegador com Explosado”. Neste trecho podemos observar varios
principios de sua proposta de jogos de improvisagao: a regra (“permanegam dentro dos
limites”); o coordenador como jogador (que participa através dos comandos, com energia
de jogo, conectado com os jogadores em cena); orientagdo (com comandos que estimulam
e retomam o Foco do jogo); espontaneidade, criatividade (“Exploda, caia, grite... como
quiser”); e fisicalizagdo (tome o seu tempo para explodir, ou seja, deixe o “explodir’ tomar
conta do seu corpo).

Figura 1 - O espag¢o cénico, em adaptacdao de O Auto da Barca do Inferno.

Na imagem vemos o espago cénico de um exercicio com adolescentes da periferia
de Guarulhos. O espaco a ser habitado é o lugar da criagdo. Espaco de jogo. A plateia
adentra o teatro e observa a caixa preta' e os objetos, e sua imaginagao especula sobre
0 que vai acontecer naquele lugar. Ao nos propormos fazer esta pesquisa, entramos nao
no espaco vazio, mas no desconhecido, no ainda complexo universo da arte educagéo na
escola publica.

Ao longo da minha vivéncia teatral, na construcdo da trajetéria como ator, e na
condugao de processos de criagdo, bem como o trabalho como artista-educador, pude
perceber a importancia dos jogos teatrais na formacao de atores amadores e profissionais.
Em processos de trabalho com grupos de teatro que integrei, passei a compreender o
sistema de jogos de Viola Spolin como referencial muito utilizado por diretores de espetaculo

1 Caixa preta é referéncia ao palco italiano, ou seja, a estrutura cénica cercada por coxias nas laterais e ao fundo (ou apenas cortina; ou cortina para
um corredor), tendo publico apenas a sua frente.
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ou diretores de atores. Logicamente, durante o percurso, tive contato com outros tipos de
jogos, que nem sempre eram nomeados: jogo teatral, jogo dramatico, jogos do Teatro do
Oprimido, entre outros.

Essa convivéncia com jogos teatrais ja me fazia perceber a importancia desse
conjunto de procedimentos na formacéao de criangas e jovens em Arte. Mas foi especialmente
como artista educador que passei a entender a proposta de Viola Spolin. Coordenando
oficinas de Teatro para criangas, jovens e adultos pude me apropriar de sua metodologia
e fonte de jogos para desenvolver o trabalho de iniciagdo teatral. Os principios dos jogos
elencados no primeiro paragrafo passaram a nortear minha pratica, tanto no planejamento
guanto na coordenacéio das oficinas.

Minha histéria com o teatro comegou ha vinte anos. Como muita gente, o
grupo de jovens da igreja foi o pontapé inicial para o teatro amador. A busca de cursos,
oficinas, e workshops de teatro foi uma consequéncia de uma vontade de seguir adiante.
Ao conhecimento adquirido nesse percurso, somou-se diferentes vivéncias com grupos
amadores, montagens de pecas, e alguns trabalhos profissionais, além de participagdo em
debates, pesquisas de cena e grupos de estudos sobre o fazer teatral. Entretanto, quando
surgiu a necessidade de fazer uma graduacgao, a escolha se deu pelo curso de Letras. O
fato é que ja estava estudando e fazendo teatro ha pelo menos cinco anos, por isso decidi
dedicar aqueles anos de formagao académica a uma area da arte que fosse somar a minha
formacgao e trajetdria teatral: a literatura. De forma que, mesmo escolhendo o curso de
Letras, meu objetivo era o teatro.

Como ator, vivenciei a pratica com jogos de improvisagao, como 0s jogos teatrais,
em espacos nao-formais, ou ndo académicos, ou seja, oficinas em aparelhos culturais
de prefeituras e do estado; em workshops, oficinas e grupos que integrei. Assim, no meu
bau de experiéncias teatrais ha muitos jogos de improvisagao, vivéncias como jogador e
coordenador, que, somados aos estudos sobre o universo dos jogos para esta pesquisa,
me deram repertdrio para o dialogo com os professores de Arte/Teatro sobre o sistema de
Spolin e suas experiéncias em sala de aula.

De forma geral, a lacuna da ndo-formag&o académica em Artes Cénicas no inicio da
experiéncia como coordenador de oficina resultou em incertezas e questionamentos sobre
0 que seria mais apropriado em termos de quais conteudos trabalhar, com que estratégias,
e com quais recursos. Precisei, portanto, recorrer a alguns materiais didaticos. No que tange
ao Jogo Teatral, as publicagdes Improvisagéo para o Teatro, no primeiro momento, e Jogos
Teatrais — O Fichario de Viola Spolin, pouco depois, foram a base para o planejamento e
desenvolvimento das oficinas.

Ao longo da minha trajetoria no ensino basico, o lugar do teatro nas aulas de Arte
chamou minha atengao, em especial, me intrigava o fato de nao ver professores de Arte
trabalhando com teatro. O mesmo acontecia com musica e danga, que também n&o tém
0 mesmo espacgo que desenho, escultura e pintura. Pode-se dizer que a linguagem das
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artes visuais tém espaco privilegiado nas propostas de ensino de Arte?. Se observarmos
as mostras organizadas pelos professores, que em geral ndo mostram processos e sim
resultados, notaremos que a maioria se trata de exposi¢cdes de artes visuais.

Dessa observacgdo surgiu a seguinte questdo: Sera que o ensino de teatro na
escola acontece somente dentro das salas de aula? A portas fechadas? E isso ndao deixa
de ser uma possibilidade. Mas na minha experiéncia, sei o quanto é inviavel trabalhar o
tempo todo dentro de um espaco tao restrito como a sala de aula. E ainda de forma tao
comportada, sem reverberar no complexo escolar. Na verdade, algumas das oficinas que
ministrei aconteceram dentro de escolas publicas, onde dispunhamos de uma sala de aula
ou, quando muito, a sala de video. Quando usava uma sala de aula era praxe tirar todas
as carteiras e cadeiras para fora (visto tratar-se de final de semana), e ainda varrer a sala
imunda, via de regra. Nisto, sempre contava com ajuda dos participantes das oficinas.
Além disso, ndo raras eram as investidas em outros espacos. Toda essa mao-de-obra para
preparar o espag¢o da oficina quando feita uma vez por semana ndo mataria ninguém,
mas demanda tempo e forga fisica. Agora imagine se a cada aula o professor se deparar
com a mesma realidade... e cada aula de teatro, ao longo do ano, lhe renderia 0 mesmo
trabalho.... Seria esse um fator determinante para a énfase no trabalho com artes plasticas?

Ainquietacao sobre a pratica dos professores de Arte no ensino de teatro na escola
publica, somada a possibilidade do trabalho com o sistema de jogos de Spolin para uma
pratica de ensino de teatro que privilegie os jogos de improvisagcdo como base de uma
formacao inicial em teatro, foram a base para os primeiros passos em direcao a este estudo.

Algumas defini¢ées fundamentais para a caminhada

Os jogos teatrais, organizados sistematicamente por Viola Spolin no livro
Improvisation for the theater (1963), que foi traduzido no Brasil por Ingrid Dormien Koudela
como Improvisagdo para o Teatro (1979), representaram a época da publicagdo, sem
duvida alguma, nao s6 fonte importante de propostas de jogos para o ensino de teatro para
professores e diretores de teatro, mas também um olhar diferenciado sobre as praticas na
area de Teatro Educacao.

Passados quase vinte anos do seu langamento aqui no Brasil, € publicado Jogos
Teatrais — o fichario de Viola Spolin (Theater Game File no original) em 1999. Obra que
oferece fichas individuais e plastificadas, que facilitam a pratica do professor de teatro e
também resultam numa duragao maior do material.

Os jogos criados pela teatréloga americana, testados e adaptados para a realidade
brasileira na Escola de Comunicacgao e Artes da USP, continuam sendo referéncia no ensino
de teatro, e no trabalho ndo s6é de grupos amadores, mas também de profissionais. Sua
importancia como material didatico para o ensino de arte ultrapassa as paredes das salas

2 Vale reforgar aqui o nome correto da disciplina “Arte” e ndo “Artes” como muitos podem pensar. Isso porque teatro, musica, artes visuais, cinema
efc., ndo sdo artes diferentes, e sim linguagens diferentes dentro da area de Arte. Apenas poderiamos falar de “artes”, no plural, se estivéssemos nos
referindo a artes distintas, como: arte romana, arte indigena, arte egipcia, arte primitiva etc.
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de teatro ou das oficinas e chegam, por exemplo, a hospitais, instituicbes para menores
infratores, orfanatos.

A Secretaria de Estado da Educagao de Sao Paulo, ja ha alguns anos, enviou para
as escolas as publicagdes citadas acima. O material faz parte do acervo da Biblioteca do
Professor, além de outros titulos das areas: Teatro e Teatro Educacdo. O objetivo foi o
de facilitar o acesso do professor de Arte a esses livros como apoio tedrico-pratico para
proposi¢cdes de situagcdes de aprendizagem em teatro, e com jogos teatrais em sala de
aula, e fora dela. Como nosso foco neste estudo é o professor de Arte com formagéo em
Arte Cénicas/Teatro, partimos do entendimento que o contato com as Obras de Spolin é
facilitado a esses professores, 0 que teoricamente resultaria em maior presenga dos jogos
no planejamento de teatro.

Entendemos os jogos teatrais como mais uma abordagem ou conteudo no Ensino
de Teatro, e muito valiosos para este fim. Por isso, o desejo de entender qual é a contribuicao
efetiva do sistema de Viola Spolin para a pratica dos professores de Arte na escola publica
nos leva ao questionamento central deste estudo: Os professores da rede publica estadual,
que tem formagdo em Artes Cénicas, que atuam no Ensino Fundamental I, conhecem e
trabalham com o sistema de jogos de Viola Spolin? E como se da a pratica com 0s jogos
teatrais?

Com isso, buscamos saber se 0s jogos teatrais ainda contaminam as praticas dos
professores de arte, e analisar como acontecem as situagdes de aprendizagem com jogos
teatrais. Isso implica saber quais os espacos, em quais condi¢cdes, como as situagdes de
aprendizagem com jogos sao propostas e quais principios do sistema sao considerados
no contexto da escola publica. O estudo dos jogos teatrais nos levaram a expandir nossa
pesquisa para outras categorias de jogos de improvisagao, dentro do qual esta inserido
o sistema de Spolin, para que entendéssemos os principios do jogo, e outras questdes
relacionadas ensino de teatro. Ao estudar o jogo /udico, o jogo de improvisagao e 0 jogo
teatral, nos propusemos a entender como os professores de Arte dialogam com teorias de
jogos e como isso afeta a pratica desses profissionais.

Buscamos apontar a potencial dos jogos de improvisagdo para o ensino de Arte
na escola publica, para o processo de criagao em teatro. Além disso, consideramos neste
contexto, asimplicacbes daformacao académicano processo de construcdo do saberdocente
para a pratica em sala de aula em Artes Cénicas. De forma complementar, analisamos as
experiéncias de formagao continuada, buscando evidéncias de aprofundamento académico
no campo do Teatro Educacdo, bem como vivéncias artisticas e estéticas depois da
graduagédo em Arte.

Outras definicées fundamentais

Este estudo teve uma abordagem qualitativa, por buscar entender os sujeitos
objetos da pesquisa e suas relagbes com as praticas pedagogicas envolvendo 0s jogos
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teatrais em sala de aula. Para isso, analisamos os depoimentos dos professores de Arte,
com formagao em teatro, que, de forma cordial, aceitaram o convite para integrar esta
investigacao. Como parte da abordagem qualitativa, a analise e interpretacdo dos dados
foram frutos da subjetividade do pesquisador, sempre buscando, é claro, o distanciamento
necessario para assegurar a qualidade dos resultados da pesquisa, como aponta Chizzotti
(2003, p. 82):

O pesquisador é parte fundamental da pesquisa qualitativa. Ele deve despojar-se
de preconceitos, predisposicdes para assumir uma atitude aberta a todas as mani-
festacbes que observa, sem adiantar explicagdes, nem conduzir-se pelas aparén-
cias imediatas, a fim de alcancar uma compreensao global dos fendmenos.

Como o objetivo da pesquisa € conhecer as praticas dos professores de Arte com
formacado em Artes Cénicas/Teatro da rede publica estadual, partimos do pressuposto de
que os participantes sdo pessoas pensantes suas praticas no cotidiano da sala de aula,
e tém senso critico sobre as questdes do fazer pedagdgico. A partir disso, essa pesquisa
buscou criar uma relacdo de interesses mutuos, com o proposito de entender melhor a
relevancia do sistema de jogos teatrais da Viola Spolin para o ensino de teatro e para suas
préoprias praticas em sala de aula.

O campo de pesquisa € a regiao de atuagdo desse pesquisador, como professor,
artista educador, e atualmente como coordenador pedagogico, a Cidade de Guarulhos, e
as escolas pertencem a Diretoria Regional de Ensino Guarulhos Norte, da Secretaria de
Estado da Educacao de S0 Paulo. Os professores participantes foram selecionados a partir
de consulta a um levantamento da Diretoria de Ensino que nos permitiu conhecer alguns
professores de Arte com Formagao em Artes Cénicas dessa regiao que se prontificaram a
participar da pesquisa.

De acordo com esse mapeamento, existiam no momento inicial do estudo, apenas
onze professores em sala de aula com a caracteristica de formagao procurada: licenciatura
em Artes Cénicas/Teatro. A Diretoria abrange oitenta e quatro escolas, e cada uma delas tem
demanda de aulas de arte de um a quatro professores, o que aponta um universo de mais
de duzentos professores de Arte. Infelizmente nao nos foi informado o niumero exato do total
de professores dessa disciplina para confirmarmos nossa estimativa. Verificamos também
que a grande maioria dos professores na area de Arte € formada em Artes Plasticas, sendo
muitos formados com a titulagao antiga “Educacgao Artistica”; e poucos tém formacgao nas
outras duas linguagens: Musica e Danca. Com este cenario, decidimos por comegar nosso
estudo com quatro participantes, tendo por critério a escolha de professores lecionando nos
anos finais do Ensino Fundamental, nivel de ensino foco de nosso estudo.

O instrumento de coleta de dados para esse dialogo com os professores foi a
entrevista semiestruturada. A escolha desse tipo de entrevista permitiu o surgimento de
outros dados, além daqueles previstos na elaboragdo das perguntas. Dessa forma o
resultado de cada entrevista se mostrou mais rico quanto maior foi contribui¢do individual.
Assim, podemos afirmar que o instrumento de coleta de dados foi fundamental para o
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acesso a relatos e argumentos subjetivos, passiveis de interpretagéo, bem como elementos
analiticos ou informativos.

As entrevistas aconteceram em dois momentos distintos. Na primeira etapa,
conversamos com quatro professoras formadas respectivamente ha: vinte, dez, nove e
cinco anos. Elas pertencem a quatro escolas diferentes. E optamos por conversar com elas
dentro dos seus proprios espagos de trabalho, ou seja, as escolas. Assim conseguimos
leva-las a sentirem-se a vontade em um ambiente que Ihes fosse familiar, para falarem do
trabalho que vém realizando. Esta primeira conversa tinha como eixo os temas: caminhos
de formagédo trilhados; a experiéncia com jogos teatrais na faculdade; a importancia e
lacunas para a pratica em sala de aula; o sistema de Spolin; e a relacdo com a Nova
Proposta Curricular do Estado de S&o Paulo (implantada naquele ano). Nesta primeira
etapa obtivemos um total de quatro horas e meia de gravagdes, totalizando setenta e oito
paginas de transcrigéo.

Na segunda etapa das entrevistas, decidimos ampliar o numero de participantes de
quatro para seis professores, a fim de termos um panorama maior da pratica dos professores
com o sistema de Spolin. Para isso, convidamos também um professor formado ha dois
anos, com licenciatura em Artes Cénicas, e uma professora, formada ha 4 anos, especialista
em Artes Visuais com formacéo em teatro pela escola Macunaima, onde estudou por cinco
anos, tendo se formado concomitantemente a licenciatura. Esta segunda conversa teve
como focos os jogos de improvisacgao e a pratica docente, norteada pelos seguintes temas:
conceito de improvisagao e seu papel no ensino de teatro; as experiéncias na faculdade; a
pratica docente com jogos de improvisagao; os principios da improvisagao; a organizagao
da oficina de teatro; o espaco da oficina; os motes para a criagao; oferta de tempo, ou nao,
para os estudantes combinarem; plateia e avaliagao; a nogcédo de processo na improvisagao;
0 que aconteceu depois da primeira entrevista; fontes de referéncia para jogos; e, por fim,
a presenca dos jogos no planejamento. Desta segunda etapa obtivemos um total de quatro
horas e cinquenta minutos, que geraram oitenta e uma paginas de transcricao.

Importante: como este trabalho revela aspectos das praticas destes professores -
que generosamente se dispuseram a compartilhar suas trajetérias, saberes e experiéncias
- e consciente do carater critico das analises aqui empreendidas, podendo soar como critica
pessoal, ou a formacgao individual e ao trabalho de cada um dos participantes, o estudo
optou por proteger a identidade destes parceiros com a omissao de seus nomes.
Para identifica-los usamos o tempo de formacgao de cada um, para os diferenciar e apontar
questdes sobre a pratica. Isso foi feito de duas formas: a primeira com o uso da sigla PT
(Professor de Teatro) seguida de hifen e o tempo de formagao de cada um — exemplo: a
professora formada ha dez anos sera identificada como PT — 10 anos; a segunda forma
€ a escrita por extenso - professora-ha-10-anos - por exemplo. Isso por entendermos as
particularidades das trajetérias e os problemas de pratica docente individuais como parte de
um problema maior, inclusive de carater social, abrindo espaco para discutirmos o problema
da formacéao de professores para a educagao basica no Brasil, entre outros temas.
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A fim de aprofundarmos na pratica contemporanea de atores e diretores com jogos
teatrais, este estudo dialogou com profissionais de teatro que trabalham exclusivamente
com jogos de improvisagdo. Essa iniciativa nasceu da certeza de que a teoria sobre
jogos presente no nosso estudo seria enriquecida com a experiéncia e teoria destes
profissionais. Com isso, pudemos verificar se o sistema de Spolin esta presente nas praticas
contemporaneas de teatro, e, assim, entender melhor quais principios desses jogos sao
destacados. Com este intuito, conversamos com Rhena de Faria, e com a estudiosa em
Teatro, Mariana Munis.

Rhena de Faria - é atriz, jogadora de improvisagao e a palhaga-atleta Mademoiselle
Blanche, integrante da Cia do Quintal, e naquele momento atuava nos espetaculos de
improvisagao Jogando no Quintal e Caleidoscopio. A partir de sua generosa contribuigéo,
buscamos entender, em especial: sua trajetéria de formagéo; como acontece a pesquisa e
a pratica do grupo para criagao de espetaculos de improvisagéo; quais foram as fontes de
referéncia para a proposta dos espetaculos recentes; quais principios sdo destacados nos
jogos de improvisagéao; fontes para o treinamento dos jogadores, entre outros.

Mariana Muniz - que é atriz, jogadora e arbitro de espetaculos de improvisagao,
criadorada Liga Profissional de Improvisagao de Belo Horizonte, é professorada Universidade
Federal de Minas Gerais, e pesquisadora, tendo realizado estudo de doutorado sobre
improvisagao teatral. Nossa conversa foi norteada por questdes sobre: a Liga Profissional
de Improvisacgao; os principios dos jogos de improvisagao; suporte para o jogador iniciante;
mote; plateia e formacao de publico; o papel do coordenador de oficina; e a importancia de
Spolin para o treinamento dos jogadores de espetaculos de improvisagao.

O que vocé vai encontrar em cada capitulo

Os jogos teatrais constituem o eixo central desse estudo uma vez que analisamos o
ensino de teatro e a pratica dos professores com essa categoria de jogo. Assim, na busca de
um entendimento maior sobre o jogo, abrimos o Capitulo | estudando a esséncia, a origem, e
as discussoes acerca do jogo /udico, ou seja, 0 jogo da crianga. Para isso, buscamos dialogo
com autores como Chateau, Huizinga, Courtney e Cassirer. Encontramos em Cassirer —
com o conceito de “homem como animal simbdlico” — a melhor maneira de entendermos os
processos cognitivos nas criangas no momento de jogo, seja no jogo mimético ou no jogo de
regras, através dos processos simbalicos. Na sequéncia nos debrugamos sobre a natureza
e os principios dos jogos de improvisagao e o sistema de jogos Spolin, para entendermos
quais sao os principios comuns a diversas categorias de jogos de improvisagao, incluindo
0 jogo teatral, e que podem ou nao ser reconhecidos nas praticas dos professores. As
entrevistas com Mariana Munis e com Rhena de Faria foras importantes para este fim. Munis,
além da entrevista, contribuiu com seu estudo de doutorado intitulado La Improvisacion
como Espetaculo: Principales Experiéncias y Técnicas Aplicadas a La Formacion Del Actor-
Improvisador em La Segunda Metad Del Siglo XX, 2004, desenvolvido na universidade de
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Alcala, na Espanha, e que nos apresentou os principios do jogo de improvisag¢ao postulados
por Keith Johnstone, base do treinamento para a pratica de espetaculo de improvisagéo.
Rhena de Faria nos ajudou de forma singular com sua experiéncia como palhaca e jogadora
de improvisagéo, sobre os principios mais importantes no jogo, relatando exemplos de
situagdes de jogo com esses principios, com a plateia e com roda de avaliagdo. Tratamos
ainda no primeiro capitulo do papel do coordenador de oficina, e as caracteristicas gerais de
duas categorias de jogo de improvisagao: jogo dramatico e jogo teatral. E finalizamos com
uma breve trajetoria da improvisagao no teatro e propostas contemporaneas de espetaculo.
O estudo dos jogos de improvisagao neste primeiro capitulo aconteceu no dialogo com
autores importantes dessa area, entre eles Chacra (2007), Ryngaert (2008), Pavis (2007),
Slade (1978), Spolin (2003; 2006; 2008), Koudela (1992; 1996; 2001; 2002; 2006), Pupo
(2001; 2001; 2005; 2006; 2007), Desgranges (2002; 2006) entre outros.

No Capitulo Il, apresentamos um estudo sobre o sistema de jogos da Viola Spolin,
elucidando os aspectos dos jogos teatrais importantes para uma experiéncia significativa
com jogos na sala de aula, bem como orienta¢des importantes sobre procedimentos para
os professores de Arte. Com este fim, comegcamos analisando o contexto da formulagao
dos jogos teatrais, e objetivos que culminaram no surgimento do sistema. Depois, falamos
do método de trabalho de Spolin e questbes importantes sobre sua pedagogia, como:
autoritarismo; aprovagao/reprovagao; e espontaneidade e criatividade. Logo em seguida nos
detivemos nos elementos draméaticos ONDE, QUEM, O QUE, e também nos Trés elementos
essenciais do jogo: Foco, Avaliagdo e Instrugdo. Consideramos importante, ainda, abordar
o tema da plateia novamente dentro desta proposta, ja que é fundamental para a pratica de
jogos teatrais. Finalizamos o capitulo analisando a potencia dos jogos teatrais na sala de
aula para o ensino de teatro. Nesse capitulo, a principal fonte bibliografica foi a obra de Viola
Spolin (2003; 2006; 2008), mas também contamos com o apoio de textos e publicagcdes de
Koudela (2002, 2006), que ja citamos, Desgranges (2002; 2006; 2008), Marcos Blhdes
Martins (2003, 2004), e com as contribuigcbes das professoras entrevistadas, das quais
fomos apresentando ponto de vista e experiéncias durante todo o capitulo.

Iniciamos o Capitulo Il tratando dos caminhos trilhados pelos professores de Arte,
a fim de entender a trajetéria artistica e académica, bem como as experiéncias estéticas
vivenciadas antes e depois da graduacao, tragando um paralelo com suas praticas,
apontando, assim, as implicacbes da formacgao (académica, ndo académica, artistica,
e estética) para o ensino de teatro. Para isso, além das contribuicbes dos professores
participantes, contamos com importantes nomes da Arte Educacgao: Picosque (1998; 2005;
2008), Mirian Celeste Martins (1998; 2005; 2008; 2009) e Ostrower (2009). Na sequéncia
apresentamos as experiéncias dos professores como jogadores e coordenadores em
proposi¢cdes com jogos teatrais, e reforcamos aspectos importantes na condugao do jogo
teatral, e a importancia da experiéncia prévia como jogador. Para encerrar o capitulo,
analisamos em que momento se deu o encontro dos professores da escola publica com o
sistema de jogos de Viola Spolin, se isso aconteceu de fato, e a qualidade desse encontro
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no curso de licenciatura. Ao fazer isso, tragamos um paralelo entre a qualidade da formagao
de trés professores de Arte na mesma faculdade, em periodos distintos, e analisamos o
papel da formagao académica para a pratica com jogos teatrais.

No ultimo capitulo analisamos questdes que sdo apontadas pelos professores
de Arte como problemas ou dificuldades que eles precisam enfrentar para acontecer o
ensino de teatro na escola publica. Partimos das realidades de espaco fisico para pratica
de teatro e compartilhamos as estratégias dos professores para lidar com essa limitagao.
Apresentamos o espago cénico como lugar a ser apropriado, afetando a pratica com jogos
e podendo ser afetado por ela, trazendo para o texto o pensamento presente na nova
proposta curricular sobre como professores e alunos devem olhar/perceber o espaco cénico.
Na sequéncia, investigamos a cultura escolar em relagéo ao ensino de arte, ou seja, como
a arte é vista na escola pelos colegas professores, coordenadores e gestores, até chegar
ao aluno. O proximo passo foi entender como os jogos de improvisagao e jogos teatrais sdo
contemplados nos materiais Caderno do Professor e Caderno do Aluno do novo Curriculo
de Arte da Secretaria de Estado da Educacao de Sao Paul. Com isso, achamos importante
discutir a pratica polivalente de ensino de Arte, ainda presente na escola publica, como
demonstramos em alguns relatos de professores. A ultima parte desse capitulo, busca
entender melhor as praticas com jogos teatrais, extraindo dos relatos dos professores e
analisando a luz da teoria de Spolin pontos importantes para proposigao dos jogos na
escola publica.

Por fim, apresentamos nossas consideragdes finais com 0s nossos apontamentos
sobre os temas investigados ao longo do estudo.
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CAPITULO | - JOGO E JOGOS DE IMPROVISAGAO:
FUNDAMENTOS PARA A PRATICA COM JOGOS
TEATRAIS

A improvisagéao teatral € fundada na espontaneidade, como fendmeno psicolégico
e estético. E o fator que faz parecerem novos, frescos e flexiveis todos os fendme-
nos psiquicos e teatrais, dentro de um universo em que tem lugar a mudanca e a
novidade. E exatamente este aspecto que confere & improvisagdo o seu carater
de “momentaneidade” — do hic et nunc — no qual se assentara todo e qualquer ato
teatral. Sandra Chacra (2007, p. 45)

Figura 2 - Cadeiras viram arvores durante exercicio de improvisagao.

Na imagem, criangas brincam de bichos da floresta. Sem preocupagdo com a
verdade do mundo real, assumem formas, sons, e possiveis trejeitos de seres da floresta:
tigre, macaco, girafa, ledo, coelho... e uma estrelinha que caiu do céu. No meio do jogo,
uma pilha de cadeiras de repente se transforma numa arvore. La do alto da mais alta arvore
do reino, 0 macaco estende sua mé&o para ajudar a estrelinha que quer voltar pra casa...

Criancas em jogo brincam de faz-de-conta, criam regras, burlam as regras gerando
novas e elaboram discurso para justificar a mudanga, como um “Assim n&o tem graca!
Assim é mais legal!”. Vivem situag¢des diversas na relagdo com o outro, com o espaco,
objetos e com a imaginagao. Nesse universo tudo pode, ou ndo, o grupo é que decide, no
momento do jogo.

Brincar é préprio do ser humano, e € uma linguagem para a crianga. A brincadeira
pode assumir formas tradicionais, como uma ciranda, rouba bandeira, mée da mula ou
pega-pega. Essas brincadeiras tém regras proprias e definidas. Mas as criangas criam seus
jogos quando se reunem para brincar. Aqui o jogo de faz-de-conta ganha mais liberdade, e
0 jogo vai sendo desenhado a medida que vai sendo jogado.

Naimagem “Cadeiras viram arvores”, diferente do jogo de criangas que se encontram
narua e comegam a brincar, vemos um jogo de criangas numa oficina de teatro. Ha diferenga

21



entre as duas situacdes? Qual seria essa diferengca? Bom, de fato ha. Na rua, as criangas
brincam pelo simples prazer de brincar, nao ha objetivo além do préprio ato e da vontade
de sentir prazer fazendo. Na oficina de teatro, as criangas também brincam pelo prazer de
brincar, mas ha também a consciéncia de estarem fazendo teatro, ou seja, a consciéncia
da plateia. Percebemos nesta imagem a questao da espontaneidade posta por Sandra
Chacra (2007), na epigrafe, como o que faz parecerem “novos, frescos e flexiveis todos os
fendbmenos psiquicos e teatrais, dentro de um universo em que tem lugar a mudancga e a
novidade” (p. 45).

O jogo faz parte do nosso universo desde os primeiros meses de vida, quando,
enquanto bebés, comegamos a apropriagdo de movimentos, sons e gestos através do jogo
de repeticdo e depois imitacdo, desenvolvendo-se em toda sua plenitude durante a fase
da infancia, da adolescéncia, juventude e vida adulta. Ou seja, 0 jogo e a brincadeira sao
proprios da fase da crianga de 0 até 99 anos, ou mais um pouco. Por isso concordamos
com Schiller (apud Chateau: 1987, p. 13) ao dizer que “O homem so6 é completo quando
brinca”. Entendemos, portanto, a importancia de nos debrugarmos um pouco sobre 0s jogos
de carater ludico para conhecer a natureza desta atividade.

Jogar & brincar — uma atividade intrinseca ao ser humano

O jogo é uma forma prazerosa de nos relacionarmos com o outro e com o mundo
a nossa volta. Participamos de um jogo por querer e gostar. Jogar e brincar, nesse sentido,
se confundem. Tanto isso € verdade que em inglés o termo play € usado tanto para brincar
como para jogar. Todavia, em portugués, os termos brincar e jogar podem significar coisas
diferentes. Brincar pode ser relacionado a uma atividade infantil, e sem seriedade, ao
passo que jogar muitas vezes se refere a uma atividade extremamente séria, onde n&do ha
espaco para “brincadeira”. Para jovens e adultos o termo jogo denota uma atividade séria,
organizada e com objetivos bem definidos, sendo o “grande objetivo” vencer o jogo. No
momento do jogo, eles n&o estdo “brincando”. E realmente ha jogos “sérios”, ou seja, 0s
quais demandam maior capacidade fisica e técnica (futebol, basquete, vélei, ténis, ténis
de mesa, entre outros), intelectual (xadrez, dama, desafios) etc. Ao observarmos jogos
competitivos, ou jogos de azar, jogos baseados na concentragdo, vemos que, muitas
vezes, o carater /udico e de diversao, o prazer e a paixao, sdo minimizado pela vontade ou
necessidade de vencer.

Chateau (1987) pondera o carater de relaxamento, ou de passa-tempo sobre o
jogo do adulto, ou sejam “E assim que se joga hum navio ou num hotel de montanha em
tempo de chuva. O jogo é entdo um remédio contra o tédio” (p.32). Na situagao posta por
Chateau, podemos entender o jogo como prazer, alegria, diversao? Pode até ser, mas pode
ser chato, sem graga, ou cansativo e triste.

Isso ndo acontece no jogo da criangca onde a palavra de ordem é a alegria. No
universo infantil, os termos jogar e brincar se misturam e se confundem: jogar € brincar.
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Quando a crianga esta envolvida no jogo e sua mae pergunta o que a crianga esta fazendo,
ela responde: “Estou brincando mae!”. E tdo importante é esse universo para ela que se
sentira contrariada se sua mée |he disser que € preciso parar, lavar as maos e almocgar.
Provavelmente, essa crianga ainda vai dizer: - Espera ai, mae... s6 mais um pouquinho...
ja voul!

O jogo é uma caracteristica do homem, mas também dos animais (Courtney, 2006;
HUIZINGA, 2004 e CHATEAU, 1987). Varios autores, ao estudarem o jogo do animal, racional
ou irracional, chegaram ao entendimento que este pode ser classificado nas seguintes
categorias: jogos de experimentagdo; de movimento; de caga; de luta; jogos amorosos;
artes construtivas; jogos de protecao, de imitagdo; e de curiosidade. Diferente dos homens,
os estdo ligados aos instintos proprios a cada espécie, e servem de preparagédo para a
atividade adulta, pois através dos jogos cada fungéo se fortalece e se afirma.

Se o jogo faz parte da natureza tanto do homem quanto animal, o que faz do homem
um ser especial?

Huizinga (2004) vé o jogo como um atributo irracional, uma vez que os animais
também jogam e s&o seres irracionais, € que o fato de termos consciéncia de jogarmos é
que faz de nés uma racga superior. Talvez, Huizinga, em resposta a Descartes, afirmasse
“Jogo, logo existo”.

Chateau (1987), ao tragar um paralelo sobre a infancia do homem e do animal,
aponta uma caracteristica importante do jogo nesta fase: a infancia “tem por objetivo o
treinamento, pelo jogo, das fungdes tanto psicologicas quanto psiquicas” (p.15). Baseando-
se em Karl Groos?, Les Jeux des Animaux, ele corrobora a fungcédo de pré- exercicio do
jogo tanto no homem quanto no animal. Contudo ndo deixa de analisar as particularidades
do jogo de cada um. Questdo que ndo vamos nos deter neste estudo, mas que em linhas
gerais aponta o carater funcional do jogo animal, que também é caracteristica do jogo do
bebé, em comparagcédo com carater /udico do jogo da crianga.

De acordo com Chateau, o /udico esta ligado a personalidade, conforme esta vai
aflorando a crianga muda de estagio de jogo, do funcional ao /udico.

Jogos funcionais

Funcionais sédo jogos que desenvolvem fungdes necessarias para a vida adulta, e
que sao caracterizados por atividades mais ou menos mecanicas, como andar, correr, cagar,
ou falar. Chateau afirma que o homem tem fungdes muito mais amplas. Algumas diferengas
basicas demonstram a superioridade da crianga frente ao animal pequeno, entre as quais
cita: a criatividade (fazendo com que o jogo apresente uma variedade e imprevisibilidade
gue nao se observa no jogo mais ou menos mecanico do animal); personalidade flexivel —
visto que a crianga pode realizar possibilidades multiplas de jogo - ele diz que, enquanto

3 Les Jeux des Animaux publicada em 1902, com a qual Karl Groos influenciou diversos autores que estudaram a questdo do jogo.
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no animal o jogo depende de sua espécie, e varia de uma para a outra, “o jogo da crianga
depende, antes de mais nada, de uma personalidade flexivel que se afirma de multiplas
maneiras através de novas atividades” (1987, p. 17). Como conclusdo nesse paralelo, e
como forma de reafirmar a superioridade do homem perante o animal, ele aponta o carater
subjetivo no jogo infantil da crianga, afirmando que no universo /udico da crianga ha algo de
leve, de instavel que o animal ignora. Para ele € justamente ai que se exprime a preeminéncia
do homem, ser autdbnomo e criador. No jogo da crianga de dois anos que dispde os cubos
a sua maneira, ja se vé esbocgar a reflexao futura do cidadao.

Brincar como espacgo de criagdo simbdlica

Entretanto é em Cassirer (2005) que encontramos uma definigdo mais elucidativa
sobre a superioridade do homem: a capacidade de gerar processos simbdlicos. Cassirer
volta seus estudos, num primeiro momento, para a questdo da linguagem. Segundo o
autor, baseado em estudos de Wolfgang Koehler - que realizou pesquisa com chipanzés e
constatou que essa espécie possui uma linguagem emocional mas n&o-objetiva, incapaz
de designar ou descrever qualquer coisa - afirma que “A diferengca entre a linguagem
proporcional e a linguagem emocional é a verdadeira fronteira entre 0 mundo humano e o
mundo animal” (p. 55). Koehler conclui em seu trabalho que o animal possui essa linguagem
subjetiva, emocional, mas nunca sera capaz de desenvolver a fala, linguagem objetiva. O
animal é capaz de responder a sinais, mas nao de gerar, entender ou processar simbolos.

Por isso Cassirer define o0 homem como um animal simbdlico. A capacidade de
desenvolver processos simbdlicos é uma caracteristica particular do ser humano, segundo
ele “Alinguagem, o mito, a arte e a religido sdo partes desse universo. S&o os variados fios
que tecem a rede simbolica, o emaranhado da experiéncia humana” (2005, p. 48). Dessa
forma, podemos concluir que mesmo o0s processos imitativos, que num primeiro olhar
podem parecer mera cépia, como nos animais, sdo, na verdade, processos simbdlicos. A
crianga ao imitar o adulto esta se apropriando e ressignificando aquela agéo.

O fato de o animal jogar n&o significa que o jogo, como afirma Huizinga, seja um
atributo irracional, ou precisariamos aceitar uma definicdo de irracionalidade bastante
ampla que abrangesse todos 0s processos nao racionais, como: simbdlicos (apontados por
Cassirer); psicolégicos; intuitivos; perceptivos; oniricos etc. Ou seja, chamar o jogo de um
processo irracional ndo ajuda, nem de perto, a entendé-lo. O que se pode inferir desta ideia
de irracionalidade? Certa espontaneidade?

Chateau esta correto ao apontar a criatividade como caracteristica importante no ser
humano, e que isso resulta no jogo certa imprevisibilidade ou surpresa. Mas ao relacionar o
jogo da crianga a sua personalidade, indicando que € possivel, na observagao da crianga,
prever o tipo de pessoa que ele se tornara, pode ele estar preso a um aspecto cultural do
jogo, do que propriamente o individuo? ja que a forma como a crianga organiza o jogo pode
também revelar um dado cultural?. Ele afirma ainda (1987, p. 37) que “a crianga realiza pela
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imitacao, o que ela queria ser na realidade”, se a premissa de que imitar, assim como jogar,
€ uma caracteristica do ser humano, ndo podemos, porém, entender a imitagao da crianga
como uma forma de projegao. A crianga imita a acdo do outro, ndo o ser do outro. E imitar,
como ja vimos, € também um processo simbalico.

Por isso, € em Cassirer que encontramos a base necessaria para o entendimento
dos processos imitativos na crianga, ndo como reprodu¢do mecanica, instintiva, igualada
ao imitar do animal, mas como apropriagao simbdlica.

Outros autores também investigaram os processos de construcdo simbdlica na
crianca. Jean Piaget foi o primeiro a estudar o desenvolvimento de capacidades cognitivas
da crianga a partir desses processos. Na area de Teatro Educacéo, encontramos, nas
pesquisas de Koudela a teoria piagetiana como base para seu entendimento do jogo. Koudela
(1995) baseia-se na classificagao que Piaget faz do jogo infantil em quatro categorias: jogo
de exercicio ou sensorio motor; jogo simbdlico ou de ficgdo; jogo de regras; e jogos de
construcdo. Dessa forma ela distingue jogo dramatico e jogo teatral como categorias que
estdo ligadas a diferentes fases da crianca: jogo simbdlico ou de ficgdo e jogo de regras,
respectivamente.

Ja sabemos que a crianga desde muito pequena brinca de imitar. Isso € um jogo
para ela, e assim representa. Jogar, brincar e representar sdo sua maneira de “pensar,
comprovar, relaxar, trabalhar, lembrar, ousar, experimentar, criar e absorver.” (SLADE,
1978, p. 17). Para Chateau (1987) o significado do brincar esta implicito no ser crianga, ao
avaliar a possibilidade de conceber a crianga separada do jogo, ele diz:

Suponhamos que, de repente, nossas criangas parem de brincar, que os patios de
nossas escolas fiquem silenciosos, que n&o sejamos mais distraidos pelos gritos ou
choros que vém do jardim ou do patio, que nao tivéssemos mais perto de nos este
mundo infantil que faz a nossa alegria e 0 nosso tormento, mas um mundo triste de
pigmeus desajeitados e silenciosos, sem inteligéncia e sem alma. Pigmeus que po-
deriam crescer, mas que conservariam por toda a sua existéncia a mentalidade de
pigmeus, de seres, primitivos. Pois & pelo jogo, pelo brinquedo, que crescem a alma
e a inteligéncia. E pela tranquilidade, pelo siléncio — pelos quais os pais se alegram
erroneamente — que se anunciam frequentemente no bebé as graves deficiéncias
mentais. Uma crianga que n&o sabe brincar, uma miniatura de velho, sera um adulto
que néo sabera pensar. (p. 14)

Como o autor nos diz a alma e a inteligéncia crescem através do jogo,da
brincadeira. A hipdtese levantada por ele € motivo de desespero, imaginar a vida sem a
infancia, sem a alegria das criangas. O brincar, o jogar, é para a crianga um movimento
de aprendizagem, essencial para sua vida adulta. O brincar busca, entédo, satisfazer
necessidades de desenvolvimento da crianga. Por isso ele diz “Uma crianga que nao sabe
brincar, uma miniatura de velho, sera um adulto que n&o sabera pensar”. Ele ndo se refere
as necessidades funcionais, mas necessidades de ser e estar, afetar e ser afetado, de
fantasiar, de apropriar, de sentir, tocar, e se relacionar, de se expor, e de contar algo.

25



A brincadeira e o desenho

O desenho infantil também é o espacgo de brincar e de desenvolvimento. Moreira
(2005) diz que o desenho nessa fase € um jogo de exercicio que a crianga repete muitas
vezes para certificar-se do seu dominio sobre aquele movimento. Segundo ela, o desenho
nao se restringe aos rabiscos no papel, ao brincar. A crianga desenha no espago do brincar
no modo como dispde seus brinquedos. E desenho a maneira como organiza as pedras
e folhas ao redor do castelo, ou como organiza as panelinhas, os pratos, as colheres na
brincadeira de casinha. Assim, ela percebe o desenho da crianga também como linguagem,
ja que cada crianga o faz de uma forma muito particular, podendo-se ler coisas sobre ela,
“As bonecas sentadas no chao e os carrinhos enfileirados falam sobre a criangca que os
arrumou” (2005, p. 17). A crianga se expressa ao desenhar, e desenhar o espaco de brincar.
Da mesma forma podemos perceber a representacao cénica da crianga como linguagem: ela
se expressa ao representar. Quando representa a mae carinhosa ou brava, compreensivel
ou autoritaria, a crianga comunica sua forma de perceber o outro. Ao brincar, ao jogar, a
crianga comunica algo, e pode fazer isso através de diferentes linguagens: o desenho, o
jogo de improvisagao, a danga, ou a musica. Sem, contudo, necessariamente, para fazé-lo
para mostrar a alguém. A imaginacgao criativa € caracteristica essencial do homem, e ela
€ dramatica por natureza, fingir ser outra pessoa — atuar — é parte do processo de viver,
a crianga pode fazer de conta fisicamente, e os adultos também o fazem internamente
(Courtney, 2006).

Em busca de uma definicao

Como vimos, o conceito de jogo abrange atividades das mais variadas possiveis:
atividades corporais como o brincar da crianga, recreacao, teatro; atividades intelectuais
como xadrez, jogos de palavras ou ideias, jogos de sedugao / poder / retorica etc.; e outras
atividades que confundem passa-tempo, competicao e adrenalina (como os jogos de azar).
Visto a amplitude do termo na lingua portuguesa, se torna dificil, portanto, encontrar uma
definicdo que satisfaca todas essas atividades que apresentam caracteristicas peculiares.
No jogo de improvisagao temos atividades tanto intelectuais quanto corporais, que sao
solicitadas na resolucéo do problema de atuacao dado.

Varias correntes teoricas procuraram definir o que é 0 jogo, a partir de pontos de vistas
diferentes. Em Courtney (2006) podemos encontrar varias teorias que tentaram explicar
0 jogo, entre elas: A Teoria de Schiller-Spencer (energia excedente, sendo que Spencer
admite a possibilidade de uma base instintiva); a Teoria do Instinto (o jogo € um instinto:
impulsos que sdo inerentemente parte da personalidade e do comportamento); a Teoria da
Catarze (jogo como valvula de seguranga para emogdes reprimidas); Teorias Fisiologicas
- Teoria da Recreagéo (0 jogo reanima e restaura tanto fisico quanto psicologicamente), e
Teoria do Relaxamento (o jogo como descanso do uso de processos mentais superiores);
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entre outras. Contudo, para Huizinga (2004) ndo se pode explicar o jogo a partir de
aspectos bioldgicos (extravasar energia excessiva, por exemplo), psicolégicos (exercicio
de autocontrole, a vivéncia de situacbes como preparo para a vida real, instinto de imitagao
etc.), ou fisioldgicos. Para Huizinga (2004, p. 4) “No jogo existe alguma coisa ,em jogo" que
transcende as necessidades imediatas da vida e confere um sentido a acido”. Ele ainda
diz que o jogo pode ser uma atividade social, ou estar inserido em uma cultura, mas que
ele antecede a cultura, visto que cultura pressupde sociedade, e mesmo nas eras mais
remotas, quando ainda nao existia nem sociedade nem cultura, o homem ja jogava, como
forma de apropriagao, experimentacgao, criagao etc.

O jogo de improvisagao também tem como caracteristica a apropriagéo. Através
dos jogos de improvisagao o jogador passa a ter dominio sobre elementos do fazer teatral,
como veremos adiante.

Como ja vimos, entdo, o jogo pode ser uma atividade espontanea, como o gesto
do bebé, gesto que cria dialogo com o outro, ou pode ser uma atividade organizada e
delimitada por regras. No entanto, jogar pelo simples prazer de jogar € a esséncia do jogo.
O envolvimento com o jogo € que instrumentaliza o jogador para o préprio jogo. Aprendemos
a jogar jogando, como aprendemos a dirigir dirigindo. Quanto mais o jogador jogar, tanto
mais sabera joga-lo. O proéprio jogo € que ajuda a desenvolver as habilidades necessarias.
E como jogar futebol. Observar nos da certa orientagéo, mas ndo se aprende jogar futebol
olhando. Jogar, portanto, € o requisito essencial para o dominio do jogo. Nao é preciso
talento especial para fazé-lo, nem treinamento prévio. O treinamento € a propria pratica, no
aqui e agora do jogo.

Isso também vale para os jogos de improvisagdo: quanto mais se joga, mas se
aprende a jogar. Ndo é preciso conhecimento prévio para o jogo de improvisagao, ainda
que alguma base seja necessaria para o jogador mergulhar no jogo, como vamos ver ao
abordar esta questao mais adiante.

Até aqui encontramos varias questdes intrinsecas ao ato de jogar que nos interessa
especialmente como caracteristicas que também podem ser observadas no jogo de
improvisagao teatral:

» O carater ludico;

+ Jogo como expressao simboalica;

* Espaco de auto-expresséao e de relagdao com o outro;

« Jogar pelo prazer de jogar;

+ Espaco de exploragao da criatividade e da imaginagéo;
* Aprende-se fazendo;

* Meio de desenvolvimento pessoal - emocional, psicoldgico, social.
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Por todas essas qualidades, e por outras especificas do universo teatral, € que
0s jogos de improvisagao sao tao importantes para o ensino de teatro, razbes pelas quais
passaremos a investigar esse tipo de jogo a partir daqui, para assim entendermos melhor
as singularidades do sistema de Viola Spolin.

Jogos de Improvisacao

Além das caracteristicas que percebemos no jogo ludico, podemos verificar a
natureza do jogo de regras nos jogos de improvisagao. Um desafio € proposto aos jogadores,
um problema de atuagéo, ha uma plateia que assiste, regras estabelecidas pelo grupo, que
exploram elementos fundamentais do fazer teatral. Indo mais a fundo na definicdo do jogo
de improvisagéao, Spolin (2003, p. 341) escreve:

Improvisagao: jogar um jogo; predispor-se a solucionar um problema sem qualquer
preconceito quanto a maneira de soluciona-lo; permitir que tudo no ambiente (ani-
mado ou inanimado) trabalhe para vocé na solugéo do problema; ndo é a cena, é o
caminho para a cena; uma fungéo predominante do intuitivo; entrar no jogo traz para
pessoas de qualquer tipo a oportunidade de aprender teatro; é “tocar de ouvido”; é
processo, em oposi¢ado a resultado; nada de invengao ou de originalidade ou de ide-
alizagao; urna forma, quando entendida, possivel para qualquer grupo de qualquer
idade; colocar um objeto em movimento entre os jogadores como um jogo; solugao
de problemas em conjunto; a habilidade para permitir que o problema da atuagéo
emerja da cena; um momento nas vidas das pessoas sem que seja necessario um
enredo ou estéria para a comunicagdo; uma forma de arte; transformacgéao; produz
detalhes e rela¢gdes com um todo organico; processo vivo.

Vemos em sua definicdo as varias faces da poténcia didatica dos jogos de
improvisagao. Mas é importante destacar: a ideia de jogo como processo e nao produto; o
trabalho de grupo para solugao de um problema; a importancia da intuigao; produz detalhes
e relagcdes com o todo de forma organica; a escuta que o jogador deve ter dentro do jogo;

e fazer com que as pessoas aprendam teatro.

Ao dar conotacdes diferentes para os termos exercicio? e jogo, Augusto Boal (2006)
aponta outra caracteristica do jogo de improvisagao: “Os jogos tratam da expressividade
dos corpos como emissores e receptores de mensagens. Os jogos sao um dialogo, exigem
interlocutor, sdo extroversao” (p. 87). Apresentamos essa distingdo especifica do Teatro do
Oprimido apenas com o interesse de salientar essa caracteristica do jogo de improvisagao
como expressividade dos corpos como emissores e receptores de mensagens, que acontece
na relagdo com o outro, com os objetos, com o espago. Nao € nosso objetivo questionar
ou aprofundar nesta distingdo entre os termos exercicio e jogo. Pelo contrario, o termo
exercicio de improvisagdo é bastante comum e difundido nos meios teatral e educacional
como sindnimo de jogo de improvisag&o.

Vale a pena reforgar, portanto, duas fungdes didaticas importantes do jogo de

4 Exercicio, segundo Boal (2006, p. 87), é “‘todo movimento fisico, muscular, respiratério, motor, vocal que ajude aquele que o faz melhor conhecer e
reconhecer seu corpo, seus musculos, seus nervos, suas estruturas musculares, suas relacbes com os outros corpos, a gravidade, objetos, espagos,
dimensées, volumes, distancias, pesos, velocidade e as relagbes entre essas diferentes forgas. (...) O exercicio é uma reflexao fisica (grifo do autor)
sobre si mesmo. Um mondlogo, uma introvers&o”.
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improvisagao no teatro. A primeira delas € a de ensinar e aprofundar o conhecimento sobre
elementos fundamentais do teatro aos seus participantes, como: convengao; personagem;
acgao; texto; corpo; dialética de dialogos e situagdes; espago de representacao; relagdo com
0 espago, com objetos, e com os outros jogadores; dinamicas dos grupos etc. E a segunda
€ proporcionar/provocar situagdes e dialogos corporais e emocionais no jogo e na vida dos
jogadores. Por isso, € também valioso instrumento para o ensino de Teatro.

Spolin (2003) vé no jogo de improvisagao o caminho natural de aprendizado do teatro,
uma vez que “propicia o envolvimento e liberdade necessarios para a experiéncia” (p.4).
Esta é outra fungdo pedagogica dos jogos de improvisagao: o de permitir/proporcionar/abrir
espaco para o desenvolvimento da expressividade da subjetividade individual e de grupo.
Os jogos de improvisagao sao espago de discussdo, apresentacdo e desenvolvimento do
ponto de vista pessoal do jogador e do coletivo. Desgranges (2006) fala da importancia
dessa pratica teatral como espago que fomenta a capacidade dos jovens de manifestarem
sensagdes e posicionamentos. Segundo ele, trata-se também de uma atividade que ajuda a
desenvolver a visdo critica, uma vez que os jogadores sdo levados a questionar as situagdes
postas em jogo, questionando o porqué de nao serem diferentes do que sao.

Existem propostas diferentes de jogos de improvisagdo, como é o caso do jogo
dramatico (oriundo da Franga), os jogos teatrais (nos Estados Unidos), e jogo melodramatico
(Italia), os jogos do teatro do oprimido (no Brasil), entre outros. Ha, em cada uma dessas
propostas, particularidades que as diferenciam umas das outras, bem como muitos
elementos comuns entre elas. Uma espécie de espinha dorsal dos jogos de improvisagao,
um eixo central, uma base.

Principios dos jogos de improvisagao

Aqui... agora

O aspecto improvisacional desse tipo de jogo é a primeira questao a ser apontada:
o Ic et Nunc. Ou seja, é caracteristica do jogo de improvisagao nao haver elaboragao
para sua realizagdo, ou s6 o minimo possivel. Trata-se de jogos com um problema a ser
resolvido, um desafio, um tema a ser trabalhado, ou uma dificuldade a ser enfrentada etc.,
e, em qualquer dessas situacdes dadas, os jogadores ndo devem ter tempo para resolver o
“como fazer”. O tempo do grupo, anterior ao jogo, deve ser minimo, apenas para dar alguma
ordem no jogo, podendo até ser permitido aos jogadores combinarem alguns elementos da
proposta, como o “onde” vai se passar a agao, ou o “‘quem” serao os envolvidos, quando
isso é solicitado pelo coordenador, mas nunca para planejar toda a cena antes de comegar o
jogo. Pode haver tempo para os jogadores combinarem? Pode, mas um tempo curto, cinco
minutos, o tempo necessario para a minima organizagao do jogo sobre a qual falamos.
Se o coordenador pede para o grupo escolher um Onde, entdo o tempo necessario € o de
escolher esse lugar.
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O aqui e agora representa também para o jogador a possibilidade e a necessidade
de dialogo com os elementos do espago de jogo. Partindo deste principio, o jogador podera
se relacionar com sons, pessoas, objetos, o efeito da luz no espago cénico ou na plateia
etc. Rhena de Faria nos fala um pouco do que isso representa no universo de improvisagao
do palhaco:

E... se tiver alguém na plateia que tem uma risada engracadissima, ou alguém que
espirrou, um aviao que passou... um celular que tocou no meio do numero... Enfim,
o lugar do palhago é muito no aqui e agora. Ele pode até viver uma situagao fan-
tasiosa, criar uma situagao ficticia, mas € como se o tempo todo ele dissesse para
0 publico “Eu sei que nds estamos aqui. Eu estou brincando de fazer isso. Eu nao
estou fazendo isso de verdade. Eu estou brincando na frente de vocés de que eu
sou tal coisa”. E por esse motivo, o palhago € muito permeavel a esse aqui, esse
agora, a esse publico.
Rhena nos apresenta melhor a dimensado de jogador de improvisagao sendo
contaminado pelo ambiente, ao mencionar “uma risada engragcadissima - um espirro — um
avidao — um celular” ela mostra como o jogador pode enriquecer seu jogo permitindo ser

tocado por um acontecimento.

Liberdade para imaginar e criar

A liberdade de criar e imaginar € um pressuposto do jogo de improvisagdo. Se
nao houver liberdade pessoal de jogo, o ator ficara constantemente submetido a um
controle sobre dizer, fazer, ou reagir. Caso o jogador nédo esteja se sentindo a vontade
nesse exercicio de se expor, ele pode travar. Seu mecanismo de censura pode causar um
bloqueio, que Ryngaert (2009, p. 45) vé como “uma impossibilidade de superar a angustia
causada pelo olhar do outro ou o sentimento de ser ridiculo a seus proprios olhos, a famosa
consciéncia de si”. Podemos entender um mecanismo de censura rigoroso como o fruto de
uma educacao pautada na censura e na reprovacao, na valorizacao do erro, muito comum
tanto na experiéncia familiar como na escolar. Melhor dizendo, muito comum na nossa
sociedade. E a cultura do que Viola Spolin (2003), chama de aprovac¢do/desaprovacéo,
sobre a qual ela escreve:

O primeiro passo para jogar é sentir liberdade pessoal. Antes de jogar, devemos
estar livres. E necessario ser parte do mundo que nos circunda e torna-lo real to-
cando, vendo, sentindo o seu sabor, e 0 seu aroma — 0 que procuramos € o contato
direto com o ambiente. A liberdade pessoal para fazer isso leva-nos a experimentar
e adquirir autoconsciéncia (auto-identidade) e auto-expresséo. A sede de auto-iden-
tidade e auto-expressao, enquanto basica para todos nds, é também necessaria
para a expressao teatral. (p. 6)

A espontaneidade, comenta Koudela (2002), ndo diz respeito a uma agao livre
simplesmente, numa visdo espontaneista do deixarfazer, mas sim a essaliberdade de acaoe
estabelecimento de contato com o ambiente. Nesse sentido, inventividade e espontaneidade
sao coisas diferentes. Para Spolin, quando se trabalha somente com associacio de ideias,

ou seja, a histéria, o jogo de improvisagdo permanece ainda no plano cerebral. Koudela
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(2002, p. 51) diz que, no sistema de Spolin, “A agao espontanea exige uma integracao entre
os niveis fisico, emocional e cerebral”’. Aforma com que somos criados e formados, ou seja,
o quanto fomos permitidos a agir com autonomia, criatividade, imaginagao, experimentagao
do ambiente, das coisas, das relacbes, dos sabores etc., refletem em maior ou menor
capacidade de criar e imaginar, e, portanto, jogar livremente.

Fayga Ostrower (2008), em Criatividade e Processos de Criagdo, afirma que
espontaneidade é entendida, de forma geral, simplesmente como liberdade de auto-
expressdo. Segundo a autora, ao invés de ser reduzida apenas a isso, a ela deve ser
entendida como processos criativos pautados pela maior capacidade do individuo de
selecionar as influéncias postas pela cultura (OSTROWER, 2008). Ser espontaneo nao
tem nada a ver com ser livre de influéncias, isso seria impossivel.

Cortez® (2006) afirma que o primeiro momento do jogador de Impro deve ser voltado
a conquista da espontaneidade, e s depois ele devera se preocupar com outra questao
bem cara: a dramaturgia, ou seja, a historia que esta sendo contada e suas caracteristicas.
Percebemos em Cortez a consciéncia de que o desenvolvimento das competéncias e
habilidades do jogador se dara num crescente dentro do proprio jogo, ou seja, a nogéo de
processo desse percurso.

Motes da improvisacgao teatral

Todo jogo de improvisagcdo parte de um motivo, um estimulo dado por um dos
jogadores ao iniciar o jogo, pelo coordenador de oficina ou professor de teatro, ou ainda
pela plateia, € o que se chama o mote da improvisagéo. Ou seja, a base sobre a qual ela
sera construida. Ha varios tipos de mote, e entre eles podemos destacar: tema, objeto,
titulo de um filme ou o préprio filme, movimento corporal, atividade ou acgao fisica, uma
frase, uma técnica teatral, uma imagem (um quadro, uma foto, um desenho etc.), género
dramatico (musical, policial, drama, comédia, melodrama, tragédia), um sentimento etc.

A jogadora de Impro, Rhena de Faria, em entrevista, nos apresenta dois bons
exemplos de mote para improvisagao: o primeiro € o que ela chamou de estado de espirito,
de &nimo, e que chamei acima de sentimento; e o segundo um movimento fisico:

Eu poderia entrar me acabando de chorar (imita choro), até que vem alguém e per-
gunta: “ - o que aconteceu? Por que vocé esta chorando?”. Ou néo, ela fala: “- Isso
mesmo! Chora mesmo! Porque vocé mereceu!”, enfim, seria um mote da improvisa-
¢ao, seria um estado de espirito, de animo. Ou, as vezes, nés ja trabalhamos com
mote de improvisagéo fisico, o0 que a gente chama de motor, motor fisico, que é
quando vocé entra na improvisagao fazendo um movimento, que pode ser altamen-
te abstrato, e ai vem alguém e da um significado ao que eu criei. Eu entro como se
eu fosse uma mola, ai vem um segundo colega, compra minha ideia, e faz como se
fosse uma mola também, até que vem o terceiro e mostra para o publico que aquilo
€ uma linha de montagem. Estamos numa fabrica e aquelas molas estdo passando
numa esteira, por exemplo. Primeiro vem o movimento fisico e depois alguém da
significado para aquilo.

5 Borja Cortez é improvisador e treinador de Match de Improvisagdo Teatral e integrante do ImproMadrid da Espanha, e escreveu o artigo “Dramaturgia
e improvisagéo teatral” publicado na revista A Chuteira, ano 1 — n° 1, em 2006, pela Cia do Quintal.
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A imagem como ponto de partida para o jogo representa amplo territorio de
exploracédo no relato que Koudela (2007) faz no trabalho intitulado Leitura das pinturas
narrativas de Peter Brughel, o velho, no qual ela apresenta sua proposta de sistematizagao
de procedimentos a partir da leitura de imagem como as do pintor Brughel. Nesse trabalho
ela descreve as varias etapas de jogo, como: leitura da imagem individual e de varios
lugares diferentes da sala; verbalizacao da leitura em voz alta e no coletivo (com comandos
do coordenador reforgando o foco da descrigao: descreva apenas o que vocé esta Vendo!
Onde? Aqui? Mais acima? E aqui? O que vocés estdo vendo?); criagao de imagens corporais
tendo a obra como referéncia; uso de jogo tradicional (A Canoa Virou / ou A Carrocinha
pegou) e o jogo teatral Apenas um em Movimento. A plateia participa ativamente nomeando
as imagens corporais que vao surgindo dos grupos. E possivel notar em sua proposta que a
imagem serve como mote para o jogo de forma direta e indireta, sendo também trabalhado
a sua inserc¢ao dentro do jogo tradicional e do jogo de improvisagao.

Muniz, em entrevista, nos disse que os motes podem ser variados, e afirma ja ter
visto de tudo, o mais importante é a participacido da plateia: “- Sempre vindos do publico.
Esta é a grande questéo, trazer o publico como coautor. Pode ser uma palavra, um objeto,
um som, uma fotografia, ja vi de tudo. O mote, inclusive, € um ponto chave para a criagao
de um novo espetaculo de Impro”. Em seu artigo A relagéo ator-publico na improvisagéo
como espetaculo® Muniz (2007, p. 3) aborda a importancia da participagao do publico na
coautoria do espetaculo de improvisagao:

O ator deve ser capaz de entrar em um estado de cumplicidade absoluta com o
publico e com o espacgo, fazendo-os participes da criagdo teatral. No caso da sua
relagdo com o publico, se o ator o convida a ser seu cumplice, conquista sua con-
fianga e pode arriscar, errar, fracassar quantas vezes forem necessarias.

Para a cumplicidade almejada na improvisagdo-como-espetaculo atribuir a tarefa
de propor um mote para o jogo a plateia, segundo a autora, faz com que o publico se sinta
parte do espetaculo, torcendo e vibrando com o jogo.

Estado de presenca

E outra demanda do jogo. Poderiamos chamar também de estado de jogo, estado
de alerta, estado de prontidao (para o jogo), ou seja, a energia corporal necessaria para
0 jogo, a energia para entrar em cena. O jogador precisa estar inteiro no jogo, como se
fosse joga-lo pela ultima vez, ou pela primeira vez. Para isso, cada parte do seu corpo
precisa estar em estado de alerta, de prontidao, o corpo em estado de urgéncia, corpo em
jogo como poténcia. O aquecimento é fundamental nesse processo, cada junta acordada
e solta, cada musculo acordado e alongado, articulagbes soltas e prontas, o corpo todo
aceso. A imaginacgao e a criatividade também devem ser aquecidas através da exploragao
de imagens, na conexao do corpo com o espaco fisico e com espagos imaginarios, com
os objetos, com o outro, os outros, o todo. A capacidade de mergulho na preparagéo e

6 Texto publicado nos anais da IV Reuniao Cientifica de Pesquisa e P6s-Graduagdo em Artes Cénicas da ABRACE, GT Territérios e Fronteiras.
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conexao do ator com seu universo energético, criativo, pulsante, como um todo, define a
qualidade de estar presente no jogo.

Muniz (2006), baseada nas descobertas do britédnico Keith Johnstone e o trabalho
importante com jogos de improvisagao, influenciando a criagdo do Match de improvisagao
teatral, escreveu em seu artigo Técnica de Impro’, sobre a questdo do bloqueio da
imaginagao e criagéo, cujo teor reforga o pensamento de Spolin. Muniz afirma (2006) que os
bloqueios da criatividade e imaginagéo sao frutos de uma ma educagao do nosso potencial
artistico e, principalmente, do medo do fracasso e da exposi¢cao publica do nosso universo
pessoal: “Por medo de fracassar, de ndo ser original, de ndo ser interessante, censuramos
nossa imaginagao, pois podemos ser ,traidos", por n6s mesmos, revelando aos demais
pensamentos obscenos, psicoticos, tolos etc.” (p. 12).

Quanto mais liberdade o jogador sentir, quanto mais rapido reagir aos estimulos, e,
portanto, conseguir driblar o juiz dentro do nosso cérebro, mais rapido ele respondera aos
estimulos nojogodeimprovisagao. Porisso Muniz (2006, p. 18) apresenta a seguinte questao:
“‘Mas o que é a espontaneidade se nao a capacidade de reagir aos estimulos recebidos de
maneira rapida e sem a intervencdo dos nossos censores internos?” Johnstone propde
o desbloqueio da imaginacado do ator-jogador através do desenvolvimento dos seguintes
pontos fundamentais: escuta; rebote; oferta, aceitacdo e bloqueio; jogo dos status; criagao
e quebra de rotinas. Vamos aqui nos ater aos principios de escuta e aceitagdo, oferta e
rebote, que sao mais importantes para nossa investigacao.

Escuta e Aceitagao

A fim de responder sobre esses elementos do jogo de improvisagao, trazemos
abaixo parte da entrevista com Rhena de Faria da Cia do Quintal. Ao perguntarmos
sobre caracteristicas da improvisagao, Rhena de Faria nos fala desses dois principios
da improvisagao teatral: escuta e aceitagdo. Pra entender melhor cada um deles, ela nos
explica:

R — Eu acho que... os dois primeiros principios da improvisagéo, que é o B A BA
para se comegar a improvisar, é a escuta e a aceitagdo. Sao duas coisas que a
gente trabalha muito para comegar, “Ah, vou comecgar uma turma de improvisagéao
comigo”, e ninguém nunca fez, quais sdo as primeiras coisas que eu vou comecar
trabalhando com eles? Escuta e aceitagdo. Escuta seria estar aberto e permeavel,
poroso, e receptivo para as proposta que vem. E a aceitagdo é, uma vez que vocé
esta aberto, permeavel, poroso as coisas que te vem, é vocé aceitar. Entdo nao
existe o dizer ndo em improvisagao.

J — O aceitar é ir pro jogo, ndo é?

R — Ir pro jogo, e mesmo que vocé esteja vivendo uma situagao de jogo em que os
personagens estejam vivendo uma situagao de briga, os personagens podem estar
brigando, os atores jamais. Isso seria aceitacdo, e escuta no sentido de aproveitar
0 que vocé construiu, e usar o que vocé construiu. Entdo por exemplo, vocé abriu
uma porta imaginaria e entrou no escritorio, eu tenho que ver que ali tem uma porta

7 Técnica de Impro (ou como langar-se no vazio) foi publicado na revista A Chuteira, ano 1 —n° 2, em 2006, pela Cia do Quintal.
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imaginaria, e entrar no escritério pela mesma porta que vocé abriu. Nao vou atra-
vessar parede. “Olha, ele fez a porta mais ou menos ali, entdo eu vou entrar por
ali’. E a coisa da aceitagao também. Vamos tomar um sorvete? Sim vamos tomar
um sorvete. Eu atirei em vocé, a bala vai ter que pegar. Eu te dei um soco, reaja.
Alguma coisa aconteceu. O colega fez uma chuva, eu vou me molhar... é aceitar,
aceitar o que vem. Alguém esta na estrada pedindo carona, alguém tem que chegar
e dar carona pra essa pessoa. (grifos nossos)

Como podemos ver na fala de Rhena, se ndo houver abertura por parte dos jogadores
para ouvir o companheiro e estar aberto as suas propostas, ou seja, aceita- las, embarcar de
pronto sem querer propor outra ideia “melhor” ou simplesmente “diferente”, ndo é possivel
haver jogo de improvisagdo. Numa situagao mais extrema, em uma improvisagao entre dois
jogadores que nao se ouvem, teriamos dois mondlogos. Outro fator importante apontado
por ela, relacionado a escuta, em seu sentido mais amplo, é o aproveitar/usar o que o outro
construiu, ou seja, o respeito aos signos estabelecidos durante o jogo, e a sabedoria de tirar
proveito deles (aceitagdo), como no exemplo da porta aberta.

Muniz (2004) explica a aceitagdo como o momento em que o ator entra no jogo,
quando ele aceita a proposta do colega de cena e embarca nela. Ao aceitar uma proposta o
ator se lanca no vazio, sem saber 0 que vai encontrar, ou como vai sair de |a, o importante
€ ele improvisar a partir de associagcdes possiveis ou reacdes aos estimulos dos outros
jogadores.

Oferta e bloqueio

Muniz (2004) reforca a importancia de outros dois principios fundamentais na
proposta de improvisagdo como espetaculo: oferta e bloqueio. Dentro da estrutura de
espetaculo de improvisagao, qualquer coisa nova no espetaculo, seja por parte de um ator
ou da plateia, ou ainda uma casualidade, € denominada oferta. Quanto mais participativas e
mais interessantes forem as ofertas, mais estimulados sentir-se-ao os jogadores. O bloqueio
€ o total oposto da aceitacéo, € a negacao do jogo. Se ao receber uma proposta de outro
jogador ele nega essa proposta, ignorando-a ou apresentando outra proposta considerada
melhor, ele esta bloqueando o jogo.

A oferta recebida pelo jogador - uma palavra do outro jogador, um barulho que vem
da plateia (um bebé chorando, um celular tocando, uma risada engragada...) - desperta nele
livre associagoes, que recebem o nome de rebote, outro principio postulado por Johnstone.
Segundo Muniz (2006), o importante é aproveitar a inércia e reduzir o tempo do rebote,
valorizando a primeira imagem recebida.

Em seus estudos sobre Impro, bem como seu trabalho com a Liga de Improviacion
Madrilefia, Muniz (2004; 2006) desenvolveu um esquema de uma “situagao ideal” de
trabalho do jogador de Impro. O esquema €& assim apresentado: escuta - rebote >
desenvolvimento desse rebote > escuta - rebote > desenvolvimento desse rebote
-> (e continua enquanto houver improvisagao). Ela explica que esse esquema nao pretende
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ser regra, pelo fato de as coisas acontecerem de forma mais cadtica, mas enfatiza a
importancia dele para se entender o funcionamento da imaginagdo, em especial para
jogadores iniciantes.

Outros dois principios apontados por Johnstone sdo: quebra de rotina e jogo
dos status. A quebra de rotina é propor uma nova saida para o jogo quando a rotina em
andamento ja der sinais de cansacgo. A quebra de rotina permite a cena ganhar félego para
seguir em frente. O jogo dos status diz respeito as relagdes de poder existentes dentro do
jogo. Os jogadores devem ter consciéncia do status usufruido e ir abandonando-o até estar
no extremo oposto, e isso pode se repetir dentro do jogo diversas vezes, como apresenta
Achatkin (2005, p. 69):

O status, para Keith Johnstone, diz respeito ao poder que alguém tem em um deter-
minado momento. Dessa forma, uma personagem pode ganhar poder, pode perder
poder, pode lutar por poder. Entre um extremo e outro da gangorra, Keith Johnstone
cria trés niveis intermediarios, em que 0 numero um seria 0 mais baixo e o cinco o
mais alto.

Ndo vamos nos alongar nesses dois ultimos principios, jd@ que nao sao
necessariamente aplicaveis a outras categorias de jogos de improvisagao.

Outras questodes intrinsecas ao jogo

A experiéncia em jogo

Como ja vimos, aprendemos a jogar jogando. No jogo de improvisagao nao haveria
de ser diferente. O jogador pode ser iniciante, um amador com alguma experiéncia ou mesmo
um profissional da improvisagéo. Entretanto, podemos avaliar que o ator mais experiente ja
lida melhor com a questao da espontaneidade e tem habilidades e competéncias importantes
para o jogo, como o entendimento e uma espécie de know-how sobre: escuta e aceitagdo;
oferta e bloqueio etc. Além disso, ele domina alguns recursos corporeos, espaciais, de fala,
de aquecimento para o jogo (voz, corpo, e conexao criativa), de relagdo com objetos etc., que
podem representar um salto na qualidade cénica e de jogo. Isso sem falar num repertorio de
associagdes, metaforas, e intuigdo de possibilidades de jogo. Mas também se pode pensar
em atores experientes cheios de vicios de representacéo, ou totalmente alheios a técnica
de improvisagao, e, portanto, passivel de dificuldade de jogar. Ou seja, reforcamos a tese
de que quanto mais se joga, mais se sabe jogar. E como vimos, ndo se trata de habilidade
técnica, mas de varios outros elementos que vao sendo incorporados pelo jogador. Como
Chateau mesmo diz, “Se o jogo desenvolve as fungdes latentes, compreende-se que o ser
mais bem dotado é também aquele que joga mais” (1987, p. 14).

Rhena de Faria, nos relata sobre a importancia da pratica em sua formacgao:

R - E, nao fiquei muito tempo em sala de aula... Até me sentir palhaca, e “agora sim,
vou mostrar alguma coisa!” Eu fui fazendo muita coisa. Entéo, fiz muita bobagem,
muitas coisas legais. Como eu estava comegando a fazer numeros, as vezes eu
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fazia numeros incriveis que rolava muito jogo com o publico, e o publico amava, e
eu saia de la nas nuvens, e as vezes fazia também umas merdas, e saia acabada,
derrotada. Mas ia fazer, fiz treze, quatorze, quinze niumeros. Entao foi muito uma
escola da pratica.

Podemos verificar que a construcéo da palhaca de Rhena, Mademoiselle Blanchet,
se deu na experimentagao e no jogo, na relagdo com o publico, e da importancia de entender
que capacidade de jogo se adquire jogando.

Mariana Muniz (2006) acredita que a técnica, que se adquire no jogar a Impro,
portanto treinar com o publico, e refletir sobre esses principios elencados por Johnstone, é
0 que da sustentagdo ao jogador quando este salta para o vazio, para assim “compartilhar
com o publico o momento unico e efémero da criagdo da cena” (p. 14). Em entrevista, Muniz
afirma que o mesmo se da com o jogador iniciante:

M - Também acho que é a técnica, ha varios niveis, isso € o mais interessante
desta metodologia de trabalho. Na verdade, o salto mesmo sé da pra ser dado por
quem ja sabe tanto da técnica que a perverte, quebra todas as regras e chega um
momento em que vocé se da conta de que ndo ha “regras absolutas”, as regras se
estabelecem em cada cena, em cada jogo. Mas, para comegar, sem alguns pontos
fixos, a criagdo improvisada ndo é possivel, pelo menos caso haja pretenséo de
apresenta-la ao publico. Estes pontos fixos podem ser variados, depende das op-
¢bes éticas e estéticas de cada criador, no entanto, s&o indispensaveis. Ostrower ja
dizia que toda criagdo é dar forma a algo. Sao escolhas a serem feitas.

Vale ressaltar a importancia do professor de teatro se preocupar em garantir isso
que Muniz chama de “pontos fixos”, ou seja, elementos que dardo um norte ao jogador
iniciante. Essa consciéncia demonstra que o professor tem entendimento da pratica com
jogos como processo a ser desenvolvido. A fim de exemplificar a ideia de pontos fixos

apresentamos o Jogo do Onde? de Spolin:

JOGO DO ONDE

FOCO: mostrar o Onde através dos objetos

DESCRICAO: Times com dez a doze jogadores. Um jogador entra no palco e mostra
Onde através de objetos fisicos. Qualquer outro jogador que saiba Onde o primeiro
esta pode assumir um Quem, entrar no Onde e desenvolver um relacionamento
com o Onde e com o primeiro jogador através dos objetos no Onde. Na medida
em que o Onde se tornar conhecido, os outros jogadores entram com personagens
relacionados (Quem) dentro do Onde e da Atividade (O Qué).!

INSTRUCAO: Mostre o Onde! Nao conte! Mantenha o Foco no Onde! Procure se
relacionar com seus parceiros! Mostre Quem vocé ¢é através dos objetos no Onde!
Foco no Ondel!

AVALIACAO: Os jogadores mostraram ou contaram? Os objetos estavam no espa-
¢o ou na cabeca dos jogadores? Os jogadores estavam sempre no mesmo Onde?
Jogadores, vocés concordam com a plateia?

Podemos comecar a analise desta proposta observando que o jogador iniciante
precisa saber o que o coordenador quer dizer quando diz “Onde”. Para isso ele ja deve ter
passado por exercicios anteriores que |lhe deram essa base, bem como exercicios para
ele se relacionar com objetos imaginarios. A Instrugdo “Mostre! Nao conte!” faria qualquer

8 Jogo do Onde, ficha B9 de Jogos Teatrais — O Fichério de Viola Spolin (2006).
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iniciante ficar zonzo caso nao estivesse acostumado com o conceito de fisicalizar, ou seja,
de deixar o corpo todo se relacionar com o objeto, a sensagao, o cheiro etc. O mesmo
podemos dizer do termo “Quem”, que, assim como os outros, pressupde familiaridade e
pratica para saber encontra-lo a partir do que esta estabelecido. O que alguém, sem ter
participado de um jogo teatral, pensaria ao escutar o comando “Mostre Quem vocé ¢é através
dos objetos no Onde!”? E nessa frase esta a base de apoio para o ator iniciante usar toda
sua criatividade e imaginacgao.

Vamos supor que um jogador entre em cena e sente-se num sofa (imaginario — faz
isso com o apoio das costas na parede), e logo ele se levante e va até a mesinha de canto,
pegue uma revista, olhe para o lado e veja um bebedouro... ao intuir um caminho, outro
jogador entre e comece a trabalhar numa escrivaninha, que atenda ao telefone, e diga ao
primeiro que aguarde s6 mais um pouco...

Esse exemplo ficticio ja contém toda a proposta do Jogo do Onde, e pode servir
para entendermos a questao dos pontos fixos de que trata Mariana Muniz. Em primeiro lugar
o ator ndo entra perdido em cena porque ja tem um Foco de agao, “mostrar o Onde através
da relagao com os objetos”. Ele esta sim se langando ao vazio como afirma Mariana, mas
tem o apoio da técnica, como ela defende, ja que outros exercicios com objeto imaginario
antecederam esse momento. Como ndo ha tempo para os jogadores combinarem, o
segundo jogador também s6 tem uma ideia genérica sobre o onde, e, em cena, vai definir
melhor a proposta inicial e descobrir novos objetos na relagdo com o espaco.

Depois que ja passou pela primeira etapa, mostrar o Onde, vem a segunda, mostrar
o Quem através da relagdo com os objetos. Pegar um copo d“agua, enché-lo e beber é
diferente de organizar os copos, tirar 0 excesso de agua do bebedouro e limpa- lo, ou
ainda pegar uma bandeja que esta ao lado, encher dois ou trés copos com agua e levar
para alguém que esta na outra sala. Nessas diferencas de relagdo com os objetos é que a
plateia percebe o Quem proposto por cada jogador. Em todos os casos ha um ponto fixo
que guiara a improvisagao: a relagdo com o objeto. E essa etapa, envolvimento com objetos
imaginarios, precisa ter sido trabalhada anteriormente.

A plateia, que também sabe qual é a proposta de jogo, devera ficar atenta para
perceber se os jogadores mostraram o Onde, tocando ou usando o objeto, e ndo contando
- “Eu vou me sentar ali” (aponta com o dedo) por exemplo — ou se todos viram e se
relacionaram com os mesmos objetos, configurando o mesmo Onde etc.

Todavia, Ryngaert (2009) afirma que um roteiro de improvisagdo, uma narrativa
prévia combinada pelos jogadores, pode servir de apoio ao jogador inexperiente, ja que
“O roteiro da seguranga para aqueles que se sentem paralisados pela improvisagdo sem
nenhum ponto de referéncia (...)" (p. 115). O problema do roteiro, segundo ele, € quando os
jogadores ficam a servigo da histéria que precisa ser contada, e ndo o contrario, ou seja,
a historia apenas como pretexto para que os atores explorem sua criatividade e joguem
livremente. Na tentativa de fazer com que os alunos se apropriem das formas tradicionais
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da narrativa dramatica e de tomar consciéncia da fabula, o coordenador pode encontrar um
problema, € que esse percurso condiciona criangas, jovens e adultos, ao uso da fabula e
a ilustragao dela, e dificilmente conseguirdo propor algo diferente, que fuja as estruturas
narrativas com que estdo familiarizados, caindo assim no lugar-comum. Por isso Ryngaert
(2009) questiona a pratica centrada exclusivamente no uso de roteiros prévios, ao dizer
que devemos utilizar “indutores de jogo diferenciados, que nao conduzam exclusivamente
a teatralizagao passando por uma narrativa prévia obrigatoria e banalizada” (p. 117).

Apropriacao de espacgos e relagoes de sentidos

N&o é preciso haver um palco italiano para a pratica com jogos, seja ela como
exercicio de uma oficina ou como espetaculo improvisado. Muito pelo contrario, os jogos
de improvisagao florescem na efervescéncia de movimentos de vanguarda que buscam
romper com o teatro tradicional. E, portanto, romper também com esse espaco tradicional
do teatro, onde a plateia ficava separada do palco, e cujos limites estabeleciam também
os limites de participagao do publico (era s6 para ver...). Assim, qualquer espago € espago
de jogo, é espaco de espetaculo improvisado: uma quadra de escola, uma sala de aula,
um quintal de casa, o interior de um énibus, uma praga, uma lona de circo, enfim, qualquer
lugar onde possa haver alguém jogando com seu publico.

Um espaco pode definir uma proposta estética. Portanto, o espago do jogo, mesmo
na pratica de oficina, pode ser entendido ndo apenas como o unico espaco disponivel para
trabalhar, mas sim como espacgo que propde relagdes com os atores, que langa questdes aos
jogadores, que permite leitura por parte do publico. A consciéncia do meu corpo, do corpo
do outro, no tempo e espacgo, e de relagdes que podem ser estabelecidas, sdo premissas
para um tipo de jogo que nao percebe o ator como unico centro do processo, mas como
um dos centros. O espago também é um centro, ele também é carregado de significados,
ou pode ser destituido de seus significados a partir da relagdo com os jogadores. Segundo
Ryngaert (2009, p. 128):

O espacgo como trabalho sobre o sentido. Ele o é representado, em sua realidade
imediata; € também o que representa ou aquilo que os jogadores se esforgam para

fazé-lo representar. Assim comeca a nogcédo de metafora, as formidaveis variagcoes
em torno do sentido. Tudo se torna possivel a partir de um mesmo cadinho.

Portanto, ao se libertar do palco tradicional, o teatro precisou aprender a dialogar
com espacos alternativos. Ou seja, foi preciso que o teatro se apropriasse de um espaco
que nao lhe pertencia, e que nao lhe era familiar, reconhecendo os sentidos que os
espagos imprimem ao proprio teatro, ou compreender como imprimir sentido ao espacgo
e transforma-lo. Esse é o espacgo do jogo: espaco que define, que instiga, que da sentido,
que cria metaforas, que propde, que € proposto, definido, questionado, ou bombardeado
de sentidos.
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Plateia — exercicio de formagao de publico

Antigamente o espetaculo teatral era concebido como totalidade e produto acabado
a ser apresentado a um publico, que nao era vista como elemento de interferéncia na
realizagado cénica. A quarta parede surgiu como uma tentativa de libertar o ator, visto que
ele ndo poderia se deixar desviar do seu objetivo de atuacgao, seu foco de cena, por causa
da plateia. A quarta parede, entao, evitava que ela “atrapalhasse” a representagcao do ator,
que poderia perder sua concentracdo. No entanto, desde o teatro moderno o publico é
percebido como parte integrante do espetaculo. O seu papel ndo é de simples receptaculo,
mas de participagao ativa, sendo responsavel pelo andamento e resultado da obra. Chacra
(2007), observa que mesmo no teatro tradicional, o publico é responsavel pelo “produto
teatral” que resulta do processo de improvisagao que € a representacdo cénica, por mais
estruturada que ela seja, visto que se baseia em relagdes intersubjetivas tanto por parte de
guem atua, como por parte de quem assiste. Para Chacra, mesmo para o ator que conhece
o espetaculo que ira representar, o fato de fazé-lo para uma plateia que nao sabe “gera no
ator um sangue novo” e provoca uma renovagao na representagcio. Por isso concorda com
Guinsburg que escreve:

A plateia, longe de ser receptora passiva, exerce, necessariamente, um efeito sobre
o resultado do desempenho, realimentando-o de alguma maneira no ato de capta-
¢ao, segundo uma escala variavel do que se chama participagao — a qual depende
naturalmente do tipo de envolvimento solicitado e da resposta que Ihe é dada — e
enriguecendo ou mesmo empobrecendo o produto cénico final e a propria lingua-
gem em que é apresentado. (apud CHACRA, 2007, p. 19)

Desgranges (2002), ao fazer um paralelo do teatro moderno com o teatro
contemporaneo, apresenta duas concepc¢des de plateia: no teatro moderno a ela era dado
um conjunto de significantes e esperava-se uma atitude responsiva dos espectadores; no
teatro contemporéneo ndo ha uma obra fechada, o publico deve acrescentar significantes
ao conjunto de significantes dado pelo espetaculo. Por isso, afirma que “O artista esta
menos preocupado com o entendimento que a obra suscita no espectador do que com a
provocacgao que lhe faz” (p. 227). Diferente do teatro tradicional, na arte contemporénea, a
obra s6 se completa com o espectador, na relagdo que ele estabelece com ela através da
sua percepgao, observagao, analise, e elaborando novos significados.

Em sua experiéncia como coordenador do Projeto “Formacédo de Publico” da
Prefeitura de Sao Paulo em 2004, Desgranges afirma (2007, p. 79) que o objetivo do projeto,
qgue visava 0 acesso nao so fisico mas também linguistico dos social e geograficamente
distantes da experiéncia teatral, era, deixando em aberto questdes sobre os espetaculos
suscitadas pelo préprio publico, mostrar que “integrantes do projeto, tanto alunos quanto
professores das escolas, poderiam levar consigo a certeza de que cabe a eles e a mais
ninguém a tarefa de efetivar uma compreensao da experiéncia teatral”. Lembrando que
€ necessario e possivel o enriquecimento dessa compreensao através do dialogo com o
outro. A preocupacgao com a formagao de publico ja faz parte de politicas publicas ha alguns
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anos, ainda que sejam incipientes ou passageiras. Nesse sentido o ensino de Teatro é
fundamental para um projeto vitalicio de formagao de publico. E, em especial, podemos
apontar os Jogos Teatrais como importante ferramenta nesse processo.

Alexandre Mate (2007), ao relatar sua experiéncia em que levou um texto sobre
tendéncias e producdo teatral ao Centro de Educacéo Unificada (CEU) de S&o Miguel em
Sao Paulo, em 2006, e que ao chegar la se deparou com uma plateia cheia de criangas, diz
que, cinco minutos apds mudar de tatica e propor uma conversa, um garoto de onze anos
o bombardeia com a seguinte pergunta “Vocé sé faz teatro burgués ou faz outros tipos de
teatro também?”. Sé o fato de estarem ali para assistirem uma palestra com esse tema ja
causa espanto em todos nés, como causou em Mate. Percebemos, com esse depoimento,
a importancia da formacao em Teatro, e de experiéncias como a do Formacgao de Publico.

No Jogo Teatral percebemos que, quando a plateia vivencia uma experiéncia
verdadeira, observar implica estar junto, agindo com cumplicidade. A crianga esta ativamente
conectada com seu colega em cena, participando e compartilhando a experiéncia.
Conhecendo as regras do jogo, a plateia torce pelos jogadores e exultam quando o resultado
€ criativo ou surpreendente. Essa possibilidade no trabalho com jogos em oficinas de teatro
foi a premissa do teatro de vanguarda americano®. Varias companhias americanas de teatro
profissional, da chamada Off-off-Broadway, desenvolveram seu repertério de espetaculos
improvisacionais. Com isso o jogo teatral sai da sala de ensaio e fica frente a frente com o
publico, que participa, modifica e determina o resultado final de forma mais contundente.

Atualmente, no Brasil, algumas companhias vém realizando esse tipo de trabalho.
Uma delas é a Cia Jogando no Quintal, sobre a qual falaremos ao final deste capitulo quando
estivermos tratando da importancia do jogo de improvisagao para o teatro contemporaneo.

No capitulo Il voltaremos a tratar do tema plateia, ja que esse aspecto da proposta
de jogos teatrais € muito cara a Spolin, e a quem compartilha a preocupagao com a formagao
de publico.

Coordenador de oficina... o jogador especialista

A partir das varias premissas levantadas acima, podemos notar a importancia
do professor/coordenador no processo de aprendizagem dos alunos para o jogo de
improvisagao. Ja vimos que o professor precisa entender 0 jogo como processo e que o
aluno podera desenvolver novas habilidades e competéncias a cada etapa. A observagao
da capacidade individual de lidar com as dificuldades postas no jogo é imprescindivel para
a avaliagao da etapa vivida, bem como para o planejamento do proximo passo.

Viola Spolin (2003) demonstra grande preocupagao sobre essa questao, dedicando
varias linhas do seu texto ao coordenador de oficina, visando eliminar atitudes autoritarias
no trabalho com criangas e jovens iniciantes. Ao abordar, por exemplo, a espontaneidade,

9 Ja na década de sessenta surgiram algumas companhias profissionais de teatro que se especializaram em espetaculos de improvisagdo. The Com-
pass Players eSecond City (ja mencionados), sdo exemplos disso.
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ela insiste em que o coordenador ndo assuma atitudes de julgamento, permitindo que a
crianga crie livremente, sem passar, assim, pelo crivo cultural da aprovagao/reprovacgao.
Dessa forma “o professor deve sempre se colocar fora das descobertas dos alunos, sem
interpretar ou forgar conclusdes” (p. 8). E o clamor pela autonomia do aluno, e por uma
educacao entendida como mediadora do conhecimento que o préprio aluno deve construir.
Porque, segundo Spolin (2003, p. 8):
A verdadeira liberdade pessoal e a auto-expresséo s6 podem florescer numa at-
mosfera onde as atitudes permitam igualdade entre o aluno e o professor, e as
dependéncias do aluno pelo professor e do professor pelo aluno sejam eliminadas.
Na entrevista com Mariana Muniz, que além de jogadora, é diretora, arbitro de
match de Impro e educadora, ela fala sobre a importancia do professor como jogador:

— Como vocé define o papel do professor de teatro, como coordenador de oficina de
jogos de improvisagao?

- O professor deve ser um jogador, diferenciado, mas deve ser um jogador. Isso
se vé de uma maneira geral na metodologia teatral. Lecoq, por exemplo, era o do
dono do circo quando dava o trabalho com o palhago, ou entéo, o Rei, no trabalho
com o bufdo. O jogo deve estar presente o tempo todo, inclusive nos momen-
tos de avaliacdo. Nao gosto de pensar que o aprendizado teatral, inclusive na
universidade ou conservatorios, tenha que passar pelo sofrimento. Prefiro, como
professora, dizer as verdades em um universo ludico. Inspiro-me muito na me-
todologia do Lecoq, inclusive na questdo da via negativa da aprendizagem. N&o sei
como isso se da com criangas, € outra etapa do desenvolvimento, mas com adultos
e, principalmente, com estudantes de teatro, acredito ser bastante valido. (grifos
Nossos)

Como vemos, Muniz propde o total envolvimento do professor no jogo, e dentro do
jogo é que ele encontrara o “como” resolver certos problemas que irdo surgir. O coordenador
€ um jogador privilegiado, ele tem a visdo do todo e a de cada individuo, ele joga ao propor
0 jogo, ao dar comandos, ao fazer interferéncias, ao abrir espaco para avaliagao e participar
dela etc. A participagado no jogo gera cumplicidade, que por sua vez estreita os lagos na
relagcéo professor/aluno. Assim, confiantes, os alunos poderao se soltar cada vez, sabendo
qgue nao ha alguém de fora que olha e avalia tudo, mas alguém que participa - um jogador
especialista - e que, de repente, propde que os proprios participantes encontrem solugoes

dentro do jogo.

Flavio Desgranges (2006), ao tratar do jogo dramatico, avalia a importancia do
coordenador para instaurar um ambiente propicio ao jogo, “um ambiente arejado, aberto
para diferentes pontos de vista e diferentes tratamentos cénicos; mesmo que as escolhas
dos participantes possam parecer desinteressantes para o coordenador” (p. 98). O
coordenador € responsavel pela condugao dos trabalhos, e o planejamento das sessdes
de trabalho deve ser programado com clareza, no que diz respeito ao encadeamento de
um exercicio ao outro, trabalhando a ideia de um fio condutor entre os exercicios, que pode
ser um aspecto da linguagem, um material, um tema. O que, segundo o autor, revela um
‘rastro” a ser perseguido durante os jogos, e que da clareza aos participantes do processo
de aprendizagem. Ou seja, quanto mais os participantes tiverem nogédo do processo de
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desenvolvimento nos jogos de improvisagao, mais poderao combater a ansiedade e as
frustracoes.

Rosa lavelberg (2003) ao abordar a formag¢ao educacional do professor de arte,
aponta que “O saber educacional envolve saber sobre processos de aprendizagem e
organizagao de situagdo didatica; saber sobre a génese da aprendizagem de conceitos,
principios, procedimentos e valores; selecionar os conteudos na concretizagdo do
planejamento e conhecer a relagc&o entre conteudo e método” (p. 53).

A avaliacao do jogo também é outra questao fundamental para o coordenador. Se
por um lado é preciso estimular os jogadores-plateia, e os jogadores em jogo, a expressarem
seus pontos de vista e levantarem questdes sobre o fazer teatral, por outro é preciso saber
nao influenciar os alunos em seus posicionamentos. Ainda assim, o coordenador pode se
posicionar quando for necessario, como afirma Desgranges (2006, p. 116):

O coordenador das atividades pode e deve participar do debate com os jogadores
do grupo, ndo s6 conduzindo o debate, propondo questdes, para que ndo assuma
sozinho a avaliagdo, mas também manifestando sua opinido, sem com isto silenciar
a opinido dos outros jogadores.

Desgranges nos diz que o coordenador deve sim expor sua opinido, da mesma forma
qgue Muniz quando diz “Prefiro, como professora, dizer as verdades em um universo ludico”
citada logo acima. Ou seja, em sua fala fica clara a intervengao e sua opiniao sobre o jogo
realizado. No entanto € bom reforcarmos a ressalva de Desgranges de que o coordenador
nao pode assumir a avaliagdo sozinho, nem silenciar os jogadores com sua fala.

E importante ainda ressaltar outro aspecto sobre o coordenador, que diz respeito a
sua experiéncia como jogador, que nos faz refletir sobre a pratica dos professores da escola
publica com o sistema de jogos teatrais, objeto desse estudo. Ja vimos que o0 jogo ensina
0 proprio jogo, que quanto mais experiente, mais o jogador sabera jogar, conhecendo-o
melhor e mais a fundo. Isso é condigao sine qua non para uma boa conducdo: a experiéncia
como jogador, bem como coordenador. Se o coordenador tiver uma boa experiéncia como
jogador podera estar atento a detalhes, e também sensivel a particularidades de cada
jogador, ou de cada jogo. Se o coordenador possuir experiéncia nesta fungcédo tera um
olhar mais atento, uma pratica mais organizada, um dialogo mais aberto, sem medo de
perder as rédeas do debate, por exemplo. Desgranges (2006), ao analisar o sistema de
Spolin, parte do principio de que a proposta € denominada de sistema pelo fato de Spolin
ter organizado sistematicamente os jogos teatrais com fins pedagodgicos, apresentando
detalhes na conducédo dos jogos por parte do professor coordenador. Ele afirma que é
importantissimo o coordenador da oficina ter uma boa bagagem teatral e experiéncia com
jogos, ja que:

A experiéncia teatral do coordenador é fundamental na condugdo de um processo
de Jogos Teatrais, valendo-se necessariamente de uma atuagao propria na orga-
nizacao e proposigao dos jogos, de maneira que néo os utilize como cartilha, mas

instaurando uma necessaria flexibilidade na leitura das propostas de Spolin. (2006,
p. 118)
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A partir dessa premissa, podemos perguntar: Como se da a pratica dos professores
de Arte, com formagao em Artes Cénicas/Teatro, que tiveram pouco, e ha casos de nao
haver nenhum, contato com o sistema de Spolin na sua formagao, bem como o fato de a
experiéncia de fazer teatral se resumir ao ambito da academia?

Esta inquietacdo representa um estranhamento sobre o status de especialista
que o licenciado em Artes Cénicas recebe ao concluir seu curso. Podemos chamar de
especialista a pessoa que tem apenas algumas poucas experiéncias em teatro fruto da sala
de aula na faculdade?

Mirian Celeste Martins (2008), em Conceito e Terminologia — aquecendo uma
transforma-acao: atitudes e valores no ensino de Arte, ao usar a metafora da aula como
um banquete de celebragdo do conhecimento, no qual estdo reunidos mestre e aprendizes,
descreve o papel do ,mestre” da seguinte forma:

Ao mestre cabe preparar a refeicdo. Sua tarefa é oferecer a comida que alimenta
o aprendiz, é também organizar pistas, trilhas instigantes para descobertas de co-
nhecimentos pelos alunos ou visitantes, alimentando-se também. Mas o que eles
desejam comer? O que esperam desta nutricdo? Como fazer com que o prato do
conhecimento, nem sempre saboroso ao primeiro olhar, seja metabolizado com o
que ja sabem? Por que oferecer determinado alimento? (2008, p. 50)

Com esta imagem, além de propor a aula de arte como espago de prazer e
descobertas, Martins divide conosco sua preocupacdo com a natureza provocativa do
papel do coordenador. Cabe a ele lancar questdes, aperitivos que despertem a vontade de
comer nos alunos. Mas o que desejam comer, ela pergunta, muitos professores, tentando
responder esta questdo podem pensar que eles querem comer o que pertence a sua
realidade, no caso da escola publica, seria talvez o arroz com feijado, um ovo, talvez um
pedaco de frango. Sera que € s isso que querem comer? Sera que se o mestre ofertar algo
diferente, talvez até exotico, eles ndo se esbaldarao? E de tanto experimentar o diferente,
este passe a familiar e de facil digestdo? Contudo Martins ainda provoca questionando
Porque oferecer determinado alimento? O que leva o professor, em seu planejamento,
escolher trabalhar com os jogos de improvisagao, e depois a selecionar este ou aquele jogo?
E no contato com o grupo, o que € preciso rever, na percepgao dos processos individuais ou
do coletivo? Todas estas questdes, somadas as que trouxemos sobre o trabalho especifico
do coordenador de teatro, sdo cruciais para o professor de teatro da escola publica.

O Jogo Dramatico

Ao jogo de faz-de-conta de representagao da crianga foi dado o nome de jogo
dramatico. O termo jogo dramatico (PUPO, 2009, p. 12), que ja havia aparecido nas obras
de Jacques Copeau e Charles Dullin, se solidificou com o francés Léon Chancerel'®, na
década de trinta, que buscava na infancia e na juventude a base para renovar a arte teatral,
e que tinha como objetivo: “que os jovens, ao invés de copiarem gestos, entonagdes,

10 O francés Léon Chancerel exerceu grande influéncia no teatro brasileiro quando, mais tarde, através de suas publicagbes de Cahiers d’art drama-
tique, inspirou os Cadernos de Teatro do Tablado, coordenados por Maria Clara Machado, no Rio de Janeiro (PUPO, 2009, p. 12 — grifos da autora).
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movimentos do professor, fossem levados a encontrar por si mesmos as caracteristicas
das situacbes e personagens experimentados”. Jogo Dramatico, entdo, passa a ser
usado, na Franga, tanto para denominar o jogo da crianga (imitagao e/ou representacao),
como a atividade teatral (representagao intencional). Como € o caso do termo francés,
Jeu Dramatique, se refere tanto ao jogo da crianga como ao de jovens e adultos. Esse
conceito de jogo dramatico langado por Chancerel ganhou adeptos importantes dentro
do sistema educacional francés, entre os quais: Richard Monod e Jean-Pierre Ryngaert.
Ambos desenvolveram suas pesquisas com o jogo dramatico, aprofundando e ampliando.
Dessa forma, o jogo dramatico ganhou grande repercussao na Franga, sendo hoje bastante
praticado tanto por professores e atores quanto em agdes culturais (PUPO, 1997:2005;
MARTINS, M. B., 2004).

Patrice Pavis em seu Dicionario de Teatro (2007) define jogo dramatico como:

Pratica coletiva que reine um grupo de jogadores (e nao de atores, grifo do autor)
que improvisam coletivamente de acordo com um tema anteriormente escolhido e/
ou precisado pela situagdo. Portanto, ndo ha separacao entre ator e espectador,
mas a expectativa de fazer com que cada um participe de uma atividade (mais que
de uma agao) cénica.

Pavis, ao dizer que nao ha mais separacgao entre ator e publico, reforga a importancia
da plateia no jogo de improvisagao e fala da fragilidade da fronteira entre ela e o espago
de jogo. Por outro lado, parece néo deixar claro a diferenca entre atividade e agdo no jogo
dramatico. Entretanto, ele completa sua definigdo dizendo que o jogo dramatico apresenta
duas fungdes didaticas importantes no teatro: ensinar os mecanismos fundamentais do
teatro aos seus participantes (personagem, convencgao, dialética dos didlogos e situagdes,
dindmicas dos grupos) e proporcionar e provocar situagdes corporais e emocionais no jogo
e na vida dos jogadores. Vemos que a fungéao didatica do jogo dramatico se assemelha a do
jogo teatral, ficando de fora apenas a emogao que nao é privilegiada na proposta de Viola
Spolin.

Peter Slade (1978) afirma que, derivando da palavra grega drao, drama significa
“eu faco, eu luto”, e que, portanto, no fazer e lutar a crianga descobre a vida e a si mesma
através de tentativas emocionais (para o autor o jogo funciona também como valvula de
escape emocional) e fisicas e depois através da pratica repetitiva, que é o jogo dramatico.
Ele explica que no jogo dramatico: “Nem na experiéncia pessoal nem na experiéncia
de grupo existe qualquer consideragdo de teatro no sentido adulto, a ndo ser que nos a
imponhamos”(p.18). Para o autor todos sédo fazedores no jogo dramatico. Entretanto, ele
inclui a plateia nesse “todos” justificando que “tanto ator como publico, indo para onde
querem e encarando qualquer diregao que lhes apraz durante o jogo”(p.18).

Desgranges (2006, p.95), sobre a questdo pedagdgica do jogo dramatico, fala de
caracteristicas fundamentais dessa categoria:

Pode-se caracterizar o Jogo Dramatico como uma atividade grupal, em que o in-
dividuo elabora por si e com os outros as criagées cénicas, valendo-se das apre-
sentagdes no interior das oficinas como um meio de investigagdo e apreensao da
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linguagem teatral. Desenvolvem-se, no decorrer do processo, as possibilidades
expressiva e analitica, exercitando o participante tanto para dizer algo através do
teatro, quanto para uma interpretagao aguda dos diversos signos visuais e sonoros
que constituem uma encenagéo teatral; estimulando- o, ainda, a tornar-se um ob-
servador atento em sua relagao com diversas producdes espetaculares.
Desgranges, nas oficinas com jogos dramaticos, diz que os participantes devem
estar abertos para aceitarem as ideias dos outros jogadores, temas e formas de solugao do

jogo. O que nos remete aos principios Escuta e Aceitagao, estudados neste capitulo.

O Jogo Teatral

Jogos teatrais sdo jogos de natureza ludica, com regras proprias definidas pelos
participantes do jogo, e que apresentam problemas de atuagao cénica a serem “resolvidos”
pelos jogadores. Além dessa estrutura basica, comum a outros tipos de jogos, ou seja 0 jogo
de regras, o jogo teatral engloba trés elementos dramaticos: personagem (Quem), cenario
(Onde) e agao ou atividade cénica (O Qué). Portanto, sdo jogos com fins pedagdgicos
para o ensino de teatro, e foram formulados por Viola Spolin', que buscava, através dos
jogos, fazer com que os alunos iniciantes de teatro ou atores amadores se libertassem de
representagdes mecanicas, estereotipadas. Spolin (2003, p. XXVIIl) afirma que com os
jogos teatrais:

Os proprios jogadores criavam suas cenas sem o beneficio de um dramaturgo ou
de exemplos dados pelo professor-diretor, enquanto eram libertados para receber
as convengdes do palco. Usando a simples estrutura de orientagcdo denominada
ONDE, QUEM, e O QUE, eles podiam colocar toda a espontaneidade para trabalhar
ao criar cenas apos cenas de material novo. Envolvidos com a estrutura e concen-
trados na solugao de um problema diferente em cada exercicio, eles abandonavam
gradualmente seus comportamentos mecanicos, emogdes etc., e entravam na rea-
lidade do palco, livre e naturalmente, especializados em técnicas improvisacionais
e preparados para assumir quaisquer papéis em pegas escritas.

Para os participantes da oficina teatral ha ainda trés elementos que s&o condutores
do jogo: FOCO, que indica a atividade que o jogador deve desenvolver: como dar realidade
a um objeto; INSTRUCAO, que deve apresentar a proposta do jogo de forma clara; e
AVALIACAO, que coloca a plateia, parte do grupo de jogadores, em situagéo de cumplicidade
na observagao do jogo. Quem assiste devera verificar se o ator manteve ou néao o FOCO
durante o exercicio, e se conseguiu resolver o problema dado. Voltaremos a falar mais

detalhadamente sobre cada um destes elementos ao tratar do Sistema de Spolin.

Chacra (2007) aponta no jogo teatral a poténcia geradora de texto teatral, ja que “o
jogo teatral faz nascer um ,texto” por meio do desenvolvimento de uma linguagem teatral
consciente, objetiva e comunicavel, no instante da representagao” (p. 66). Esse texto, no
caso do jogo teatral, esta sempre em processo, ja que a cada jogo um novo texto surgira,
podendo surgir a partir de estratégias diferentes também. Ainda que seja um texto fragil,

11 O Sistema de Jogos Teatrais desenvolvido por Spolin, também denominado Spolin Games, foi publicado pela primeira vez em 1963, nos Estados
Unidos, e no Brasil em 1979 com o titulo Improvisagao para o Teatro, traduzidos por Ingrid Dormien Koudela (que também assina a Introdugéo do livro)
e Eduardo Amos.

45



visto que carente de lapidacéo, o texto que surge do jogo teatral vem com o frescor da agao
criada no momento, carregada de energia e entrega. O jogo teatral como ponto de partida
para criacdo de texto ou o uso de fragmento de texto como ponto de partida para o jogo
teatral, vieram depois a ser bastante exploradas tanto no que concerne ao uso de jogos
com fins pedagogicos, ou com finalidade de criagao de espetaculo, ou ainda com ambos.
Isso logo depois da pesquisa de Chacra ser publicada pela primeira vez em 1983, estando
presentes principalmente nos estudos de Ingrid Koudela e Maria Lucio Pupo da USP.

Aregra que permeia o jogo teatral € um parametro de limites que os jogadores devem
obedecer. Assim, se um jogador “quiser burlar” as regras do jogo, sera repreendido pelos
outros jogadores, bem como questionados quando da avaliagdo do jogo pelos jogadores-
plateia. E como num jogo de rua, como um jogo do Rouba Bandeira, por exemplo, no
qual os jogadores sabem que se forem pegos no campo do inimigo deverdo permanecer
congelados até que sejam salvos (se forem) por um aliado, e caso ele saia sem ser salvo,
havera pronto consenso de que “ndo valeu”, e os jogadores do time adversario irdo reclamar
justica. Entretanto, a regra do jogo néo deve ser alicerce para uma relagao autoritaria. Uma
vez que haja concordancia no grupo pode-se flexibilizar determinada regra. Koudela (2002,
p. 49) afirma que “Na instituicdo ludica, a regra pressupde processo de interagao. O sentido
de cooperagao leva ao declinio do misticismo da regra quando ela ndo aparece como lei
exterior, mas como o resultado de uma decisao livre porque mutuamente consentida.”

Outro ponto importante na proposta de Spolin € a problematizacdo, que vai
lancando desafios aos jogadores para que eles possam lidar com suas dificuldades. Sobre
essa caracteristica do jogo teatral, Pupo (2001)'? nos lembra que “a fabula e o enredo
deixam de ser o fio condutor dos jogadores, em favor da énfase em outro eixo: a continua
problematizagéo dos diferentes elementos constitutivos da cena”. O que representa um
salto importante no tocante aos indutores do jogo de improvisagéo, cuja pratica com roteiro
e fabula é bastante comum, e seus resultados nem sempre levam a uma atuagao criativa e
autoral, como podemos ver no dialogo com Ryngaert quando abordamos a pouco os motes
da improvisagéo.

Por que o Sistema de Spolin?

Para nossa pesquisa, o sistema de jogos teatrais de Viola Spolin se apresentou
como o melhor parametro de investigagcao no uso de jogos e da pratica dos professores da
rede publica estadual em primeiro lugar por serem referéncia no sistema de ensino brasileiro,
difundido gracas as pesquisas realizadas na ECA/USP, e em especial pelo trabalho de
Ingrid Dormien Koudela, que traduziu toda a obra de Spolin. Em segundo, pelo fato de se
constituirem material de facil acesso aos professores, por estarem sistematizados com
orientagdes de trabalho, planos de aula, propostas de oficinas para criangas, e reflexdes
sobre a oficina de jogos, assim como o papel do coordenador. E de facil acesso ao professor

12 Texto O Ladico e a Construgdo do Sentido, publicado pela Revista Sala Preta n° 1, 2001, pelo Departamento de Artes Cénicas da Escola de Comu-
nicagées e Artes da USP.

46



porque esta na escola, como decorréncia de um projeto da CENP. A bibliografia sobre essa
pratica € um diferencial importante para a escolha, ja que engloba os livros de Spolin,
artigos e pesquisas sobre a pratica com os jogos teatrais, e livros publicados. Os PNC
usam o termo jogo teatral frequentemente ao falar do ensino de teatro, e da importancia dos
jogos, e aponta Improvisagédo para o Teatro em suas referéncias bibliograficas.

Mas isso ainda nao seria suficiente para justificar a escolha dessa categoria de jogo
em nossa pesquisa. E preciso somar a esse fator, e isso sim é importante, as caracteristicas
do sistema — criatividade e espontaneidade como centro do processo; problema para resolver
problema; uso de jogos tradicionais; sistematizacdo de uso dos elementos dramaticos
figurados nos pronomes Quem / Onde / O Qué; comandos objetivos baseados no Foco do
jogo; proposta de avaliagao também a partir do Foco que orienta o olhar da plateia e elimina
julgamentos de valor (moral, religioso, cultural etc.) ou de gosto pessoal, entre outras coisas
— € a principal razédo para o sistema de Spolin merecer destaque neste estudo.

Isso nao significa dizer que entendemos o jogo dramatico como categoria
menor. O jogo dramatico também é importantissimo para o ensino de teatro, e tem suas
particularidades que precisam ser apropriadas e exploradas para maior proveito por parte do
coordenador e do grupo. Tanto isso é verdade que as duas categorias de jogo apresentam
varios pontos em comum. Pupo (2005), tragando um paralelo entre as duas modalidades,
vé uma grande proximidade entre jogos teatrais e jogos dramaticos, ja que segundo ela
as duas modalidades sao baseadas na improvisagado e tém regras precisas que sao pré-
estabelecidas. Nas duas categorias, o jogador é desafiado a resolver um problema dado,
de forma cénica, mediante a construcao fisica de uma ficgao. Ela aponta cinco principios

comuns™ que sintetizam as caracteristicas das duas modalidades:

* Prescindem da nocgéao de talento ou de qualquer pré-requisito anterior ao préprio
jogar;

+ Na medida em que visam ao desenvolvimento da capacidade de jogo numa
perspectiva de comunicagao teatral, ttm na plateia — interna ao préprio grupo
de jogadores — um elemento essencial para a avaliagao do crescimento dos
participantes;

* Excluem a ilustragado de histérias ou temas previamente eleitos, o que os as-
socia ao questionamento do carater imprescindivel da fabula, caracteristico do
teatro da contemporaneidade;

* A partir de propostas estruturais, derivadas da linguagem teatral, possibilitam

que desejos, temas, e situagdes de jogo possam emergir do préprio grupo;
* Permitem que o grau de envolvimento do grupo no fazer teatral seja definido por
ele préprio, em funcéo de sua motivagéo e de suas possibilidades. (2005, p. 24)
Pupo ainda nos lembra que o jogo teatral engloba as regras do jogo dramatico
(personagem, cenario e acao) e inclui outras duas, Foco e Instrugdo, que ela considera
altamente operacionais. A partir dessa analise, Pupo formulou toda a base de investigacao
que realizou em Tétuan, no Marrocos, com o sistema de Spolin como parte de sua pesquisa

13 Em Palavras em Jogo — textos literarios e teatro-educagdo (1997) Pupo descreve apenas quatro caracteristicas comuns entre as duas categorias, o
terceiro item dessa lista foi acrescentado em Entre o Mediterraneo e o Atlantico — uma aventura teatral (2005), que é a publicagdo da pesquisa de 97,
revista.
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que buscava entender como se dava a criagao de texto a partir do jogo e a criagdo de um
jogo a partir de textos. Sua pesquisa resultou na tese de Livre Docéncia, publicada no
livro Entre o Mediterraneo e o Atlantico — uma aventura teatral, em 2005. As observacdes
acerca das duas modalidades, e seus pontos em comum, derrubam qualquer suspeita de
que um seja superior ao outro. Muito pelo contrario, ambos devem ser experimentados pelo
coordenador e pelo grupo de jogadores, ja que o grande centro da questao € o teatro. E no
ambito da escola publica o foco é o ensino do teatro, de forma ampla, que abarque todos
os elementos teatrais, e de forma a servir ao desenvolvimento de uma atuacgao criativa e
autébnoma, bem como propiciar espago para a expressao subjetiva da individualidade e do
coletivo.

O sistema de Spolin esta a servigo do ensino de teatro, a servico da espontaneidade
e criatividade, da autonomia do jogador, da expressao da subjetividade etc., e por isso
foi escolhido para o nosso propdsito. Ele apresenta proposta didatica clara, organizada,
e com objetivos definidos, e isso nos interessa também. Isso nao significa dizer que é
simples de entender e propor aos alunos, explorando os todos os aspectos do sistema,
sendo que ainda é possivel ir além do proprio sistema, mas também n&o deve ser utilizado
pelo professor como um caderno de receitas. A prépria Spolin (2003) incita o coordenador
a trabalhar a partir de sua realidade, da realidade do seu grupo, do teatro que se quer
realizar com determinado coletivo, indicando que o teatro, por exceléncia, é que aponta as
necessidades:

Sao as exigéncias da prépria forma de arte que devem nos apontar o caminho, mol-
dando e regulando nosso trabalho, e remodelando a nés mesmos para enfrentar o
impacto dessa grande forga. Nossa preocupagao € manter uma realidade viva e em
transformagéo para nés mesmos e nao trabalhar compulsivamente por um resulta-
do final. (2003, p. 18)

Sabemos que o Jogo Teatral n&o € a unica forma de ensinar teatro, unico conteudo
ou estratégia didatica. Mas € uma forma valiosa, ja que é conteudo fundamental para o
iniciante e para o mais experiente, e estratégia significativa para o trabalho do professor. Por
isso, concordamos com Ryngaert (2009, p. 29) quando expde sua vontade de se concentrar
na esséncia do jogo e ndo nas discussdes acerca de etiquetas, afirmando ainda que “Cabe
a cada um definir suas praticas em funcao de situacdes diferentes. Entre as qualidades do
instrumento teatral, darei prioridade a sua flexibilidade.”

Antes de entrarmos no capitulo Il, que estuda o Sistema de jogos de Viola
Spolin, expandimos o texto falando sobre improvisagéo para o teatro no dialogo com o
contemporaneo e as atuais propostas de espetaculos teatrais. Esta ampliacao foi fruto
das descobertas durante a pesquisa, as novas entrevistas e as contribuicbes da banca no
momento da qualificagao.

Improvisagao: espetaculo em processo

A Improvisagao faz parte da arte e do universo dos artistas. Improvisacéo nao é
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privilégio do teatro, podemos observar essa pratica nas artes visuais, na danga, bem como
na musica. Entretanto, ao longo da historia, a improvisagédo ganhou cada vez mais espaco
na pratica teatral, por parte dos atores, diretores, e mais recentemente o publico.

Podemos entender a improvisagao como parte intrinseca do trabalho do ator e do
ato teatral. Durante muito tempo, ela foi utilizada apenas como procedimento no processo
de criagdo de espetaculo. A técnica de improviso foi bastante utilizada para se chegar a
uma forma cénica definitiva, aquela considerada ideal para apresentar ao publico. Depois
de alcancada essa forma ideal, ela se transformava em cena a ser repetida em todas as
apresentacgoes.

Pelo que apontamos acima, a improvisagao era vista como algo menor, e, portanto,
servia apenas como meio para se chegar ao produto acabado. Contudo, de maneira mais
ampla, a improvisagcdo pode ser percebida como caracteristica imanente ao espetaculo
teatral, mesmo os mais estruturados, ensaiados, e prontos para apresentagcdo. Como
podemos confirmar na fala de Chacra (2007, p. 15) ao dizer que “Por mais preparado,
ensaiado e pronto, o teatro, no seu grau maximo de cristalizacdo — embora passivel de
reprodugao — ainda assim ele ndo é capaz de se repetir exata e identicamente do mesmo
jeito (...)".

Todavia, quando se trata de espetaculo ensaiado, o espacgo para improvisagao esta
limitado ao minimo possivel. Ela pode ser percebida em termos de flexdo do texto, pausas,
e gestos (expressos em tempos diferentes, tonalidades, energia e impulsos etc.), ou, por
outro lado, em termos de uma necessidade, como quando um ator esquece uma fala, ou
seu (sua) companheiro (a) de cena esquece e ele precisa “socorré-lo (a)”. Chacra (2007)
nos lembra uma terceira forma de improvisacao, percebida no espetaculo ensaiado: as
gags, também conhecidas por cacos. Trata-se de textos acrescentados ou modificados
pelos atores, que podem acontecer apenas em determinada apresentacao, ou entrar para
o texto original, dependendo de seu sucesso (0 riso da plateia).

Ha outras formas de teatro que tém como base a improvisagdo. Assim como o
teatro tradicional, suas origens sdao bem antigas. Chacra chega a afirmar que o ato de
improvisar remonta a origem do homem, e que todas as formas de arte passaram pelo
processo improvisacional.

Mas como forma teatral, o grande acontecimento cénico que fez uso da improvisagao
foi a commedia dell’ arte, que também resulta da tentativa de romper com o teatro erudito
de sua época, no qual os atores improvisavam a partir de um esquema, de um assunto. Os
atores usavam mascara e representavam um unico personagem ao longo de sua vida. As
improvisagdes, segundo Sandra Chacra (2007, p. 30), eram “caracterizadas por enorme
vitalidade e liberdade, apoiadas exclusivamente na arte do ator”. Ela refor¢ga que esse ator
era dotado de uma técnica apurada, criatividade, e conhecimento de musica e linguas, de
modo que néo se tratava de “atores improvisados”, mas sim de “atores que exercitavam sua
técnica all'improviso” (grifo da autora). A commedia dell’arte influenciou o género cémico
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no teatro, mais tarde a pratica teatral com uso da improvisagéo, bem como todo o teatro
ocidental.

De |4 pra ca muita coisa aconteceu. A improvisagao passou a ser vista com outros
olhos. Gragas a commedia dell’arte, improvisar ganhou status de importancia no teatro
moderno. Passando por varios nomes importantes como Stanislavski, Meyerhold, Eugénio
Barba, Grotovski, Peter Brook, e tantos outros que se debrugcaram sobre a pratica do teatro
com uso da improvisagao na segunda metade do século XIX, e no século XX. Aimprovisagao
ganhou uma dimensao enorme em relagao as fungdes que ocupava no teatro.

Dentre esses grandes nomes do teatro, Muniz, em sua tese de doutorado™,
destaca a importancia de Jaques Copeau, para a retomada da improvisagao no teatro, e
para as praticas de teatro de improvisagao sobre o qual falaremos adiante. Segundo Muniz,
Copeau, que foi contemporaneo de Stanislawski, Meyerhold, Gordon Graic, Dalcroze,
entre outros, se destacou na area da pedagogia teatral, ainda que tenha atuado como ator,
diretor, professor, dramaturgo, cenografo, e critico teatral. Para ele a verdadeira questao
do trabalho do ator era a simplicidade. O ator deveria ocupar lugar de destaque em relagao
aos outros elementos do teatro, ao que ele denominava protagonismo do ator, e buscava
libertar esse ator dos vicios de representagao da época, de modo a restabelecer o contato
com sua ingenuidade e simplicidade. Contudo, o foco de Copeau nao era apenas o ator,
mas também o publico, como escreve Muniz (2004, p. 107), “Na busca da simplicidade, da
ingenuidade, da recuperagao da surpresa e encantamento por parte do publico, Copeau
define o espetaculo teatral em dois elementos basicos: o ator e o publico™.

Copeau via a improvisagao como a saida para a renovacgao teatral de seu tempo.
Por isso buscava desenvolver um tipo de teatro que acontecesse all improviso. Para fugir
das questdes impostas pelo teatro comercial, e com a certeza de que era necessario pensar
o trabalho do ator como um trabalho de grupo, ele cria a Companhia Vieux Colombier. Sua
ambigao era criar um novo tipo de comédia, criar a Nova Comédia Improvisada, inspirado na
commedia dell’art, bastante interessado na relagao do ator com o publico. Sua ideia era criar
com seus atores, personagens arquétipos, como na commedia dell’art, mas contextualizados
em sua realidade, e capazes de desenvolverem situacdes das mais diversas na pratica da
improvisagao, podendo transitar entre a comédia ou o drama. Copeau, na primeira metade
do século XX, passou a investigar o jogo infantil, e acreditava que o ator deve jogar como
uma crianga. Por isso desenvolveu uma série de jogos e passou a explorar essa pratica
com seus atores. Muniz (2004) aponta essa inovagao pedagogica de treinamento do ator
através de jogos como o ponto de partida para varias outras iniciativas que viriam depois,
entre as quais a de Viola Spolin e Johnstones:
O vinculo entre improvisagao e jogo, vislumbrada por Copeau no inicio do século

XX, sera recuperada por muitos pedagogos e coletivos criadores da segunda me-
tade do século passado. A importancia do jogo no trabalho de formacgao do ator, e

14 La Improvisacién como Espetaculo: Principales Experiéncias y Técnicas Aplicadas a La Formacién Del Actor- Improvisador em La Segunda Metad
Del Siglo XX, desenvolvido na universidade de Alcala, Espanha, 2004.

15 “En la busqueda de la sencillez, de la ingenuidad, de la recuperacién de la sorpresa y del encantamento por parte del publico, Copeau reduce el
espectaculo teatral a dos elementos basicos: el actor y el publico”, tradugéo livre.
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principalmente na formagao do ator improvisador, sera recuperada por Johnstone,
Viola Spolin, entre muitos outros. (2004, p. 117)

Apesar das importantes investigagdes com uso da improvisagao no teatro por parte
de grandes nomes do teatro mundial, como citamos acima, o grande acontecimento, ligado
a improvisagao, no cenario teatral, se deu com os movimentos de vanguarda do teatro entre
as décadas de 50 e 70, do século passado, em especial os grupos e intelectuais do teatro
off-off-broadway, nos Estados Unidos. Com o0 auge dos movimentos sociais e politicos, era
preciso pensar um tipo de teatro que tirasse o espectador da posicdo cobmoda e passiva
de observadores do fazer artistico. O apelo para um teatro engajado politicamente fez com
qgue o objetivo do teatro fosse estabelecer uma parceria com a plateia na construgao do
espetaculo. Isso implicaria em abrir espagos, romper paradigmas, e romper com a tradigao.

O entendimento de que era preciso desconstruir a figura do publico de teatro,
tirando-o da posicdo de receptores, ouvintes, do espetaculo teatral, e extraindo dele
uma participagdo mais visceral no ato cénico, participando, colaborando, ajudando a dar
forma a proposta teatral, fez com que todos os pressupostos estruturais do teatro fossem
repensados. O palco ltaliano e a quarta parede vém abaixo. A separagao palco- plateia,
que colaborava imensamente para uma postura passiva dos espectadores, e que trazia
um peso historico de lugar onde se vai para ver, € abolida e o teatro passa a acontecer na
rua, em pracgas etc. O texto passa a ganhar outra conotagdo que n&o apenas a da pega
escrita: a de um conjunto de sinais, signos, e simbolos, verbais e ndo verbais, presentes
em um espetaculo (CHACRA, 2006). O texto precisa dar brecha a intervengao do publico,
ou ser produzido junto com o publico, in loco, para garantir uma relagéo de coautoria no
espetaculo. Além disso, € preciso diminuir a distancia entre ficcdo e realidade, quebrando
com a ideia de personagem de ficcéo, e estreitar os lagos de relacionamento ator/plateia.
O teatro de vanguarda americano rompe com todas essas questdes do teatro tradicional,
como aponta Desgranges (2006, p. 58):

Um teatro, até entdo, centrado no texto (na fabula), em uma agao dramatica bem
delineada, na construcédo de personagens de ficcao, e no convite ao espectador a
assistir uma histéria que transcorreria em cena, viu, a partir desse periodo, serem
ampliados seus pressupostos constituidores, convengdes que definiam a maneira
com que artistas e espectadores deveriam relacionar-se, e que estabeleciam o que
todos deveriam esperar de um encontro teatral.

O teatro e o ator passam, mais do que nunca, a se valer da improvisagcdo como
recurso de elaboragao da cena na relagao com a plateia. Esta participa e direciona, também
por uso de improvisagao, uma vez que € convidado a entrar numa historia que nao conhece.
A medida que esse espectador vai entendendo seu papel, vai ocupando o espaco que |he
é dado & medida que o espetaculo vai acontecendo. E o chamado Teatro Participacao.
Entre os principais representantes desse movimento podemos apontar: o Living Theater; o
Open Theater, Bread and Puppet, Firehouse Theater, Performance Group, San Francisco
Mime Troup e Teatro Campesino. Esses grupos, segundo Chacra (2007), transformaram o
teatro em verdadeiro acontecimento coletivo. E apesar da contestagao politica n&o ter mais
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forcas na atualidade, a participacao do publico continuou a ser investigada por varios outros
grupos e encenadores, influenciando todo o teatro ocidental. Chacra aponta essa influéncia,
no teatro brasileiro, nos trabalhos de José Celso Martinez Corréa, com o Te-Ato (cujo teatro
também esta fortemente ligado a ideia de ritual) e Augusto Boal, com o Teatro do Oprimido,
e que entendem o fenbmeno teatral como resultado de coautoria com o publico.

Todas essas mudangas reforgam a ideia do teatro como algo vivo e em processo
constante de transformacédo, como uma busca de respostas as questdes impostas pela
sociedade e época em que vivemos. Como forma de rompermos com a arte comercial ou
congelada no tempo e no espago. Sem duvida alguma, como escreve Guenoun (2004, p. 153)
“O teatro quer ser repensado, relangado, retomado. Nado podemos nos satisfazer com sua
letargia e aceitar sua extingdo. Cada qual pode inventar os meios dessa recuperacéao, que
sao incontaveis”. E a improvisagao teatral tem se constituido como elemento fundamental
nessa buscar por “reinventar os meios”.

Como vimos, as pesquisas de Copeau, bem como as experiéncias do Teatro
Participacao, fizeram com que a improvisacao voltasse a ter espaco de destaque no teatro,
como ja havia acontecido com a commedia dell’art. De la pra ca, outras tantas experiéncias
tém revelado a poténcia da improvisagao ndo como meio, mas como fim de uma proposta
cénica. Muitos grupos passaram a trabalhar com aideia de espetaculo em processo, ou seja,
o espetaculo deve ser construido em conjunto com o publico. Essa coautoria € evidente,
por exemplo, no Teatro Forum que propde a interferéncia do publico para a construcao de
um possivel novo desfecho para o espetaculo. Apesar de contar uma histéria com texto
e marcagdes definidas, ao final o coringa' do jogo questiona quem assiste sobre outra
saida para o final tragico do protagonista, e quem propuser uma alternativa é convidado
a representar o papel do protagonista. Além de possibilidades de cena com pessoas da
plateia o espetaculo, como o proprio nome diz, propde um férum discussao sobre o tema
apresentado.

Chacra (2007) diferencia os termos teatro improvisado e improvisagdo teatral
da seguinte forma: teatro improvisado é um termo que se refere a qualidade de um tipo
de teatro, enquanto improvisacéo teatral € a improvisacao praticada no teatro, de forma
geral, o termo teatral, portanto, como qualidade de um tipo de improvisagao, como existe
a musical etc. Concordamos com a definicdo de improvisagdo teatral da autora, que,
portanto, ndo serve para o tipo de teatro a que nos referimos aqui, ja teatro improvisado é
uma denominagao que pode significar “um teatro que é feito as pressas”, e ndo é isso que
queremos expressar. Atualmente € comum ouvirmos uma terceira possibilidade: espetaculo
de improvisagdo. Também conhecido como Impro, o espetaculo de improvisacdo ¢ em
alguns casos estruturado a partir de jogos de improvisagao, e, portanto, as cenas que
surgirdo no espago cénico é que sao improvisadas, bem como as relagbes estabelecidas
com o publico. Entretanto, nem todos partem de jogos, e sim de improvisacgéo teatral a partir

16 Coringa é a denominagdo dada ao jogador que faz a mediagdo com o publico, provocando e incentivando que alguém da plateia encontre outro
desfecho para o destino do personagem oprimido. Além de questionar se ha ou ndo possibilidade de mudarmos essa hierarquia social de opressores e
oprimidos, o que faz surgir o férum.
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de temas, historias, e outros motes que s&o propostos pela plateia.

Atualmente existem varios grupos e companhias que se valem da improvisagao
como proposta de espetaculo em processo, a partir de uma estrutura de jogos. Aproximando
0 jogo de improvisagao dos jogos esportivos, hasceu, no bojo dessas companhias, o teatro
improvisado no formato desportivo, conhecido também como Catch de improvisacao, entre
elas: o Inédit Théatre (Franga); o TheatreSport (Canada e muitos outros paises, incluindo
Brasil); a LPIl - Liga Profesional de Improvisacion (Argentina); o Mamut (Chile); a ImproMadri
(Espanha); Action Impro (Colédmbia); Complot/ Escena (México); e Loose Moose Theatre
(Canada). Além disso, encontramos também festivais de improvisagéo, como: o Match de
Improvisagao'’, espetaculo onde equipes de lugares ou paises se encontram para uma
disputa de improvisagéo, que € jogado em diversos paises.

No Brasil, ja temos alguns grupos que vém desenvolvendo essa proposta. Merecem
destaque pelo trabalho renomado, bem como pela pesquisa: o Teatro-Esporte' (SP); a
LPI — Liga Profissional de Improvisacédo (BH), e o Jogando no Quintal (SP). Além desses
nucleos, varios outros vém trabalhando com improviso, como a Cia Imprépria (Ouro Preto),
e a Cia Acdmica (Ouro Preto). Em 2009 aconteceu em Belo Horizonte o FIMPRO'®, o Match
de Improvisagao no Brasil?®. Ha trabalhos de pesquisa importantes sobre a Impro no Brasil
realizados por Mariana Muniz (UFMG), que trouxemos neste estudo, Vera Acthkin (PUC
SP), e Pita Beli (FURB). Vera Acthkin realizou pesquisa de mestrado intitulada “O Teatro-
Esporte de Keith Johnstone e o ator: a improvisagdo como instrumento de transformacgao
para além do palco”, 2005, que estuda as questdes histéricas das origens do Teatro-Esporte
e do método de improvisagéo criado por Keith Johnstone e dos fundamentos do método,
e atualmente, esta concluindo seu doutorado que trata da relagdo do método com o ator e
a relagao ator-publico no espetaculo, analisando o Teatro-Esporte como uma “escola” de
teatro para os atores e de suas possibilidades como instrumento de formagao “de” e “do”
publico de teatro, e que traz o titulo de O Teatro-Esporte de Keith Johnstone: o improviso,
o ator e o publico. Pita Beli (Patricia Borba) realizou pesquisa de mestrado intitulada
Improvisagdo e Treinamento do Ator — um percurso histérico, em 2006, e atualmente
conclui seu doutorado que se intitula O método de Improvisagéao de Keith Johnstone e sua
utilizagdo como ferramenta para a criagao teatral.

Como a pesquisa possibilitou a aproximagao com o trabalho da Cia Jogando no

17 O Match de Impro foi criado por Robert Gravel e Yvon Leduc e baseia sua técnica nas pesquisas do mestre inglés Keith Johnstone. Depois de varias
experiéncias com a improvisagao teatral, por um grupo de atores do Teatro Experimental de Montreal, surgiu a ideia de uma peca teatral que, como um
esporte, fosse Unica e irrepetivel em cada representagdo. Criou-se assim no ano de 1977 um espetaculo esportivo-teatral baseado no héquei sobre gelo
que, com regras apropriadas, e dentro de um marco adequado, gera um estado de competigdo: nascia assim o Match de Improvisagéo, transforman-
do-se num sucesso imediato. Logo o jogo conquistou os paises da Europa e América do Sul, transformando-se num éxito mundial. (http://matchbrasil.
netfirms.com/portugues/match_improvisacao.htm - acesso em 20 de Outubro de 2009)

18 O TheatreSport foi criado pelo canadense Keith Johnstone, e chegou ao Brasil, como Teatro Esporte, em 1997, através de Vera Achatkin, jogadora,
diretora e Professora Assistente na PUC de Sao Paulo.

19 O FIMPRO - Festival Internacional de Improvisagdo de BH, é uma realizagdo da Liga Profissional de Improvisagdo de Belo Horizonte, grupo que
se dedica a improvisagdo desde 2006, sob coordenacgéo da diretora, atriz, jogadora, e professora, Mariana Muniz. (http://marianalimamuniz.blogspot.
com/2008/08/fimpro-festival-internacional-de.html - acesso em 20 de Outubro de 2009).

20 O primeiro Campeonato Latino-Americano de Match de Improvisagdo de Belo Horizonte, aconteceu em setembro deste ano, dentro do FIMPRO.
Nesse festival participam as selegdes do Brasil, Chile, México e Argentina, em confrontos cénicos de improvisagéo, a partir de sugestées de titulos dadas
pelo publico. Os espectadores também votam nas melhores cenas e definem o placar. Uma banda improvisa a trilha sonora das cenas. O jogo é regido
por regulamento internacional, e representantes das diferentes nacionalidades se revezam na arbitragem, a cada partida. (http://marianalimamuniz.
blogspot.com/2008/08/fimpro-festival-internacional-de.html - acesso em 20 de Outubro de 2009)
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Quintal, com a colaboragdo em entrevista da integrante do grupo Rhena de Faria, e por
termos tido a oportunidade de conhecer o repertério da Cia que esta em cartaz atualmente,
trazemos abaixo uma breve descri¢gao dos espetaculos: Jogando no Quintal; Caleidoscépio;
e O Magico de Nés.

O primeiro espetaculo deles, homénimo do grupo, apresenta um cenario de campo
de futebol, com times de palhacos escolhidos por um espectador, da qual também saira os
capitdes dos times e o acionador do placar eletrénico. A plateia toma decisdes e participa
ativamente do espetaculo. Logo no inicio, alegremente animado por uma banda também
formada por palhagos-musicos que introduzem o publico na “brincadeira®, o juiz-palhago
explica as regras do jogo ao publico e antecipa que os temas das improvisa¢des serao
sugeridos pelos espectadores, que ao final de cada rodada de improvisagdes (dos dois
times) escolhe o time que se saiu melhor, que foi mais criativo, ou divertido etc. Durante
todo o jogo o publico participa intensamente sugerindo temas, torcendo, e avaliando os
jogos, chegando até mesmo a levar objetos pessoais que poderédo ser introduzidos no
espetaculo em determinado momento. A qualidade da relagdo do publico, que participa
ativamente direcionando (formac¢do dos times; temas) e avaliando (estimulo; competicao
sadia), com os jogadores € muito boa. Cumplicidade evidente na vontade de fazer parte.

O espetaculo Caleidoscopio ja apresenta proposta bastante diferenciada. Os
jogadores sao cdmicos, mas nao sao palhacgos, ndo ha disputa, nem times, e sim um grupo
de cinco jogadores, incluindo o musico. O espetaculo comega com provocagdes para 0s
espectadores contarem historias pessoas. Quando ja foram coletadas algumas histérias
dos participantes, o espetaculo de improvisagdo comeca. Individualmente os atores se
apropriam de uma histéria contada na plateia, e vado experimentando a relagdo com o
outro jogador, e com a histéria do outro jogador. Num jogo de experimentar uma histéria,
abandona-la, voltar a aborda-la, e partir para outra, eles vao amarrando as histérias umas
as outras, de forma que uma dramaturgia vai surgindo aos olhos do publico. Isso € uma
grande evolugao no jogo de improvisagao do grupo, o desenvolvimento da dramaturgia em
cena.

Ja o espetaculo O Magico de Nos, infantil (para criangas de 0 a 99 anos), apresenta
uma parte fixa, ou seja, uma parte na qual os atores representam com texto pré-definido,
muito divertida, musical, brincante, e outra improvisada. Poderiamos chamar esta parte
improvisada de segunda parte do espetaculo, na qual os atores desenvolvem trés
improvisagdes diferentes por imposicdo de uma voz que diz saber como ajuda-los caso
eles concordem em contar trés historias. Na primeira delas, eles chegam a conclusao de
que para se contar uma historia € preciso contar a historia de alguém, que gosta de fazer
alguma coisa, e que tem um sonho. Na segunda, os atores pedem a ajuda da plateia:
alguém deve dizer o titulo de um filme que nao existe, este € o mote da improvisagao. E na
terceira trés criancas sao convidadas a participar da improvisagao, entdo um espectador
sugere um onde, as criangas escolhem o que querem ser nesse onde, € 0 jogo comega.
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Os trés espetaculos do grupo Jogando no Quintal representam em ato a concepgéo
de publico como parte do espetaculo. A plateia como coautora da cena, sendo responsavel
pela condugao da pecga. e podendo seus integrantes vivenciar “a liberdade pessoal para
experimentar” e “vivéncia pessoal’, que Spolin (2003, p. 12) acredita necessario surgir do
ato teatral:

Quando existe um consenso de que todos aqueles que estado envolvidos no teatro
devem ter liberdade pessoal para experimentar, isto inclui a plateia — cada mem-
bro da plateia deve ter uma experiéncia pessoal, ndo uma estimulagao artificial,
enquanto assiste a peca. (...) A plateia € composta de individuos diferenciados que
estdo assistindo a arte dos atores (e dramaturgos) e é para todos eles que os ato-
res (e dramaturgos) devem utilizar suas habilidades para criar o mundo magico da
realidade teatral.

Como nosso foco de estudo ndo € o espetaculo de improvisagdo nao vamos
aprofundar esse estudo. Nosso objetivo foi apenas o de refor¢car o papel dos jogos de
improvisagao nas propostas de espetaculo contemporaneas. E com isso reavaliarmos a
relevancia do sistema de Spolin para esse tipo de espetaculo. Mariana Muniz, por exemplo,
ao perguntarmos se o sistema de jogos da Viola Spolin tem servido como referéncia para
a formacao e treinamento em jogos de improvisagdo, nos respondeu que sim, “Sempre
serviu, Johnstone fala que ndo conhecia o trabalho de Spolin quando escreveu Impro,
isso teria que ser melhor avaliado, n&o sei... Na Espanha, onde aprendi, eles também nao
conheciam. No entanto, esta tudo conectado”.

O espetaculo de improvisagao permite, através do uso de jogos, a participagao de
todos os jogadores, do espaco cénico e da plateia, de forma ludica e prazerosa, propondo
uma experiéncia estética divertida e enriquecedora.
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CAPITULO Il - O SISTEMA DE VIOLA SPOLIN

O Ovo de Colombo, que é o jogo de regras, promove a atitude colaborativa. Como
individuos, somos cada vez mais isolados, fragmentados, solitarios. O tempo pre-
sente do jogo, seja durante o ato de acertar um cesto ou marcar o gol, é o estado
do processo. O atuante se transforma, assim, em jogador que exercita o aqui/agora.
Koudela (2008, p. 24)

Figura 3 - criangas em jogo: Quem iniciou o movimento?

L

Quem iniciou o movimento?

Vemos, na imagem, criangas no jogo de aquecimento de Spolin (2003; 2006; e
2008) durante oficina de teatro, o objetivo do jogo € ver o outro sub-repticiamente, o Foco:
tentar ocultar do jogador do centro quem iniciou 0 movimento, e traz a seguinte Descrig&o:

Os jogadores permanecem em circulo. Um jogador sai da sala enquanto os outros
escolhem alguém para ser o lider, que inicia os movimentos. O jogador que saiu é
chamado de volta, vai para o centro do circulo, e tenta descobrir quem é o iniciador
do movimento (mexendo as méos, batendo os pés, mexendo as cabegas etc.) O
lider pode mudar o movimento a qualquer momento, mesmo quando o jogador do
centro estiver olhando para ele. Quando o jogador do centro descobrir o iniciador,
outro jogador sai da sala e o jogo recomeca. (2008, p. 47)

O coordenador pode usar comandos como: - Veja o lider! Observe os detalhes! Para
que lado vai o movimento? Imitem o movimento do lider exatamente como ele é! Troque
o movimento (para o lider)! Observe atentamente para descobrir quem esta iniciando o
movimento (para o jogador do centro)! Entre outros que o coordenador de oficina pode
encontrar no momento do jogo “mexendo as maos, batendo os pés, mexendo as cabecas
etc.” foi ampliada nessa situagao que vemos na imagem. As criangas dangam, pulam, fazem
micagem, agachando e levantando, e depois voltando a fazer movimentos menores. E uma
oportunidade para as criangas experimentarem situagcdées corporais inusitadas, diferentes
do repertdrio diario dos afazeres comuns. O corpo repercute a criatividade da crianca que
se entrega ao jogo com energia e entusiasmo.
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Para realizar essa proposta de jogo, o coordenador podera descrevé-lo para os
jogadores usando ou nao o livro ou ficha, orientar sobre o Foco, e procurar usar comandos
gue conduzam as criangas durante o jogo de forma que elas mantenham o Foco e a alegria
de jogar.

Esta situacdo de aprendizagem teatral revela um pouco do universo dos jogos
propostos por Viola Spolin. Este capitulo apresenta o sistema de jogos teatrais, buscando
dialogar com os professores da escola publica que fazem parte desta pesquisa.

Tortosov, o eu-diretor de Stanislavski (2002)19, costumava dizer aos seus atores
que existia um “se” magico que era a chave para a imaginacao do ator, “o0 se atua como uma
alavanca que nos ajuda a sair do mundo dos fatos, erguendo-nos ao reino da imaginacao”
(p. 76). Para a criangca nao é preciso esfor¢co pra exercitar a imaginagao. Elas transitam
nesse universo com a maior facilidade. O mesmo Tortsov para provocar seus alunos adultos
de teatro lhes diz certa vez “Se eu trouxesse aqui uma duzia de criangas e lhes dissesse
que esta era sua nova casa, vocés veriam faiscar as suas imaginacoes. As brincadeiras
seriam para valer.” (p. 74). Com isso Stanislavski apontava necessidades importantes no
teatro: espontaneidade, criatividade e autonomia.

O “se” magico, ao qual se refere Stanislavski, indica o caminho do jogo propondo uma
situagcdo imaginaria. Nesse universo /udico o jogo facilita uma espécie de experimentagao
sem riscos do real, na qual a crianca se envolve profundamente, e a0 mesmo tempo da a
segurancga de poder voltar para a realidade quando o jogador quiser (RYNGAERT, 2009). O
que Stanislavski poderia fazer para que seus jogadores entrassem nessa experimentagao
sem risco do real, e dessa forma, se entregassem com disponibilidade e prazer ao jogo
teatral?

O que Stanislavski reclama em seus atores € o mesmo problema que levou Spolin
a criar seu meétodo de Jogos Teatrais: acabar com a atuagdo mecanica de atores amadores
e aprendizes de teatro. Stanislavski (2002), em seu primeiro livro, A preparagao do Ator,
pensou ter encontrado na “memdaria emotiva” o caminho para a verdadeira representacao
do ator. Mais tarde, em A Constru¢cdo da Personagem (2001) descobriu que era impossivel
alguém viver novamente uma emogao passada apenas com a ajuda da memoria do que
ela foi. A partir dai o diretor russo voltou seu foco para o trabalho de construcéao fisica da
personagem, valorizando a limpeza e significagdo de cada gesto, como podemos ver neste
trecho:

Representando, nenhum gesto deve ser feito apenas em fungéo do préprio gesto.
Seus movimentos devem ter sempre um propdsito e estar sempre relacionados com
o conteudo de seu papel. A agao significativa e produtiva exclui automaticamente a
afetacdo, as poses e outros resultados assim perigosos. (2001, p. 79)

E por este procedimento de atuag&o que tem o corpo do ator/jogador como suporte
que Spolin se interessou, e entendeu ser também o caminho para o trabalho com criangas,
partindo para a elaboracao dos jogos. O foco na acéo fisica libera os jogadores da exibicao,
e busca uma verdade na expressao fisica de uma sensagdo, ou sentimento, e ndo um
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sentimento verdadeiro. A énfase de seu sistema esta na solugao de problemas a partir do
Foco, e na capacidade do jogador explorar a criatividade e espontaneidade para solucionar
o problema dado.

O Teatro de Vanguarda Americano

Mais recentemente, na década de 60, nos Estados Unidos, insatisfeitos com o teatro
que se praticava na Brodway, e mesmo Off-Broadway, varios grupos Off-off- Broadway, e
pensadores do teatro, fizeram parte de um movimento que passou a buscar novos meios
de fazer teatral. Nesse processo, varios workshops para o fomento dessa busca foram
desenvolvidos e realizados com e por esses grupos. Como resultado dessa inquietacao,
surgiram grupos que buscaram a renovacdo do fazer teatral na improvisacdo. E ai que
tem inicio o chamado “Teatro Participacédo”, que era também, como na commedia dell’arte,
baseado na improvisacao. A diferenca € que nao havia, na proposta americana, a fixagao
de personagens-tipo, nem uso de mascaras. Além do uso da improvisagdo como elemento
gerador da cena, a improvisagao passa a ser nao s6 um treinamento de atores de grupos
amadores e profissionais, mas a forma de criacdo dos espetaculos de carater coletivo.

Dentro desse cenario despontaria o trabalho de uma atriz, diretora, e Teatro-
Educadora que representaria uma grande revolugdo no Ensino de Teatro: Viola Spolin.
Acrescentando os elementos dramaticos personagem, espago cénico e acgdo cénica
(Quem, Onde e O Qué) ao jogo de regras, ela criou 0 que passou a designar de theater
games, jogos teatrais?'. Ela desenvolveu um sistema de trabalho com os jogos teatrais que
serviu tanto para fomentar a pratica de grupos amadores e profissionais que trabalhavam
com improviso. Seu trabalho representa um marco no teatro. Assim como é certo que
as mudancgas nas praticas por parte dos grupos que fizeram parte do movimento Off-off-
Broadway significaram uma revolugéo teatral naquele cenario, € também certo que Viola
Spolin teve grande contribuigdo nisso.

Sistema e método

Spolin organizou de forma sistematica um conjunto de jogos teatrais e procedimentos
em oficinas de trabalho, bem como orientagcbes destinadas ao professor-coordenador de
oficinas, voltadas a grupos amadores e profissionais, que resultou em sua primeira publicagao
Improvisation for the Theater, em 1963. Antes da publicagao, o sistema foi testado também
com o grupo de atores profissionais da The Compass, por seu filho Paul Sills.

O material, rico para o trabalho de grupos de teatro, coletivos, diretores e
coordenadores que atuam junto a grupos amadores e mesmo profissionais, é apresentado
por Viola Spolin, em Jogos Teatrais — O Fichario de Viola Spolin, como fonte importante
para o ensino do teatro em escolas regulares. Segundo Spolin (2006) todos podem jogar e
aprender por meio do jogo. Ela afirma que o fichario é um curso organizado para o professor

21 Tradugéo de Ingrid Dormien Koudela e Eduardo Amos.
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de classes regulares que quer trazer o prazer, a disciplina e a magica do teatro para a sala de
aula. O sistema passa a ter como foco o ensino de teatro em escolas regulares, para criangas
adolescentes, como procedimento libertador da vontade criativa, da espontaneidade e da
autonomia intelectual-artistica. Spolin (2006, p. 20) diz em seu Fichario:

quanto a superagao da crianga que sai das limitagdes do engatinhar para o primeiro
passo — o andar! Para além das necessidades curriculares, os jogos teatrais tra-
zem momentos de espontaneidade. [...] Aqui/agora é o tempo da descoberta, da
criatividade, do aprendizado. Ao participar dos jogos teatrais, professores e alunos
podem encontrar-se como parceiros, no tempo presente, e prontos para comunicar,
conectar, responder, experienciar, experimentar e extrapolar, em busca de novos
horizontes.
Desgranges (2006) fala que os escritos de Spolin revelam a preocupacédo da
autora com a educacgao do participante no que se refere a sua formagao critica, e que ela
percebe ser possivel alcangar isso ampliando o modo do jogador perceber o mundo, e da

transposicao disso para a vida social.

Koudela (2002), tragando um paralelo entre Improvisation for the Theatre e Theater
Game File, segunda publicagdo da autora americana, diz que nesse primeiro momento
Spolin ainda dedica um tergo do livro a questdo da diregdo formal, sendo o segundo
trabalho totalmente voltado para os jogos teatrais. E também que “Em Improvisagdo para o
Teatro, a explicagao do sistema ainda se realiza de forma muito descritiva. Muitas vezes as
descrigdes da autora sdo desdobradas em proposta para Jogos Teatrais em Theater Game
File” (p. 40).

Na divisdo acima apontada, podemos verificar em especial nas 12 e 3?2 partes, uma
énfase na capacidade e habilidade da crianga, e a possibilidade de contribuicao que ela
pode dar ao fazer teatral. Ao mesmo tempo em que se nota especial atengao na orientagao
sobre o espacgo que deve ser dado a crianga para criar, experimentar, com liberdade. Como
se observa a seguir:

Tratar criangas como iguais ndo significa trata-las como adultos; e essa sutil deli-
mitagao deve ser reconhecida se o professor-diretor quiser orientar com éxito seu
grupo. Sugerimos que ele releia as observagdes sobre aprovagéo / desaprovagéo
do Capitulo 1 (SPOLIN, 2003, p. 251).

Spolin demonstra em sua obra grande preocupagao com a abordagem por parte
dos coordenadores de oficina nos procedimentos pedagégicos com as criangas, com a
pratica de ensino de sua época, e com a visdo que se tinha da crianga e do processo ensino/
aprendizagem. Podemos perceber isso ao verificar os titulos e subtitulos presentes no livro
improvisacgao para o Teatro: “A Experiéncia Criativa”, “Sete Aspectos da Espontaneidade”,
“Aprovacao/Desaprovacao”, “Expressao de Grupo”, “Compreendendo a Crianga”. Esses
momentos do livro sdo voltados ao professor- coordenador com o objetivo ndo sé de orientar
e auxiliar durante as sessdes de trabalho, mas, principalmente para que ele possa reavaliar
a sua concepgao de educacao. Isso é especialmente notério em Aprovacdo/Desaprovacéo,
no qual a educadora (2003) adverte que “Uma vez que muitos de nés fomos educados pelo
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método da aprovagao/desaprovagao, € necessario uma constante auto-observacao por
parte do professor-diretor para erradicar de si mesmo qualquer manifestagéo nesse sentido”
(p. 7). Ela propde (2003, 2008) um ensino baseado na valorizagao da espontaneidade, da
criatividade e da autonomia da crianca. O jogador podera fazer qualquer coisa se seguir
as regras, até mesmo balancar, ficar de ponta-cabega, ou até voar, “De fato, toda maneira
nova ou extraordinaria de jogar € aceita e aplaudida por seus companheiros de jogo” (
2003, p. 4).

Entretanto sua abordagem do jogo nédo € psicoldgica, pelo contrario, Spolin
estabelece elementos objetivos para a pratica, condugao e avaliagdo do jogo teatral. Como
observa Japiassu (2006, p. 41) “Os problemas de atuagao cénica apresentados em sua
proposta metodologica para o ensino de teatro exigem objetividade e clareza de propdsitos
por parte dos jogadores empenhados em resolvé-los “ativamente” ou “corporalmente”.

A professora-ha-9-anos nos relatou que, ao trabalhar o Jogo da Bola, ouviu a
seguinte indagacao de seu aluno: “- Como € que eu vou brincar de volei sendo que eu nao
estou vendo a bola?”. Para ela “(...) essas dificuldades, comegam a trabalhar um pouco
da encenacéo ja ali.” As dificuldades as quais se refere a docente sdo os procedimentos
de atuacgao isolados por Spolin dentro do jogo através do Foco, como desenvolveremos
melhor adiante.

Onde - Quem - O Que

QUEM (personagem ou relacionamento) é a identidade ficticia que o aluno assume
no jogo, e determina as relagdes que serao estabelecidas com o espago, e com o outro.
Ao mesmo tempo em que sugere uma fisicalizagdo dos aspectos da personagem (idade,
estado de saude, estado de espirito - humor). Spolin (2003; 2006; 2008) trabalha a ideia
do Quem também pelo viés da atitude fisica, do comportamento humano, “Ao discutir mais
profundamente, os alunos concordarao que as pessoas nos mostram quem sao pelo seu
comportamento (o contrario de contar-nos)” (2003, p. 83).

ONDE (cenario e/ou ambiente), para o qual a autora dedica varios exercicios
especificos, incluindo a proposta de trabalho com planta baixa, determina o lugar da
situagdo dramatica. O Onde é percebido pelos mdveis ou objetos que o compdem, “Se
todos os ambientes da casa fossem modificados, como saberia qual dos comodos é a
cozinha?” (2003, p. 48; 2006, p. 48; 2008, p. 123). Mdveis e objetos delimitam e organizam
o espaco de atuacdo. O jogador, na relagdo com os objetos ou moveis, mostra a plateia o
Onde da cena.

O QUE (atividade/agao) diz respeito a atividade que o jogador vai realizar ao entrar
em cena, a agao ou situacao a ser estabelecida. “Nao confunda o O Qué com enredo,
histéria ou dramaturgia!” Spolin adverte (2003, p. 48).

Alguém (quem) faz alguma coisa (o0 qué) em algum lugar (onde), esse € o principio
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da improvisagao. Spolin (2006) diz que usar os correspondentes dramaticos destes termos:
onde — cenario; quem — personagem; e 0 qué — agao da cena, limita o aluno ao ambito do
teatro. Segundo ela os termos Onde, Quem e O Qué permitem uma ampliagéo do horizonte
do jogador, passando a lidar com a ideia de ambiente, relacionamento e atividade. O uso
desses elementos na improvisagao € apresentado separadamente aos alunos iniciantes a
fim de que mais facilmente entendam o conceito de cada um, e passem a dominar seu uso
de forma mais rapida.

Na sequéncia das oficinas, o professor pode, depois de ter trabalhado cada um
desses elementos, se valer, por exemplo, da combinagao de dois deles para que o jogador
desenvolva o terceiro no momento do jogo. Dessa forma, se for dado ao grupo de jogadores
um Onde e um Quem, eles poderao desenvolver o O Qué durante a improvisacao. Assim, a
relacdo do jogador através do Quem com os objetos do Onde pode também definir o O Qué,
como a mée que ao entrar no quarto da filha comega a mexer nos objetos e encontra algo
que nao deveria. Bem como, a relagdo do O Qué com os objetos do Onde podem definir o
Quem: uma jogadora entra em cena (Quem) passa a manipular os objetos e produtos, com
carinho ela prepara a comida e organiza a mesa (O Qué) numa cozinha (Onde), tira uma
flor que esta no vaso e brinca de bem- me-quer, mal-me-quer. Na escola publica, um dos
participantes da pesquisa (PT, 2 anos), ao falar de uma situagao de aprendizagem com um
jogo da Spolin, disse que determinou apenas o Onde: uma estacao de trem. A partir disso,
os alunos tiveram cinco minutos para combinarem o Quem e o O Qué, o “como” aconteceu
em cena. Voltaremos a falar desse exercicio no capitulo IV.

Através da planta baixa, proposta como exercicio inicial do Onde??, os atores
decidem em conjunto quais objetos comporéao a cena, o Quem devera entrar em contato
com o0s objetos, deixando, assim, claro para a plateia qual € esse lugar. A planta baixa
define o onde e ajuda o jogador a se localizar no espacgo. Viola apresenta em seu livro
varias sugestbes de desenho para a planta baixa, mas o coordenador de oficina deve abrir
espago para os jogadores adaptarem ou trazerem novas propostas. Koudela (2002), em
pesquisa realizada com criangas do 1° grau, demonstra como isso € possivel ao apontar
modificagdes realizadas na proposta da planta baixa, como, por exemplo, a delimitagao de
apenas trés objetos que representassem o Onde, “Por exemplo, quando falamos ,varal,
tanque, pregador® logo pensamos em quintal” (p. 59). Ela explica que com a selegao nao é
necessario passar pelos ambientes que estdo implicitos nos exemplos de Spolin: salas de
estar, cozinha, banheiro, sala de aula etc. Nos registros de alguns exemplos de resultados do
trabalho que ela utilizou planta baixa, podemos verificar, logo de inicio, outra modificagao: o
uso de desenho ao invés de simbolos formais (como os sugerido por Spolin), que segundo
Koudela, por um lado, surgiu como vontade do prdprio grupo e, por outro, pelo fato de
os simbolos formais serem muito lineares para as imagens pensadas pelos alunos. Para
esclarecer essa afirmacgéo, ela cita a oficina mecanica, configurada a partir do desenho de
"martelo, chave de fenda, alicate, caixa de ferramentas, pneu, carro, caminhao, prateleira
com ferramentas, WC, calendario com mulher nua” (p. 60).

22 Jogo teatral de Spolin que integra a Situagdo de Aprendizagem 2 do Caderno do Professor — 5 série, 2° bimestre — da Proposta Curricular de 2008.
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Essa maleabilidade de adaptagdo da proposta de Spolin possibilitou que um dos
entrevistados, ao falar do trabalho com planta baixa para uma turma de alunos da 5° ano
abordasse a questdo, em sala de aula, a partir de panfletos comerciais imobiliarios, como
relata abaixo:

Gente, sabe esses folhetos de casa? Que tem o desenho da casa? Tragam pra
mim.

Ai eles trouxeram, e a partir daquele elemento que eles ja& conheciam... Vamos
fazer?

Vamos!
E como é que eu vou fazer um cenario?
A gente trabalhou varios tipos de cenérios. A gente trabalhou desde o desenho...

Vocés vao fazer um palco. Vao desenhar uma cena acontecendo. Vao desenhar o
quarto de vocés agora, visto de cima.

Eu fui trabalhando com esses elementos pra conseguir chegar.
(PT -9 anos)

A professora comentou que trabalhou com panfletos de iméveis por achar que seria
dificil para eles imaginarem um Onde sem dar algum referencial “palpavel®. Em sua opiniao
falta a experiéncia de ir ao teatro para essas criangas, isso gera uma caréncia de referencial
para o trabalho. Em outra experiéncia sobre o uso do Quem, ela nos fala do que foi a
realizagdo da Proposicéo I: Corpo e Figurino fazendo ficgdo*, no qual um bau cheio de
figurino e aderegos € apresentado aos jogadores:

Eu trabalhei um jogo aqui na escola que foi muito engragado, os alunos riram muito.
Com os 5° anos, a gente pegava o bau de surpresa, eles traziam os objetos e quem
tirava o objeto tinha que interpretar. Entao, por exemplo, tira um chapéu de canga-
ceiro vai criar ali um personagem. Estou criando o Quem, ndo é? Estou criando uma
pessoa ali, estou dando vida. Entdo eles adoravam, todos riam. E ai vocé vai dando
corda e eles vao querendo fazer mais. (PT — 9 anos)
Nesta proposta o mote para a criagdo do Quem s&o os figurinos ou aderecos que
estdo dentro do bau. Uma vez definido o Quem, o Onde e o O Que podem surgir no jogo.
A orientagdo do coordenador, através de comandos objetivos, pode ajudar o jogador a

encontrar um caminho.

Trés Esséncias do Jogo Teatral

Denominados de Trés Esséncias do jogo Teatral, em O Fichario de Viola Spolin
(2006), os elementos: Foco?, que estabelece a atividade a ser desenvolvida em cena;
Instrugao, que estabelece a proposta do jogo de forma clara; e Avaliagao, que direciona
a plateia, parte do grupo, a observar o jogo a partir do foco estabelecido, e indica aos

23 Exercicio que integra a Proposta Curricular de Arte da SEE, Caderno do Professor, 5° ano, 4° bimestre, 2008. Viola Spolin apresenta um jogo muito
parecido em Theater Game File chamado de Bau Cheio de Chapéus, no qual ela propbe duas maneiras de realizagdo com o uso do Quem, Onde e O
Que, a primeira é estabelecendo esses trés elementos primeiro e buscando figurino no bau para realizar, e a segunda é retirar primeiro o figurino e deixar
que ele defina os trés elementos da improvisagdo. No referido material da SEE ndo ha mengéao a Viola Spolin, nem ao uso de Quem, Onde ou O Que,
de seu sistema, mas apenas a orientacdo para escolher a personagem, ou deixar que a plateia escolha.

24 O termo “foco” substitui “ponto de concentragdo” (POC). Na “Nota da Tradugdo” da publicagdo brasileira de Improvisagdo para o Teatro, Ingrid Kou-
dela nos informa que a data da publicagdo néo fora possivel a alteragdo dos termos, de acordo com pedido feito pela autora. Portanto, vemos na edigao
brasileira o uso do termo Ponto de Concentragdo.
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jogadores se conseguiram de fato mostrar, ao invés de contar, a plateia a atividade que
tentaram realizar. Os jogadores séo estimulados a corporificar as sensagdes vivenciadas
durante o jogo. O uso do termo “fisicalizar’?® no lugar de “sentir’ que a autora propde em sua
orientagao permite que o jogador (termo utilizado em lugar de “ator”) tire aimagem/sensacgao/
acao da cabeca e a coloque no corpo. Portanto a atuagao passa a ser fisica. “Afisicizagao”
propicia ao aluno uma experiéncia pessoal concreta, da qual seu desenvolvimento posterior
depende, e da ao professor e ao aluno um vocabulario de trabalho necessario para um
relacionamento objetivo” (SPOLIN, 2006, p. 14). Por isso o comando durante o jogo que
busca no jogador esse procedimento é Mostre! Nao conte!. “Mostrar” é deixar aparecer no
corpo determinado objeto, relacionamento, sentimento, sensagao etc. Ja “contar” é falar o
que esta pegando, vendo, acontecendo no jogo.

O sistema visa o desenvolvimento de técnicas teatrais de forma isolada. Dessa
forma o aluno nao fica perdido em cena tentando dar conta de mil coisas ao mesmo tempo.
Um exemplo disso € a técnica de lidar com objetos imaginarios. O jogo Cabo de Guerra
nos ajuda a ilustrar essa questao por colocar o aluno na situagéo de lidar com um objeto
imaginario. “Sinta a corda! sinta sua textura! Sua grossura! Torne-a real!” (2006, p. 56),
sdo as instrucdes para o aluno entender que a corda nao pode sé estar na cabeca dele,
ha uma textura, uma grossura, uma cor, que ele precisa deixar transparecer no corpo dele
para quem assiste. Ha varios exercicios que desenvolvem a técnica de lidar com objetos
imaginarios, como Dificuldade com Pequenos Objetos, Jogo do Tato, Jogo da Bola, O que
estou pegando, Jogo de orientagéo n° 1, Envolvimento em Duplas, Envolvimento em trés
ou mais, Envolvimento sem as mé&os, e muitos outros. Ainda que muitos desses jogos
tenham outros objetivos educacionais, a relagdo com objetos imaginarios continuara sendo
trabalhada ao longo do curso.

Foco

O Foco faz com que o aluno se concentre na situagcéo e se envolva de forma plena.
Ao direcionar o olhar do jogador, o Foco o libera de tensdes que nado interessam naquele
momento, ficando o jogador livre para o jogo. No Jogo de Orientagéo n° 1, como exemplo,
0s objetos imaginarios também aparecem, mas o Foco do exercicio & “fazer uma atividade”.
Essa deve ser a preocupacgdo do aluno ao entrar na area de jogo. O jogo de regras é
um instrumento didatico eficaz quando precisamos mobilizar rapidamente a concentragao
em um unico foco, estimulando uma atitude alerta e de prontidao para o jogo (MARTINS,
Marcos B.; 2004). A plateia ao fazer a avaliagdo ira analisar se ele realizou uma atividade
ou ndo, que pode ser uma agao simples, como: varrer a casa, guardar/organizar livros,
pendurar um quadro etc. Spolin afirma que o foco “libera o aluno para a agao espontanea e
€ veiculo para uma experiéncia orgénica e nao cerebral. O Ponto de Concentrag&o (Foco)

25 Em Improvisagédo para o Teatro a tradugdo para o termo “physicalization”, utilizado por Viola Spolin, era “fisicalizagdo”. Em Jogos Teatrais (1984)
Koudela adota o termo corporificagdo. J& em Brecht: um jogo de aprendizagem(1991), a autora passa a usar “fisicizagdo”, e em Jogos Teatrais na Sala
de Aula (2007) a autora volta a usar “fisicalizacdo”, que também usamos nesse estudo.
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torna possivel a percepgao, ao invés do preconceito; e atua como um trampolim para o
intuitivo.”

Sabemos que qualquer pessoa iniciante no teatro fica preocupada em “como
representar”, com o comando do Foco, ela se liberta dessas preocupagdes e sabe que
“s6 precisa fazer tal coisa”. Para o professor, o Foco € importante por dar o norte do que
observar durante a improvisacao, e que comando usar para melhorar o desenvolvimento dos
jogadores. Viola afirma que o professor pode ter mais de um foco durante sua observagao,
ja que uma técnica n&o pode ser trabalhada isoladamente no teatro (como o exemplo de
Orientagdo n°1 mencionado acima). E que o aluno n&o precisa ter ciéncia de todos eles.
Para o jogador o Foco € a bola do jogo, que Spolin chama também de “fronteira adicional”.
Nela o jogador deve atuar lidando com os percal¢cos do caminho (2003). Entretanto, a fim
de evitar equivocos, Spolin (2006, p. 29) distingue Foco de Objetivo:

FOCO néo é o objetivo do jogo. Procurar permanecer com o FOCO gera a energia
(o poder) necessaria para jogar que é entdo canalizada e flui através da estrutura
dada (forma) para configurar o evento de vida real. Um aluno de oito anos disse
certa vez; é preciso investir toda sua forga para permanecer com o FOCO. No en-
tanto, manter o FOCO nao significa colocar viseiras diante de outros estimulos que
surgem durante o jogo. No futebol, o FOCO ¢ a bola. Jogadores, instrutores e tor-
cedores nas arquibancadas dirigem toda sua atengéo (energia) para a bola e, sem
censuras relativas ao passado/futuro determinando o que deve ou nao ser feito, o
jogo toma conta de si mesmo.

Instrugéao

Apresentada de forma clara, a instrugdo orienta o aluno sobre o Foco do jogo,
deixando-o livre para atuar. Durante o jogo, ela dara o norte para o aluno através dos
comandos do professor. “A instrucdo € que guia o os jogadores sem que O jogo pare,
como fazem os instrutores de esportes quando se comunicam com seus times durante o
jogo” (MARTINS, Marcos B.; 2004, p. 51). No exemplo do Jogo da Bola, o professor pode
perceber que o “jogar a bola imaginaria” esta sendo “representado”, ele entdo dira “Veja
a bola!”, “Sinta a bola com as maos!”, “Dé uma cor para a bola!”, “Qual o peso da bola?”,
“Agora a bola esta dez vezes mais pesada!”, “Sinta o peso da bola!”. Em Improvisag¢do para
o teatro e Theater Game File ha dicas de instrugao para os jogos. No primeiro livro as dicas
de instrugdo durante o jogo sao “A bola é cem vezes mais leve! A bola € cem vezes mais
pesada! A bola € normal novamente!”, e no segundo, intercalando os comandos acima,
Spolin (2006) também usa “Mantenha a bola no espaco e tire-a de sua cabega! Dé tempo
e espacgo para a bola! Use seu corpo todo para jogar a bola! Veja a bola!” (ficha A10).
Encontramos no Fichario (Manual de Instrucao, p. 30) também que “Todas as fichas contém
sugestodes (grifo nosso) de instrugcdes para cada proposta de jogo”, salientando a autonomia
do professor na escolha dos comandos apropriados em cada situacéo. A orientacdo segue
dizendo que “Excec¢des e acréscimos as instrugdes listadas nas fichas sdo, muitas vezes,
necessarias e surgem espontaneamente a partir do jogo, se o coordenador permanece
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com o FOCQ?”, isso porque no jogo o professor passa a ser parceiro dos jogadores através
da instrucao. Essas instru¢des fazem o aluno voltar a se concentrar na proposta do jogo e
no FOCO principal. Sua energia passa entdo novamente a ser canalizada para o exercicio
teatral. Segundo Spolin (2003), “A instrugdo da ao aluno-ator a autoidentidade dentro da
atividade porque evita que ele se desvie para o isolamento do subjetivo: a instrugdo mantém
o aluno no momento presente, no momento do processo, Ela o mantém consciente do
grupo e de si mesmo dentro dele.” (p. 26)

Avaliagao

A avaliagédo no sistema de Spolin é uma forma de objetivar a atuagéo do jogador,
desenvolver o olhar dos jogadores que assistem, e estabelecer uma relagdo de cumplicidade
entre jogadores e o publico. Para avaliar se o jogador seguiu o Foco do jogo, o olhar da
plateia deve estar atento a essa questao especifica da cena. Por exemplo, no Jogo do Onde
com Diagramas (2008, p. 131), no qual os jogadores devem “mostrar” a relagdo que estao
estabelecendo com os elementos que colocaram em sua planta baixa, entre os comandos
que Spolin usa para os jogadores estdo: “Consulte sua planta baixa! / Tire da cabega! /
Coloque no espago! / Nao contem! / Comuniquem o Onde!”. Portanto os jogadores vao
sendo lembrados sobre o Foco do jogo. Ja para o publico, ela propde as seguintes questdes:
“Os jogadores mantiveram o foco? / Os objetos poderiam ter sido usados de forma menos
usual? / A unica forma de tocar objetos € com as méos? / Os jogadores compartilharam
aquilo que estavam fazendo conosco?”. As respostas da plateia servirdo para que o jogador
tenha um retorno de sua performance em cena, se ele conseguiu ou n&do comunicar o que
estava fazendo, e o que havia em sua planta baixa. Outros comandos podem ser usados e
questodes diferentes podem ser feitas pelo coordenador.

A plateia, sabendo o que deve observar, ao entender que nao estara “criticando”
seu colega, se liberta para a avaliagao, eliminando o receio de se expressar. Spolin abomina
a possibilidade de julgamento pessoal, ou preconceituoso. O julgamento que parte do que
é certo ou errado, enraizado em nossa cultura. As criangas podem, na avaliagdo do jogo,
reproduzir os conceitos adquiridos na educagao que recebem dos pais, que muitas vezes
é limitadora da espontaneidade e da criatividade. Trazemos abaixo uma situagao ficticia
descrita por Spolin (2008, p. 36) que pode exemplifica o que falamos até aqui sobre a
questao do julgamento na avaliagéo:

“Ele esta errado!”, dird uma crianga.

“O que vocé quer dizer quando afirma que esta errado?”. “Ele n&o agiu corretamen-
tel”.

“O que vocé quer dizer quando diz que nao agiu corretamente?”. “Assim!” (demons-
trando a maneira correta de comer cereal).

“E se Johnny quiser mostrar do jeito dele?”. “Ele esta errado!”.
“Vocé viu Johnny comendo o cereal?”. “Sim”.
“E por que estava errado?”. “Ele comeu muito rapido”.
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“Vocé quer dizer que ele ndo comeu o cereal da mesma forma que vocé?”. “Vocé
deve comer devagar o cereal”.

“Quem disse isso?”. “Minha mae”.

“Bem, se sua mae quer que vocé coma o cereal devagar, isto € uma regra da sua
mae. Talvez a regra na casa do Johnny seja diferente. Vocé viu Johnny comendo
cereal?”.

“Sim”.
Uma professora, falando sobre o seu trabalho com criancas do Ensino Fundamental
II, e questionada sobre se faz uso de Plateia e Avaliagéo, afirma que:

Sim. O tempo todo. Estao observando sempre, na maioria das vezes a gente faz
um... Vocé sabe o espacgo da sala de aula € um espaco pequeno para isso, mas,
fica todo mundo observando, no final eles avaliam o trabalho deles. O qué que esta
errado? O que pode melhorar? O qué que vocé faria? Entao o tempo todo vocé esta
lidando com essa proposta. (PT — 5 anos)

Percebemos em sua fala que o entendimento do papel da plateia durante a
avaliagao nao vai ao encontro do que Spolin propde em sua obra. As questdes “O qué que
esta errado? O que pode melhorar? O qué que vocé faria?” demonstram que a avaliagao
nao € objetiva, ndo ha relagao da avaliagdo com o Foco do jogo, e a palavra “errado” revela
uma proposta pedagdgica pautada num modelo de representagdo nao alcangado, ou seja,
ha um “certo” que o jogador deve alcangar. Por outro lado, os questionamentos acima
confundem os espectadores. Cada expectador se detera em uma informagao diferente da
cena.

Por isso a avaliagao deve ser pontual: avaliar o problema de atuacao, e ndo como
0 jogador se saiu. Por exemplo, se pegarmos novamente o Jogo da Bola o coordenador
podera perguntar ao publico: Vocés viram a bola?

Um dos participantes afirma que plateia e avaliagado fazem parte da rotina do seu
trabalho e dos seus alunos, como vemos neste trecho da entrevista:

J — Vocé trabalha com roda de avaliagdo apds a proposta de improvisagao?

F — Sim. Sempre que acaba uma sequéncia de trabalho, a gente discute ou socia-
liza.

J — Como vocé organiza isso?

F — Eu organizo a partir de trés perguntas. Primeiro: O que foi que a gente fez?
Como a gente fez? E se foi prazeroso ou ndo. Se foi prazeroso, o que esse prazer
proporcionou de crescimento? Se nao foi prazeroso, porque que nao foi prazeroso,
0 que a gente poderia fazer para torna-lo prazeroso?

J — Prazeroso pra quem fez? Pra quem estava jogando?

F — Pra todo mundo. Tanto pra quem fez, quanto pra quem viu. Quem viu também
esta participando do jogo, a plateia também faz parte do jogo.

(PT -2 anos)

Aprendendo a receber criticas positivas e objetivas, o jogador se liberta do medo do
julgamento e atua livremente. Surge confianga no grupo. Segundo Spolin “Se quisermos que
o aluno tenha maior compreensao do seu trabalho no palco, é essencial que o professor-
coordenador ndo assuma sozinho a avaliagado, mas que faga pergunta que todos respondam
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— inclusive ele proprio.” (2003, p. 24). Compreensao essa que surge da consciéncia do
Foco do jogo e da relagao objetiva e fisica com esse objeto.

Marcos Bulhdes Martins (2003), em seu artigo O professor como Mestre-Encenador
— Os Fundamentos do Laboratoério de Encenagdo da UFRN, entende a abordagem do jogo
teatral como eixo metodoldgico tanto para o trabalho do ator, quanto para a elaboragao da
dramaturgia e da encenagado como um todo. Ao tratar a questdo da avaliagédo do jogo, ele
aponta quatro pontos que costuma pensar na abordagem do jogo teatral:

[...] enfoque na corporeidade e na agéo fisica: utilizamos perguntas do tipo: como
vocés se sentiram fisicamente? Havia verdade fisica na agdo dos jogadores e en-
volvimento fisico com a agdo? Quais as relagdes entre a forma, o comportamento
fisico e os sentimentos e comportamentos?

Resolugao do problema de Jogo: Questionamos se o0 grupo conseguiu resolver o
foco do jogo teatral apresentado antes e durante a improvisagdo. Sao exemplos: o
relacionamento com um grupo imaginario, a configuragdo cénica, a representagao;

Atitude e gestus: comentarios criticos sobre a elaboragédo do gesto, ou mesmo do
gestus social. As vezes, se faz necessario questionar também o posicionamento
politico em relagcdo ao tema, procurando confronta-lo com outras atitudes possiveis

Forma: através da instrucdo gosto, critico, proponho cada individuo deve se po-
sicionar quanto a estrutura formal apresentada no jogo de cada grupo, sugerindo
procedimentos para alterar a partitura cénica de jogo. (2003, p. 52)

Vemos na metodologia de avaliagao de Marcos Martins a preocupagédo com duas
questdes essenciais no sistema de Spolin: a fisicalizagdo, portanto o corpo em jogo; e
o Foco. O gestus € uma apropriagdo do pensamento de Brecht sobre a consciéncia e
possibilidade de formulagédo e reformulagdo do gestus social, bem como a preocupagao
como a analise e questionamento das atitudes e relagdes sociais, e discussdo do contexto
histdrico e sociais de algumas agoes.

Essa proposta de avaliagdo € muito interessante ja que aborda varias questdes
internas do jogo e externas ao préprio jogo, ainda que dentro do contexto social e politico
dos jogadores. Os professores engrandeceriam bastante o debate ao experimentarem
essa proposta de avaliacdo. Nesse caso, talvez fosse necessario uma adequacao do
planejamento para trabalhar a questao do gestus e para repensar o jogo como abordagem
para a encenacao.

Plateia

Enquanto uma parte do grupo joga a outra forma a plateia. Além de ter espectadores
durante o jogo, os jogadores tém a cumplicidade dos espectadores no jogo. A plateia € parte
essencial do sistema de Spolin. Havendo alguém querendo contar alguma coisa de forma
teatral, um espaco, e alguém para ouvir essa historia esta constituido o teatro. No trabalho
com jogos teatrais com grupos de alunos a plateia faz parte da avaliagao que sera realizada
sobre o jogo. E, portanto, um publico especializado, ele é orientado a olhar aquilo que foi
dado como INSTRUCAO e FOCO. Olhando, percebendo de fora, o aluno também aprende.
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Spolin (2003, p.11), sobre esta estruturagao, escreve “O papel da plateia deve ser
o0 de se tornar uma parte concreta do treinamento teatral. Na maioria das vezes ele é
tristemente ignorado”. Nesta pesquisa, percebemos que isso ainda € uma verdade, pois
varios professores vém trabalhando assim. Nas entrevistas realizadas até aqui pudemos
constatar que os jogos nao sao realizados com a turma toda da sala, havendo tentativa de
implementar a plateia como parte da proposta educacional. Em entrevista, perguntamos
a uma participante sobre essa estratégia de organizagédo e sua importancia no ensino de
teatro com jogos teatrais, e de que forma isso pode ser percebido, e ela nos respondeu:

- Pode. Acho que pode sim, porque, assim, quando a gente trabalha em sala de
aula, o “professor-aluno”, essa ja € uma relacédo de plateia, estar ali para escutar.
Quando a gente trabalha em circulo a gente quebra um pouco isso. E ai quando
eles apresentam, essa relagdo também quebra de novo. Porque ai o colega fala
“Espera ai, meu colega esta la na frente e eu ndo estou”. Como é que eu vou re-
lacionar isso. Eu acho que eles tém a crescer muito, s6 que eu ainda nao fiz isso.

(PT -9 anos)

A fala da educadora mostra claramente que ela percebe o uso de plateia como
parte importante na proposta com jogos teatrais. Entretanto, o fato de n&o ter ainda feito
uso dessa pedagogia até aquele momento, dezembro de 2008, mostrava que esse aspecto
da proposta de jogos teatrais ainda precisava ser explorado. Ao voltarmos a verificar essa
questdo na segunda entrevista, outubro de 2009, notamos avango em sua pratica com
jogos, ja que ela vinha usando plateia regularmente: “— Quando o jogo propicia a questao
palco/plateia eu sempre falo: - Gente! agora vamos sentar e assistir o outro fazer”.

Ja outra participante disse trabalhar o tempo todo com o publico de jogadores, o
gue podemos confirmar na experiéncia com a planta baixa:

E teve grupo que fez, teve outro que ndo deu tempo, um enfeitou de mais... ai eles
criticam...

Oh, tem um tapete ali, a professora falou que tinha um tapete, e vocé nao fez nada
com o tapete!

Ai o outro:

Vocé nem tropecou! E o outro foi varrer...

Mas a professora nao falou que tinha vassoura no quarto!
E eu néo falei, mas...

Porque eles vao questionando, ndo €? O que demonstra que eles estdo prestando
atencao, fazendo o papel de plateia

(PT -5 anos)

Outro participante também afirma trabalhar continuamente com plateia de
jogadores, e nos deu a seguinte opiniao sobre a participagao deles: “Quem viu também esta
participando do jogo, a plateia também faz parte do jogo”. O que revela seu entendimento
sobre o papel do publico nas praticas teatrais contemporaneas. Ele diz em outras palavras
0 que a propria Spolin (2006) afirma sobre os jogadores da plateia, reforcando que “O
expectador aprimora seu equipamento perceptivo/sensorial. A percepc¢ao do jogo teatral do
ator amplia a visdo do espectador” (p. 60).
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Outra participante nos diz que sua experiéncia é essencialmente com plateia, mas
fala da dificuldade dos jovens lidarem com a disciplina neste papel dentro do jogo:

Eu nunca tentei fazer de outro jeito, mas eu sempre deixo o palco e a plateia. Tem
uns que nunca nem foram ao teatro. E uma coisa que também tem que se pegar
muito no pé, dependendo da sala, é a postura da plateia. Ele ndo tem respeito para
assistir ao colega. Ou ainda estdo querendo combinar, porque é improviso, entdo
eles ficam desesperado. Ficam querendo combinar correndo, eu falo “Gente! Ja
dei tempo para combinar, acabou!” ndo é para ficar falando. As vezes acontece de
acabar atrapalhando a apresentacdo do outro. (PT — 4 anos)

O problema da indisciplina dos jogadores da plateia pode ter varios motivos: pode
ser ansiedade; uma fuga; dificuldade de permanecer no foco etc. Contudo os jogos séo por
si disciplinadores. Uma vez que o coordenador comegar a propor a avaliagao objetiva do
jogo, o publico entendera a necessidade de manter o foco no jogo que esta acontecendo,
0s proprios jogadores passam a cobrar participacado e respeito pelo jogo. Como afirma
Spolin (2008, p. 40):

Nenhum professor de classe deseja perder controle sobre o grupo, e a liberdade
inerente ao teatro improvisacional pode intensificar o medo do professor. Na pra-
tica, os jogadores sdo controlados pela atengéo no foco de cada jogo e a presséo
que nasce dos grupos que estido jogando. Eles ndo sao forgados a permanecer em
ordem, eles escolhem a ordem.

O aprendizado do jogo deve ser entendido como processo, tanto para o jogador
quanto para o coordenador. As inquietagdes que vao surgindo ao longo da jornada dos
professores, devem servir de estimulos para maior aproximacao com a teoria de Spolin,
para reflexdo sobre o proprio fazer docente, e para a busca de troca entre os pares. Desta
forma o professor estara fazendo valer o pressuposto que levantamos na introdugao deste
estudo do professor como sujeito que pensa suas praticas no cotidiano da sala de aula, e
tem senso critico sobre as questdes que permeiam o fazer pedagdgico. Do contrario ele
fatalmente deixara de trabalhar com jogos de improvisagao, por valorar muito as situagdes
dificeis, sem saber como “resolver”, ja que nao entende a proposta como processo.

Um professor demonstra ter entendido a forga disciplinadora que os jogos tém.
Ao perguntarmos sobre os elementos Quem, Onde e O Que, em sua opinido, ele nos
respondeu que: “Eu acho que eles sdo disciplinadores. Muita gente reclama quando eu
falo isso. Disciplinadores... ndo ditadores. Disciplinadores do “ego”. Eu posso mostrar, mas
eu tenho que ver e ouvir. Disciplina nesse sentido: ,Ah, eu tenho a minha opinido, mas

tem a outra, a outra™. Em sua experiéncia mais recente, trabalhando no patio da escola,
ele lembra que no comecgo “era uma bagunga”, era dificil organizar a apresentagao, hoje,

quando ele chama, todos se agrupam, sentam, assistem, e depois fazem roda de avaliacao.

Spolin Games no Brasil

Nossa pesquisa teve como referéncia as tradugdes das publicagdes de Viola
Spolin realizadas por koudela®, que, em sua pesquisa de mestrado, 1982, apresentou a

26 Doutora Ingrid Dormien Koudela, Professora do departamento de Pés-graduagdo em Artes-Cénicas da USP, que publicou Improvisagdo para o Teatro
pela primeira vez em 1979.




experimentacdo do método de Spolin, que realizou antes da publicagao, e diz que para
isso contou com a ajuda do grupo de pesquisa em Teatro e Educacao da ECA/USP, sob
sua coordenagao. Em seu estudo, Koudela também procurou mostrar a importancia dos
Jogos Teatrais para o desenvolvimento intelectual, afetivo e social da crianga, tendo como
referéncia o trabalho desenvolvido por Piaget. Trabalho esse que representou um marco na
area de Teatro-Educacéo no Brasil. A essa época n&o havia ainda trabalhos de pesquisa
nessa area. Sobre o0s jogos teatrais, Koudela (2008, p. 22) escreve:

Os jogos sdo baseados em problemas a serem solucionados. O problema é o ob-
jeto do jogo que proporciona o foco. As regras do jogo teatral incluem a estrutura
draméatica (Onde/Quem/O Qué) e o foco, mais o acordo de grupo. Para ajudar os
jogadores a alcangar uma solugao focalizada para o prolema, Spolin sugere o prin-
cipio da instrucao, por meio do qual o jogador é encorajado a manter a atengéo no
foco. Dessa forma, o jogo é estruturado através de uma intervengédo pedagogica
na qual o coordenador / professor e o aluno / atuante se tornam parceiros de um
projeto artistico.

Nessa fala de Koudela encontramos a sintese do que sdo os jogos teatrais no
Sistema de Spolin. No entanto é importante ressaltar a ultima parte que nos da a clara
dimensao da poténcia dos jogos teatrais. Ou seja, muito mais do que uma oficina de teatro,
Koudela nos diz que a experiéncia pode resultar em um “projeto artistico” no qual professor

e alunos serao parceiros e coautores.

A parceria de Koudela com Viola Spolin ndo se restringiu a Improvisagdo para o

Teatro. Em 1999, ela publica a tradugdo de Theater Game File, com o titulo de Jogos
Teatrais — O Fichario de Viola Spolin. Os jogos do sistema de Spolin organizados em
fichas plastificadas e de facil manuseio. Além disso, os jogos foram revisados, modificados,
ampliados, com orientagdes especificas para cada jogo, visando a utilizagdo do sistema
por professores em geral. Segundo Koudela (2002, p. 41), a proposta de Spolin foi a base
de um projeto estadual de tentativa de integragéo do teatro no ensino escolar, e o Fichario
surge como resultado de uma versao experimental que foi aplicado por professores da
University City School e outras escolas americanas. Sobre essa experiéncia, podemos
verificar a impresséo causada em professores norte-americanos através de relatos contidos
no Manual de Instrugcdes do Fichario de Spolin, onde, entre varios outros depoimentos, se
I& na pagina 13:

As criangas estavam fantasticas — concentradas, relaxadas, porém, atentas, absor-

tas, e sairam revigoradas, com olhos brilhantes e alertas.

Professor de Junior High School (Ensino Médio) - Sentindo o Eu com o Eu (a2).

Parece ajudar a crianga, dando-lhe consciéncia e auto-estima. A participacdo em
atividades de sala de aula é notadamente implementada.

Professor de Middle School (Ensino Fundamental) - Sentindo o Eu com o Eu (A2)
No Brasil, uma tentativa de incentivar o ensino de Teatro em escolas publicas de
Ensinos Fundamental e Médio, por parte do Governo do Estado de Sao Paulo, se deu com
a distribui¢cdo das obras de Spolin Improvisagéo para o Teatro e Jogos Teatrais — O Fichario
de Viola Spolin e da obra de Ingrid Koudela Jogos Teatrais para as Bibliotecas do Professor,
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presente em cada escola publica estadual. Além dessas duas obras de Viola Spolin,
encontra-se também (como bibliografia de Teatro ou Teatro-Educacgao especificamente):
Jogo, Teatro e Pensamento de Richard Courtney; O Teatro Epico de Anatol Rosenfeld; e
Historia Mundial do Teatro de Margot Bertold.

Buscamos saber se os professores conhecem as principais publicagdes de Viola
Spolin no Brasil; ja viram esses materiais disponiveis na Biblioteca do Professor (se é que
ainda estdo 1a); e se fazem uso dele. Assim queremos descobrir se os livros citados tém
incentivado a pratica com jogos teatrais em sala de aula. Apenas dois professores (PT — 2
e 9 anos) conheciam as publicagbes citadas e afirmaram que elas existem na biblioteca, e
que sabem como usa-los com seus alunos. Os outros professores disseram nunca terem
visto esses livros, mas nao revelaram ter procurado na biblioteca da escola. Mesmo na
segunda entrevista, dez meses depois da primeira, infelizmente este quadro ndo mudou
muito. Uma participante (PT — 4 anos) encontrou Improvisagdo para o Teatro na biblioteca,
mas ainda ndo havia tido tempo para conhecé-lo, sendo que no seu caso se tratava da
primeira entrevista.

Além de Improvisacao para o Teatro e Jogos Teatrais — O Fichario de Viola Spolin,
Koudela também traduziu da autora Jogos Teatrais no Livro do Diretor e Jogos Teatrais na
Sala de Aula: Um Manual para o Professor. Estes, infelizmente, ndo foram enviados para
as escolas.

Jogos teatrais no ensino de teatro

Improvisagao para o Teatro resultou ndo s6é num rol de jogos a serem utilizados,
mas uma proposta pedagogica estruturada no jogo como base para o treinamento de
teatro, visando a formacgao do individuo, valorizando a exploragdo da espontaneidade, da
criatividade e da expresséo individual e de grupo, com uso de jogos com regras definidas.
No ensino de Teatro na escola publica, os jogos teatrais podem satisfazer trés necessidades:

* Conteudo: cada aluno deve aprender a jogar com 0 espago, com objetos, e
com o outro, e s6 aprendera jogando.

* Ferramenta didatica: ferramenta para a exploracdo da espontaneidade, da
autonomia e da criatividade.

» Estratégia didatica: meio para o ensino de elementos basicos do teatro como
personagem (Quem), cenario (onde), e agao cénica (O Qué), além do ensino
de técnicas especificas como lidar com objetos imaginarios, simular dificuldade
com eles, no¢ao de tamanho, peso, localizagdo no espaco etc.

Interessados em saber o0 que pensam os professores da escola publica estadual de
Guarulhos sobre o sistema de Spolin, buscamos registrar a percepgéo dos entrevistados em
relagdo aos jogos teatrais, objeto da nossa pesquisa, e obtivemos os relatos que seguem:
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Eu acho o jogo teatral da Viola Spolin bem divertido. Ele € bem ludico. Ent&o ele en-
sina através do ludico. E as criangas pegam muito rapido, porque sdo jogos faceis,
jogos que vocé vai trabalhando aos poucos e que vocé vai colocando pequenos
elementos pra dificultar. Mas que as criangas pegam muito rapido. Sao jogos faceis,
jogos divertidos, jogos que trabalham relagdes pessoais. (PT — 9 anos)

Vamos trabalhar o jogo do Espelho.

Entdo, assim, para eles, eles gostam porque ¢é diferente, sai daquela coisa cadeira,
aluno sentado, é ludico, e eles pegam muito rapido. E diferente, eles gostam muito.
De repente, todos ficam agitados, ourigados:

Vamos fazer!
Professora, eu quero ir primeiro! (PT — 9 anos)
Olha... se eu te falasse que eu resumiria assim... que € uma grande brincadeira que
resulta um éxito. Eu acho que é o que se encaixa. Os jogos teatrais € uma grande
brincadeira que vocé entra na base da “brincadeira” e vocé vai se soltando de tal for-
ma durante o jogo que quando vocé vé vocé achava que vocé nao tinha capacidade,
“Eu ndo sou capaz de fazer isso, eu ndo quero fazer”, falar assim “faca tal coisa”, eu
nao fago, eu ndo quero fazer. E durante o jogo, os jogos em si, vocé acaba fazendo
naturalmente mais de si mesmo e coloca em pratica. Quando vocé vé o resultado
vocé diz “nossa foi eu que fiz... fui eu.... eu fui capaz... ndo acredito”. Entdo é assim,
€ por ai mesmo. O jogo dela & uma grande brincadeira. Que vocé consegue extrair
o melhor, ndo é? Sem a imposigéo. Pelos jogos dela. (PT — 20 anos)
Observamos nas falas que ha palavras ou expressdes — como: brincadeira (que
aparece quatro vezes); ludico (trés vezes); divertidos; gostam; faceis; e vai se soltando —
que denotam a esséncia do jogo de que falamos no capitulo I. Notamos também a questao
do aprendizado - observado em palavras e expressées como: pegam rapido; ensina atraves
do ludico; trabalham relagbes pessoais; vocé consegue extrair o melhor - como processo

intrinseco ao jogo, como ja haviamos discutido também na primeira parte do estudo.

Voltaremos a confrontar a teoria de Spolin com outros relatos de experiéncias dos
professores participantes, abordando diferentes aspectos da teoria e pratica com jogos.
Igualmente valioso, e parte do nosso objetivo, &€ descobrir o entendimento que os professores
possuem sobre os elementos estruturais do jogo no sistema de Spolin, perceber como se da
a organizacao do trabalho, como véem e avaliam o processo de trabalho com seus alunos.
O que tentaremos descobrir na continuidade desse estudo. Antes, porém, nos deteremos
sobre aspectos da formagao dos participantes, em que momento tiveram contato com o
sistema de jogos teatrais, e sobre a experiéncia com jogos de improvisagao como jogador
e coordenador de oficina.
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CAPITULO Il - PERCURSO DE FORMACAO E O BAU
DE EXPERIENCIAS

Um professor que mantém viva a curiosidade, que gosta de estudar, investigar ima-
gens para sua pratica na sala de aula e levar seus alunos ao encontro com a lin-
guagem da arte sem forgar uma construgdo do sentido “correto” ou unico, veste
sandalias de professor- pesquisador, envolvendo com a mais fina tensédo sua pele
pedagdgica, dando sustentacdo para pisar em terras ainda desconhecidas. Mirian
Celeste Martins & Gisa Picosque (2008, p.133)

Figura 4 - Quem é o Monstro Afinal? Alunos da Oficina Teatral do Ponto de Cultura

Paulo Freire na Cidade de Guarulhos. A experiéncia com a plateia os marcou
profundamente.

I L ™
: e

Trilhando os caminhos da arte

O que nos leva a seguir o caminho da Arte? Vontade de se expressar? Dizer coisas
importantes? Falar do homem? Se posicionar frente ao mundo? O gosto por determinada
linguagem? “Ah, sempre gostei de desenhar...”; “Desde pequeno eu ja fazia esculturas
com barro la do fundo do quintal...”; “Por influéncia da familia: meus pais, desde cedo, me
levavam a espetaculos de danga...”; “Minha mé&e também era pintora...”; “Meu pai sempre
cantava na missa de domingo...”; “ldentificagdo: um dia vi um grupo de teatro na escola e
pensei: - Ah, eu quero fazer isso!”. Outros por achar bonito. Os motivos podem ser os mais

diversos possiveis.

Um desses motivos levou este pesquisador a trilhar o seu caminho no teatro. Certo
dia, la pelos meus treze anos, assisti uma apresentagao de um grupo de igreja, uma igreja
catdlica que eu frequentava na época. Ver rapazes e meninas da minha idade, alguns
até mais velhos, representarem uma historia que dizia coisas incriveis, aos meus olhos
adolescentes, foi o maximo. Naquele momento soube que eu queria aquilo para mim. Eu
queria poder dizer coisas importantes e para plateia cheia de gente, como eles tinham feito.
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E eu sabia que eu conseguiria fazer aquilo: representar. Logo em seguida eu ja fazia parte
daquele grupo de teatro da igreja. Trés anos depois, e algumas pecgas na igreja, fomos atras
de “técnica”. Queriamos aprofundar nosso saber fazer na arte da representacéo, que até
entdo era apenas intuitivo e espontaneo. Fomos fazer um curso de teatro, aos domingos a
tarde. Dos 17 integrantes do grupo, s6 eu segui adiante. Ja havia sido picado pelo virus do
teatro.

Essa retrospectiva fomentou nossa vontade de querer conhecer os caminhos de
formacéao teatral que os professores da rede publica trilharam ao longo de suas jornadas.
Por isso, na entrevista, os provocamos a dividir um pouco dessa histéria com a pergunta:
O que fez vocé trilhar o caminho da Arte? Assim, pudemos entender um pouco mais do
universo singular de cada um.

O professor-ha-2-anos nos disse que entrou no mundo da arte por necessidade
de liberdade: “A liberdade de expressdo mesmo. Em casa né&o tinha essa liberdade de
expressao, e eu precisava falar, precisava expor minhas ideias”. E sobre o porqué da
escolha do teatro ele nos explica que € “porque € o lugar onde eu poderia ser, sem magoar
ninguém. Ser eu, ser outro. Por a minha voz em outro corpo, em outra personalidade, sem
as pessoas entenderem de imediato que aquela ideia era minha”. A professora-ha-4-anos
nao se lembrou ao certo o que influenciou essa escolha “Desde quando eu estudava, no
Ensino Médio, ndo sei por que, eu cismei que eu queria fazer teatro. E minha mae falava
.- Nao. Deixa para depois... depois”. Quando eu terminei o semestre, ela falava: - O ano
gue vem vocé comecga. O ano que vem vocé comega o curso“. Mas acho que era mais pelo
fascinio de televisao, sabe? Essa coisa... novela...”. Ja outra participante nos disse que sua
mae trabalhava em editora e sempre teve muito livro na casa dela. Os livros, lembra em
especial do Krajberg, foram a porta de acesso ao universo da arte, dentro de casa. Mais
tarde, ja adolescente, o teatro surgiu meio que sem querer, como ela explica:

(...) meu amigo me falou:

Vamos fazer um grupo de teatro na escola?
Esta bem, estd bem. Eu falei.

Vamos ao Teatro Popular do Sesi?

Eu passei uns dois, trés anos passando sabado e domingo em frente ao teatro. Na
época que voceé tinha que chegar uma hora antes. Quero dizer, ainda tem que che-
gar uma hora antes, mas é mais dificil hoje. Entdo a gente ficava, assistia a pega da
manha, da tarde e da noite. Passava o dia la. Eu vi Péricles, Piramo e Tisbe, vi toda
a mostra cultural, acho que é de 96. Eu vi inteira. Eu vi varias pecas, € uma vez o
meu amigo falou assim:

Eu vou fazer aula de teatro!
(...) Ai a gente foi fazer uma aula de teatro com o José Mojica Marin, o Zé do Caixao.
(PT -9 anos)
Os depoimentos dos professores acima, nos mostram que cada caminho é singular
e revela sutilezas das experiéncias pessoais e de escolhas ao longo de cada jornada.
Todavia, ha algo em comum nesses motivos pessoais que unem as pessoas no campo
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artistico: o desejo de fazer arte. Como sabemos, isso pode ser a expressao da vontade
de dizer coisas, de autoconhecimento, de ser artista, de viver determinada linguagem,
enfim, de muitas coisas. Esse desejo revela prazer em fazer. Desejo mais prazer somam-
se a busca pelo saber, saber dizer, saber ousar, saber olhar, saber ser, saber fazer. A
expressao toma corpo através do como, e entdo o artista realiza sua busca visceral pelo
gesto-som-cor-suporte-forma-luz-palavra-textura-afinagao-corpo-movimento-musica-ritmo
para compor a poética pessoal ou coletiva. Desejo e prazer que revelam prazer de ser e de
estar no mundo, religagdo com o que ha de mais singular no ser humano: a capacidade de
imaginar, criar, transformar, escutar, amar, sentir, superar, refletir, planejar, acreditar, entre
outras. Isso tudo faz brotar do interior do artista as produg¢des artisticas. Martins, Picosque
e Guerra (1998) nos lembram que as obras revelam muito da alma do artista que expressa
todo seu universo interior se valendo da techné?” e da poiesis:

As producgdes artisticas sao ficgdes reveladoras, criadas pelos sentidos, imagina-
¢ao, percepgao, sentimento, pensamento e a memoéria simbdlica do ser humano.
Este, quando se debruga sobre o seu universo interior e exterior, une a techné, sua
capacidade de operar os meios com sabedoria, com a poiesis, sua capacidade de
criacdo, desvelando verdades presentes na natureza e na vida que ficariam sub-
mersas sem sua presentificagdo. Desse modo o ser humano poetiza sua relagéo
com o mundo. (1998, p. 24)

O artista € um sujeito inquieto e insatisfeito que busca, através da arte, uma maneira
de dar significado a sua existéncia, uma forma dar uma resposta as questdes postas pela
realidade em que vive. Por isso faz arte: para viver, para estar no mundo, e estar de forma
significativa. Isso s6 € possivel para o artista quando “fazer arte” significa estar inteiro em
sua obra. No caso do ator de teatro, essa busca é constante, a busca pelo que é verdadeiro:
no gesto e no corpo, na entonagao, na presenga, na relagdo com o outro, no mergulho
no universo ludico, e no texto. Apesar da pratica de ensaio e estudos, o ator experimenta
em ato, ou seja, na cena com o publico, porque é sé na presenga da plateia que o teatro
acontece. Essa experimentacdo a cada espetaculo, que da a representagao ensaiada o
carater de improvisagao, € percebida claramente no relato do ator Paulo Autran (1988; apud
Salles, Cecilia A., 2004, p. 143) sobre o papel de médico em Equus.

Nao estava contente com meu mondlogo, eu sentia que algo era falso naquele
desbunde" do médico. Depois de um més da estreia, e de uma frustragéo diaria de
minha parte, no final de uma sesséo, peguei o garoto como todos os dias, tentei
acalma-lo, deitei-o, cobri-o e comecei a vé-lo dormir, em siléncio. Fiz uma longa, lon-
ga pausa, sem saber como interrompé-la. Depois olhei para a plateia e, sem pensar,
comecei a contar baixinho o meu sofrimento, meu desespero, minha inutilidade... E
as lagrimas me corriam pelo rosto e pingavam do meu queixo, € eu nem percebi que
estava chorando... E entdo senti que tinha acertado; sem racionalizar; sem planegjar,
sem nem saber como. Foi um dia muito bom em minha vida. Tive a sorte de me
deixar levar pela intuicdo, por um impulso interior.

“Sem saber como...” o artista se deixa levar pela intuicdo, e “sem perceber”, ja
que esta imerso na ficgao, o artista “sente que acertou”. Paulo Autran nos faz um relato

27 Techné — As autoras apresentam a definigdo deste termo dada por Bosi que a descreve como “movimento que arranca o ser do néo ser, a forma do
amorfo, o ato da poténcia, o cosmos do caos. [...] Modo exato de fazer uma tarefa, antecedente de todas as técnicas dos nossos dias”. (apud BOSI,
1985: 13)
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emocionante de uma experiéncia artistica verdadeira. Isso nos fez questionar: como a
experiéncia do fazer artistico contamina a pratica docente? A situagao vivida por Paulo
Autran ndo é um indicio de que sé a experiéncia estética pode provocar percepgdes
singulares na experiéncia do professor de Arte?

Fayga Ostrower (2008, p. 10), afirma que “A percepg¢éo do si mesmo dentro do agir
€ um aspecto relevante que distingue a criatividade humana”. Podemos acrescentar que
a percepcéao de si a partir do agir do outro, e na relagdo com o outro, também é relevante
caracteristica da capacidade humana de criar e se perceber dentro da criacido. A percepgao
dessa capacidade € importante para este estudo, ja que valorizamos a trajetoria artistica,
cultural, e docente dos participantes. Ao longo das citagdes dos participantes neste texto,
percebemos aimportanciade suas experiéncias, ou da falta de experiéncia, para a construgao
do universo sensivel e do repertério pessoal. Somos frutos das ficgcdes que produzimos e
das experiéncias estéticas de apreciar, refletir sobre, e fazer arte que vivenciamos. Nosso
universo sensivel é o conjunto de sensagdes que experimentamos como canal do mundo,
num estado de “excitabilidade sensorial” como afirma Ostrower (2008, p.12), que percebe
a sensibilidade como porta de entrada das sensagdes e que “representa uma abertura
constante ao mundo e nos liga de modo imediato ao acontecer em torno de nés”.

Depoisdeinvestigar o caminho no teatro de cada professor, buscamos entender como
nasceu o desejo de contaminar outras pessoas com esse conhecimento e experiéncias, ou
seja, o que os levou ao desejo de tornar-se professor(a). Como consequéncia, confirmar se
isso os levou ao curso de Artes Cénicas. Para completar, foi importante também questionar
se o teatro esteve presente como formacgao continua, depois de tornarem-se educadores.
E se essas experiéncia de formacao continuada passaram a alimentar o artista educador,
ou o educador artista.

O percurso do artista que se torna educador, porque sente necessidade de
contaminar o outro com seu conhecimento, aconteceu com trés dos seis participantes.
Desses trés, um conta com longa trajetéria de cursos (atuagao, diregdo, cenario e luz),
pecas em que trabalhou (atuou, fez iluminacgao, assisténcia de dire¢ao, ou cenario). Uma
professora teve algumas experiéncias em cursos e grupos amadores como atriz. E a terceira
fez curso na escola Macunaima, por cinco anos, vivenciando ao longo desse tempo a pratica
de montagem de espetaculos, que foram varios, e logo depois de concluir, a experiéncia
de grupo amador, ainda que tenha durado pouco. Os trés participantes revelam riqueza
em suas experiéncias de aprendizagem, com diversas vivéncias estéticas significativas de
fazer teatro, como podemos ver abaixo em trechos de seus relatos de experiéncias:

A experiéncia com o Teatro de Rua em ltaquera, com o Luis Claudio, basicamente
foi a minha primeira formacédo. Foi teatro de rua, em 85 e 86. Eu retomei o teatro
(depois do exército) com o Roberto Rosa, em 95, onde eu tive contato com a Viola
Spolin. Ai, depois, eu tive contato com os Parlapatdes. Foi um contato pequeno, até
encaminhado pelo Roberto Rosa. Depois disso, foi aqui em Guarulhos, com Atilio
e o Ricardo Guarel. Depois com o Sofredine na Oficina Mazzaropi, oficinas de ator
e diregdo. Estava na expectativa de fazer uma oficina de dramaturgia com ele...
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Depois com o Rubens Ruche (oficina de diregao). (PT — 2 anos)

Nés montamos um grupo de teatro na escola, que € como sempre comega. Fizemos
algumas pecgas, uns dois, trés anos... No 3° colegial, a gente montou O Auto da Bar-
ca do Inferno, com o grupo Artes Raras, e apresentou no [Teatro] Nelson Rodrigues.
Foi uma temporada de trés dias, muito legal. Depois a gente apresentou no festival
de teatro de Braganga...

(Sobre sua participagdo em Um Sanatério para Freud)

Foi muito legal o periodo de ensaio, e, nossa! ja tinha apresentado para o publico,
mas apresentar la no Dias Gomes, que € um teatro enooorme... foi muito legal. O
processo de criacdo do personagem incrivel. A peca era muito boa. O Sanatério
para Freud fala da Revolugao de 68, que agora esta fazendo quarenta anos.

(PT -9 anos)

Quando a gente fez a primeira peca, nossa! Eu me apaixonei. Eram trés dias de
apresentagoes, duas sessdes por dia. A primeira peca levou seis meses para a
gente montar, aquela preocupacgao, aquela coisa... Quando terminou eu chorei, eu
chorei porque eu queria continuar. Eu queria fazer mais. Montamos figurino, monta-
mos tudo... para terminar assim tao rapido...

(sobre o espetaculo sobre o Holocausto) todo dia terminava a peca e eu chorava.
Sabe aquela coisa: - Ah! Eu ndo acredito que acontecia essas coisas com as pes-
soas...

(PT -4 anos)

Vimos nos relatos desses professores que a paixao pelo teatro os fizeram buscar
Cursos, grupos, a participar de espetaculos. E quanto isso foi, e é, significativo para cada um
deles. A opcgao pelo curso de Artes Cénicas, ou curso de Educacgao Artistica com habilitagcao
em Artes Cénicas, aconteceu como necessidade de se aprofundar, de saber mais, a
continuidade de um caminho. Excegao é o caso da docente formada ha quatro anos, que
ja estudando teatro numa escola de nivel técnico, achou que seria mais interessante ter
outra formacéo, e optou pelo curso de Artes Visuais, concluindo as duas formagdes quase
concomitantemente.

O outro grupo de professores participantes desta pesquisa é formado por pessoas
que nao citaram nenhuma experiéncia teatral significativa antes da faculdade. Nao ha
apontamento de cursos que tenham feito, espetaculos que tenham assistido, ou grupos que
tenham participado na adolescéncia. Nesses casos, a escolha por estudar Artes Cénicas se
deu por motivos diversos, como podemos observar nos relatos abaixo:

Vocé decidiu fazer Educagéo Artistica. Eu pergunto pra vocé: - Faculdade de Artes
Cénicas, uma opg¢ao ou uma necessidade?

[...] eu fiz todo o processo seletivo pra fazer Artes Plasticas, sé que na hora nao
tinha vaga. Na faculdade me disseram assim: - Olha vocé escolhe, ou aguarda a
proxima turma ou entra para fazer Cénicas. E foi meio que no impulso: Agora... e
Cénicas. Tanto que eu sai da faculdade meio perdida ainda. Assim... “- O Qué que
eu fiz, ndo €? Eu queria uma coisa e de repente outra...” (risos). (PT — 5 anos)

Eu vou te ser bem sincera. Na época eu entrei por falta de opgéo. E aquela coisa, eu
sai do ensino médio e tinha que fazer uma faculdade. E, monetariamente, a facul-
dade de Educagao Artistica era o que eu poderia dispor. Eu entrei... nesse decorrer
que eu fui assistindo as aulas eu comecei a gostar. Quando veio a famosa decis&o:
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Qual habilitagdo? De tudo aquilo que eu tinha visto, eu achei que o teatro era o mais
adequado para mim. Quer dizer, ali eu me encontrei. Eu achei que eu conseguiria
desenvolver bem uma atividade. Ent&o, foi a partir dai que a escolha surgiu. Primei-
ro foi por uma imposicéao, financeira... depois vocé aprende a gostar, vocé aprende
a ter uma viséo nova... Ai foi o que realmente aconteceu, comecei a gostar e fiquei
apaixonada. (PT — 20 anos)

Olha na realidade eu ja tinha o curso de musica. Eu tenho Bacharelado em mdusica.
Entao Artes Cénicas foi uma area que eu achei que daria para abrir um leque maior
nesta parte que eu gosto de trabalhar, entdo foi mais por isso. Eu terminei entrando
na area de arte por causa da musica.

E porque vocé buscou musica?
Por que eu trabalho com igreja evangélica, entdo eu ja trabalhava com area da mu-
sica na igreja. (PT — 10 anos)

Como vemos no relato da participante com cinco anos de formacao, a falta de
vagas para Artes Plasticas fez com que ela entrasse no curso de Artes Cénicas. Mas que
ao comecgar o curso, ela esqueceu totalmente o motivo inicial. Ou seja, logo de inicio ela
percebeu que o teatro tinha muito a oferecer a ela.

A professora-ha-20-anos falou de sua dificuldade financeira, o custo mais acessivel
dos cursos de licenciatura, e em especial o de Educacéao Artistica em sua época, fez com
que esta opgao de curso fosse o0 Unico orcamento que pudesse assumir. Mas depois afirma
que se apaixonou pelo teatro. Sabemos que o problema apontado por ela € compartilhado
por muitas pessoas. Mas podemos acrescentar outro fator a esta realidade: a falta de
orientacao sobre as possibilidades de continuacao dos estudos na faculdade, bem como as
consequéncias das escolhas que se faz.

E preciso ponderar ainda sobre o conhecimento basilar acerca da area de estudo que
pode ser importante critério de escolha nesse momento. O Ensino Médio poderia oferecer
essa orientagdo aos alunos, mas, em geral, isso n&o acontece na escola publica, ja que nao
€ previsto no projeto e, portanto, depende da sorte de um professor colocar isso em seu
planejamento. Algumas escolas fazem excursdes a universidades e faculdades, mas séo
iniciativas individuais. Mas o que € um curso de licenciatura? O que é um bacharelado? Um
curso de tecndlogo? Sao questdes que muitas vezes ndo entram na sala de aula?.

No caso da professora-ha-10-anos, percebemos que o curso de Artes Cénicas
pareceu a ela ser uma escolha certa, por ja ter a formagao em musica, devido a igreja a
que pertencia, mas também nao havia historico de teatro que embasasse sua escolha, de
modo que ela soubesse em que terreno estava pisando.

Acreditamos que o trabalho desenvolvido pelo professor em sala de aula é fruto
de uma boa formacéo. Contudo, a boa formacéo depende de varios fatores e ndo somente
da eficacia dos cursos da graduagao, ainda que isso seja fundamental. Especialmente no
que se refere a arte, notamos, neste estudo, que os professores que ja tinham histérico de
trabalhos artisticos, apresentando vivéncias diversas de aprender, fazer, expor, discutir,

28 Felizmente, no caso do Estado de S&o Paulo, integra a grade curricular, a partir do curriculo paulista, a disciplina Projeto de Vida, que abre espago
para o planejamento do estudante sobre a continuidade dos estudos depois do ensino basico, bem como abre espago para os professores dessa disci-
plina para orientagdo acerca dos possiveis caminhos de formacgé&o.
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refletir, e apreciar teatro, apresentam conhecimento mais consistente, e propostas de
trabalho mais metddicas, melhor organizadas, e mais coerentes com a teoria, principalmente
no que diz respeito aos jogos teatrais.

Estas consideracbes nos levam a refletir sobre a qualidade da formacédo do
professor de Arte. Nesse sentido, varios sao os aspectos que merecem ateng¢ao. Santana
(2000) reforga a necessidade de uma formacédo em Arte que ndo seja apoiada apenas na
habilidade artistica, nem numa formagao geral, como a polivalente, mas sim uma formagao
que equilibre a capacidade pedagdgica com as capacidades na linguagem:

Como as demais areas que compdem o curriculo, a Arte precisa de profissionais
com conhecimentos adequados para a tarefa da escolarizagao — nao o professor
faz de conta que atua improvisadamente, ou o professor técnico, que desconhe-
ce as possibilidades pedagdgicas do teatro, nem tampouco um professor deus ex
machina que tudo sabe da linguagem artistica e que, a cada situagao, langa mao
de poderes miraculosos. Num momento de crise na educagéao, faz-se necessario
redirecionar a formacao inicial e o aperfeicoamento continuo dos docentes, tendo
em vista a grandeza da miss&o que cabe a esses profissionais. (2000, p. 30)

Ha necessidade de buscarmos na arte contempordnea o sentido do ensino de
teatro, visando entender quais as possibilidades de abordagem para esta pratica: “deve-
se procurar seu sentido na arte contemporanea, na producgao dos artistas, no pensamento
dos criticos, nas propostas das instituicdes culturais e museus, sem ignorar a realidade
da escolarizagdo” (SANTANA, 2000, p. 29). Dai a importancia da arte contemporanea na
formacéao continua dos professores de Teatro. De forma complementar, ha a necessidade
de os professores se debrucarem sobre o apreciar, fazer, e refletir sobre arte e ensino de

arte, ou seja, estarem em contato constante com a arte teatral fora da escola também.

Educacao e arte: aformacao continua em busca do fazer —fruir—investigar
arte

Martins (2008), nos fala que as mudangas presentes na Lei de Diretrizes e Bases
— LDB 90394/96 — demandam um novo paradigma para a construgdo de conceitos que
fundamentem a area de conhecimento em Arte. Esse novo paradigma n&o descarta a
aprendizagem do passado, mas a submete a uma nova ordem, a uma hierarquia de atitudes e
valores, e um posicionamento profissional implicado com essas transformacgdes. Ela chama
nossa atencao para o fato de também nds, educadores, termos a responsabilidade de rever
as nossas proéprias atitudes quanto aos saberes que sabemos que sabemos e que quanto
aos que ainda temos de saber. Assim estamos nos posicionando frente a essa nova ordem.
Tanto a formagao académica quanto os processos de vivenciar arte, sdo responsaveis pela
construgcéo do saber do professor relativos a Arte e a sua linguagem em especifico, sobre
o que ela afirma:

Como professores de Arte, temos de conhecer desde os conceitos fundamentais
da linguagem da arte até os meandros da linguagem artistica em que se trabalha.
Temos de saber como ela se produz - seus elementos, seus codigos — e também
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como foi e é sua presencga na cultura humana, o que implica numa visdo multicul-
tural, na valorizagdo da diversidade cultural. E preciso, ainda, conhecer seu modo
especifico de percepg¢ao, como se estabelece um contato mais sensivel, como séo
construidos os sentidos a partir das leituras, como aprimorar o olhar, o ouvido, o
corpo. (2008, p. 52)

Saberes esses que precisam ser articulados e mobilizados ja que se trata de
uma “trama de transmissdes”, afirma a autora, que devem ser tecidas ndao somente pelos
professores, mas também pelos alunos. Destacamos em sua fala, que o professor deve
saber como a linguagem se produz, conhecer seus elementos e codigos. No caso do teatro,
sua pratica de ensino n&o se restringira a um ou outro elemento da totalidade do ato teatral,
mas podera velejar por cada uma delas. Cada linguagem pressupde uma forma especifica
de percepcgao, € isso que ela afirma quando diz “como s&o construidos os sentidos a
partir das leituras, como aprimorar o olhar, o ouvido, o corpo”, e isso sera fruto de muitas
experiéncias estética, artistica e docente.

O professor, como o artista, também precisa ser um sujeito inquieto e curioso e estar
sempre em busca de saciar sua fome de conhecimento e de experiéncias significativas.
No caso do professor de Arte, podemos entender significativas por estéticas, e, assim,
especificar a experiéncia possivel no fazer, apreciar e refletir no campo da arte.

A formacao académica, como sabemos, € apenas um estagio da formagao
profissional. Muito importante por sinal, mas que ndo deve se encerrar em si. Muito pelo
contrario, o processo de formagao pressupde o fazer, refletir sobre o fazer — que demanda
estudo sobre os aspectos do fazer - refazer — que demanda nova observacao e reflexao —
e assim segue. Leituras, didlogo com especialistas, participagcdo em debates, apreciagao
de arte & cultura (exposi¢des, cinema, teatro etc.), a pratica em sua linguagem artistica, a
percepcao da teoria com o proprio corpo, entre outras coisas, sdo vivéncias essenciais para
o professor, motes para sua pratica docente.

O professor de arte deve pensar sua formagao continua a partir de trés eixos de
formagdo, ou seja, através da pratica continua de “fazer, fruir e investigar” arte, os trés
pilares do Ensino de Arte presentes nos Parametros Curriculares Nacionais - PCN - do
Ensino Fundamental Il (1998, p. 36):

a experiéncia de fazer formas artisticas incluindo tudo que entra em jogo nessa

acgao criadora: recursos pessoais, habilidades, pesquisa de materiais e técnicas, a
relagao entre perceber, imaginar e realizar um trabalho de arte;

a experiéncia de fruir formas artisticas, utilizando informacgdes e qualidades per-
ceptivas e imaginativas para estabelecer um contato, uma conversa em que as
formas signifiquem coisas diferentes para cada pessoa;

a experiéncia de investigar sobre a arte como objeto de conhecimento, no qual
importam dados sobre a cultura em que o trabalho artistico foi realizado, a histéria
da arte e os elementos e principios formais que constituem a producao artistica,
tanto de artistas quanto dos préprios alunos.

Com tudo isso em mente, questionamos os professores da escola publica sobre
outra possivel formagdo na linguagem teatral depois da graduag¢do, bem como, sobre
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espetaculos assistidos, e alguma experiéncia pessoal em pratica teatral. Verificamos que
metade dos professores se preocupam com a formagédo continua e sentem prazer em
estudar, ver exposicdes, ver e fazer teatro. No caso destes trés professores, os varios
cursos, grupos e espetaculos que os participantes se envolveram enriqueceram suas
bagagens artistica e pedagodgica. Alguns inclusive estdo atualmente envolvidos com
projetos pessoais relevantes. Uma professora, no momento da pesquisa, frequentava o
curso de especializacdo em Arte-Educagao promovido pelo Centro Universitario Maria
Antonia/USP?°, e nos deu o seguinte depoimento:

Depois da nossa entrevista, no comego de dezembro, vocé passou a usar mais 0s
jogos da Viola Spolin? Em comparagao ao que vocé ja vinha fazendo?

Sim. Eu tive aulas de jogos teatrais na faculdade (pés-graduagéo), o que me deu
um up total pra voltar a dar aula de teatro. Eu ja estava dando algumas aulas de
teatro aqui, e eu ja tinha levado o projeto 14 na outra escola, para dar aulas de teatro,
e veio o convite. E ai eu sai enlouquecida atras de bibliografia, de livros, de jogos
tradicionais, jogos cooperativos, comprei um monte de livros... (PT — 9 anos)

Nesse relato, fica evidente que sua pratica em sala de aula foi contaminada por
sua experiéncia recente na pos-graduacéo. O novo contato com jogos teatrais renovaram
seu engajamento e ampliaram sua competéncia para o trabalho com os jogos. Acresce
ainda a necessidade que ela teve de buscar dialogo com autores da area para melhor se
aprofundar nessa pratica. Como resultado, para além da sala de aula, surge sua produc¢ao
tedrica em forma de TCC acerca dos jogos teatrais, no qual estuda Neva Boyd, Viola Spolin,
e jogos cooperativos para entender melhor o jogo como formador de coletivos.

O professor-ha-2-anos matinha atividade artistica em grupo de teatro amador,
participando frequentemente de montagens, mostras de teatro ou festivais, como ator e
como diretor. O que |he permitia vivenciar na pratica aspectos do fazer que ele propunha aos
alunos em sala de aula. Outras duas participantes, professoras com quatro e nove anos de
experiéncia, também apresentaram bom historico de participagcdo em montagens teatrais.
A professora-ha-4-anos buscou formagao técnica em teatro no Teatro Escola Macunaima
e ali vivenciou experiéncias significativas como atriz. Esses trés professores afirmaram
que costumam ir com frequéncia ao teatro e outros eventos artisticos. Além disso, ainda
que nao estivessem participando de algum projeto teatral, no momento da pesquisa, eles
se mostraram totalmente engajados e ansiosos pelo retorno, além de possuir historico
significativo de trabalhos anteriores no teatro. Para eles, estes apontamentos demonstram
que a faculdade foi apenas um degrau, na escala da formacéao artistica e docente de cada
um, uma necessidade, digamos assim, ja que nao se desejava escolher outro caminho.

Maravilhoso seria se a realidade acima fosse verdade para todos os professores de
arte de qualquer das quatro linguagens que atualmente estdo em sala de aula. Infelizmente,
isto ndo é verdade. No grupo de participantes, observamos que este pressuposto nao
se aplica as outras trés professoras, ou seja, a outra metade do grupo. Segundo elas, a

29 Ao final da pesquisa, quando da defesa deste mestrado, a professora ja havia finalizado sua essa formagéo.
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unica formagao em teatro que tiveram foi a da faculdade. Elas ndo mencionaram nenhum

envolvimento pessoal em projeto artistico, ou seja, nunca participaram de uma montagem

teatral, de algum grupo de teatro, nem de cursos em espacgos nao-formais. Nao htiveram,

portanto, nenhuma experiéncia estética do fazer arte. Observamos também que essas

participantes vao muito pouco, ou quase nada, ao teatro, o que demonstra um repertério

pobre de referéncias teatrais, pelas poucas experiéncias de apreciar arte. Como podemos

notar em suas falas:

Vocé acredita, entdo, que a faculdade te deu uma boa base para vocé desenvolver
suas atividades como professora de Arte?

Sim, mas eu acho que a gente tem que se atualizar. A gente ndo pode fazer a fa-
culdade e se acomodar com aquilo que aprendeu e acabou. Tem que fazer mais
algumas coisas, mas esse ano eu tive mais alguns concursos, e nao deu.

- Eu pretendo fazer um mestrado, mas nao sei quando ainda.

Entdo pensando nisso, vocé teve mais alguma formacdo nessa area, depois da
faculdade?

Nao. Nao fiz nada.
Em, termos de cursos, workshops, oficinas, ou curso de extensédo?

Nao fiz. Eu fiz simplesmente sé a pds e mais nada, mas nao foi na area de Arte,
nem nada, foi na area de psicanalise da linguagem. (ri) ndo tem nada a ver, mas na
época eu resolvi fazer, entao...

E qual foi o ultimo espetaculo que vocé assistiu?
Olha... faz tempo... Porque eu ndo tenho tempo. Nao tenho tempo. Mas eu assisti...
Entdo me fala um que foi significante, algum trabalho que marcou.

(Siléncio...) Eu assisti no Teatro Municipal um trabalho... e agora, eu ndo me lem-
bro... era um musical, era uma 6pera.

(PT —-10 anos)

A opcao pelo curso de Artes Cénicas se deu por uma experiéncia anterior a facul-
dade?

N&o. Foi dentro da faculdade mesmo. (...)

E depois da faculdade? Vocé fez alguma coisa na area de arte educagdo ou como
artista mesmo?

Nao. Nao fiz, nao fiz. Eu s6 estudei na faculdade mesmo. Mesmo porque ai eu tam-
bém nao tive tempo. Eu trabalhava em trés turnos, o servigo privado, tarde e noite
na escola publica. Vocé acaba acumulando muita coisa e ndo da pra se dedicar. E
logo em seguida, também, eu sai da sala de aula e fui pra dire¢ao. Porque depois
que eu fiz complementagao pedagdgica, eu pensei “- Agora eu quero ver o que €
a parte administrativa”. Ai eu fiquei mais trés, quatro anos no administrativo... (...)
Ha quanto tempo vocé voltou da dire¢gao?

Seis anos.

Falando do seu gosto pessoal em relagédo ao teatro, que tipo de teatro vocé aprecia?
Olha, eu gosto muito do mondlogo. Que é aquele que vocé tem que refletir. E eu ndo
vou dizer para vocé que gosto mais da comédia, e sim do drama. Porque o drama,
eu acho que ele traduz muito mais todo o sentimento, ele envolve experiéncia de
vida e de pesquisa muito grande.

E qual foi o ultimo espetaculo que vocé assistiu?

Olha o ultimo que eu assisti foi... deixe-me pensar qual foi a pecga... ai meu deus,
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nao, foi uma peca espirita. Eu assisti e até li o livro... Lagos Eternos (2008). A dltima.
(PT - 20 anos)
Vocé teve outra formagao em teatro fora da faculdade?

Nao. Nao tive. Sempre entrando em contato com outro professor que... por exemplo,
de musica, que esta envolvido com isso. Entdo... buscando apoio com os colegas.

E além da Arte Educagdo, vocé chegou a fazer alguma coisa de cunho artistico
pessoal...?

N3o... foi s6 voltado mesmo pra educacdo. Ndo que eu ndo queira, ndo é? E um
projeto mais pra frente.

Que tipo de teatro vocé aprecia mais?

Olha, por enquanto ainda n&o defini. Estou estudando as possibilidades. Tenho uns
amigos que trabalham com teatro também na rede... entdo estou meio que estudan-
do... as possibilidades.

Qual que foi o ultimo espetaculo que vocé assistiu?
O ultimo espetaculo foi Miss Saigon (2008).
(PT -5 anos)

No depoimento acima, a professora-ha-10-anos deixa claro que sabe da importancia
da formacao continua ao dizer “eu acho que a gente tem que se atualizar. A gente ndo pode
fazer a faculdade e se acomodar com aquilo que aprendeu e acabou.” E, mais adiante,
falou da intensédo de fazer mestrado. Contudo, em outro trecho de sua entrevista, vimos
que sua escolha de pos-graduagdo se deu em outra area, a psicanalise da linguagem.
Tal escolha n&o dialogou com a sua primeira formagao, a musica, nem com a segunda,
o teatro, conforme ela mesmo reconhece: “ndo tem nada a ver, mas na época eu resolvi
fazer, entdo...”. Tal decisdo e reflexdo demonstram que esse curso nao foi parte de um
plano de sua formagao continuada, e que o teatro ndo estava no centro de seu interesse.
Esse distanciamento do teatro foi possivel notar também quando questionamos sobre
espetaculos que teria assistido, ao que ela ndo consegue lembrar direito qual, nem detalhes
da sua ultima experiéncia.

A professora-ha-20-anos novamente nos apresenta uma questao importante sobre
a desvalorizagao do professor, e a necessidade de trabalhar em jornadas extensas devido
aos baixos salarios, por isso afirma “Eu trabalhava em trés turnos, o servigo privado, tarde
e noite na escola publica. Vocé acaba acumulando muita coisa e ndo da pra se dedicar”,
avaliando como tudo isso a impossibilitou de estudar teatro. Entretanto, ao verificar que
ela conseguiu fazer complementagéo pedagdgica, com o objetivo de ocupar uma fungao
na direcdo da escola (o0 que a afastou da sala de aula por uns quatro anos), percebemos
uma contradicdo sobre o problema da falta de tempo. Seu repertério de pegas que assistiu
também é parco, lembrando-se vagamente do espetaculo por trazer tema e historia que
havia lido no livro, mas nao fez referéncias a outros trabalhos. Sobre a pegca que mais
a marcou, ela mencionou o mesmo ultimo trabalho assistido, ou seja, pode ser a unica
referéncia da qual se lembra.

Ja a terceira docente, que tem a primeira formacao em psicologia, também nao fez
cursos na area teatral depois de formada, mas nao alegou nenhum impedimento. Afirma
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que buscava apoio de outros professores quando tem dificuldade com outra linguagem
como musica, que ndo domina, ou danga. Durante a entrevista, apontou os espetaculos
Miss Saigon e Fantasma da Opera (o0 que mais a marcou), dois musicais da Broadway, mas
nao fez mengao a nenhum outro trabalho. O que causou curiosidade foi sua resposta sobre
o tipo de teatro que aprecia, ao dizer que ainda nao definiu, que ainda esta estudando.
Ponderei, na entrevista, que ela deve gostar muito de musicais, ao que ela respondeu que
“ — N&o. Eu mesmo nao gosto tanto de musicais... ndo me chamam muito a atengdo. Mas
havia tanto misticismo em torno... que eu fui ver.” Ainda assim confidenciou que queria ter
visto A Noviga Rebelde recentemente, mas nao conseguiu. Mesmo dizendo que nao tinha
preferéncia pelos musicais, deixa transparecer que as grandes producdes desse género lhe
atraem. Isso, contudo, n&o € um problema, o importante é que ela se encontre dentro da
linguagem em que é especialista, a partir de um repertério mais amplo. Para isso, € preciso
buscar outras experiéncias estéticas no teatro.

Observando as falas dos atores do nosso estudo, verificamos que tanto o primeiro
grupo quanto o segundo chegaram ao mesmo lugar (o curso de Artes Cénicas) por motivos
diferentes e tém em comum o prazer e o aprendizado que o curso de licenciatura em teatro
Ihes proporcionou. Se no primeiro grupo houve uma fluéncia natural de seguir um caminho
que ja vinha sendo explorado, no segundo houve a certeza de que mesmo sem alicerce
a escolha foi acertada. E que mesmo estando ali por questao financeira ou por falta de
opg¢ao, nao haveria caminho mais prazeroso e promissor do que a que a formagado em
teatro poderia oferecer. A pergunta que fica é: - Se foi tdo prazeroso e tanto se alcangou
com esse curso, em termos de satisfagao pessoal e profissional, porque somente parte
dos professores continuaram engajados com o teatro? O que aconteceu que fez alguns
professores deixarem de ver espetaculos, procurar cursos de teatro e participar de
montagens de pecas? Ou seja, o que as distanciaram daquilo que elas dizem ser tdo bom
e tdo importante para suas carreiras?

Perrenoud (2000) ao propor ao professor que ele estabeleca seu proprio balango
sobre suas competéncias e seu programa de formagao continua, apresenta dois aspectos
importantes: o primeiro diz respeito a possibilidade de formacao através da reflexdo sobre a
acgao, isso pode ajudar a rever procedimentos que nao deram certo, parametros esquecidos,
obstaculos subestimados etc. problemas que geram frustracées. Neste caso, o professor
podera evitar que isso volte a acontecer refletindo e propondo novas agdes que eliminarao
o problema. No segundo caso, ele aponta a possibilidade de haver coisas que nao se
pode ser apreendidas ou sabidas através da reflexdo sobre elas, ou mesmo através de
treinamento. Perrenoud fala de crises que podem surgir na vida docente e que muitas
vezes nao se esta preparado para enfrenta- la, por isso “ser competente é estar pronto para
enfrentar estas crises, no momento que elas sobrevém, em geral de improviso, pois exigem
reacgao tao imediata quanto adequada” (2000, p. 162).

A formagao continua € o caminho para o professor “dar um salto qualitativo” e,
obrigatoriamente, deve passar pela construgdo de novos modelos de agdo pedagdgica
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e didatica. Isso, muitas vezes, implica num processo de auto-formagao que necessita de
apoio externo. O problema que o autor aponta € que, uma vez que o professor ndo se sente
obrigado a buscar essa formagao, uma boa parte foge dela, ou como parece ser o caso da
professora formada ha dez anos: faz por fazer, ja que o curso procurado ndo tem nenhuma
conexao com sua formacgao e pratica, e nem houve mudancga a partir dessa formacao.
Para esses professores, diz Perrenoud (2000, p. 163), “A urgéncia seria fazé-los entrar no
circuito da formacgéao continua, se possivel por vias que nao reforcem imediatamente a ideia
de que eles nada tém a esperar dela...” (grifo do autor). Caso isso ndo aconteca, esses
professores viverao suas praticas pautados apenas conhecimento fruto da formacao inicial,
portanto basico, e da experiéncia pessoal.

Imbernén (2006), apresenta uma proposta de formagdo que, uma vez posta em
pratica, propiciara ao professor maior conexdo com a profissdo docente pelo engajamento
com sua formacdo. Isto criara no professor uma sensacido de pertencimento, fruto das
relagbes com os iguais e com o fortalecimento da instituicdo educacional. O que gera
novo status social, maior dominio sobre sua pratica, ja que pressupde a articulagcdo da
experiéncia, reflexdo sobre ela, e nova agéo a partir da reflexdo. Imbernén (2006, p. 48)
divide essa proposta em torno de cinco grandes eixos de atuagéo:

+ Avreflexdo pratico tedrica sobre a propria pratica mediante a analise, a com-
preenséo, a interpretacdo e a intervengao sobre a realidade. A capacidade do
professor de gerar conhecimento pedagogico por meio de pratica educativa.

+ Atroca de experiéncias entre iguais para tornar possivel a atualizagdo em to-
dos os campos de intervengao educativa e aumentar a comunicagéo entre os
professores.

* Aunido da formagéo a um projeto de trabalho.

« Aformagao como estimulo critico ante praticas profissionais como a hierarquia,
0 sexismo, a proletarizagéo, o individualismo, o pouco prestigio etc., e praticas
sociais como a excluséo, a intolerancia etc.

» O desenvolvimento profissional da instituicido educativa mediante o trabalho
conjunto para transformar essa pratica. Possibilitar a passagem da experiéncia
de inovacgao (isolada ou individual) a inovagao institucional.

Estes eixos de atuagao podem ajudar o professor a ndo “desistir’” da sua profissao.
Mas no caso do professor de Arte, é possivel entender o proprio caminho da Arte como
fonte de renovacdo. “Reflexdo sobre a pratica e troca de experiéncias” sdo pontos da
formagado que estamos retomando em momentos diferentes neste estudo. Na introdugéo
do texto, por exemplo, apresentamos o pressuposto do professor reflexivo. Combater o
individualismo, o pouco prestigio, € fundamental para a pratica docente, e isso € possivel.
O desenvolvimento profissional da instituicdo parece ser algo dificil de fazer acontecer,
frente a coletivos de professores que dificilmente conseguem se reunir para discutir e por
em pratica tal proposta.

Perrenoud (2000) e Imberndn (2006) propéem que a formagao também aconteca
no ambito do espago escolar, e que seja criado uma comunidade de aprendizagem de
professores para uma proposta de formacgao continua, que Perrenoud chama de “formagao
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comum”, pautada na discussao de temas escolhidos pelo grupo, e pela troca de situagdes de
aprendizagem em sala de aula. Outra sugestao de formagao dos autores € o engajamento
com questdes de outros ambitos da escola que nao a sala de aula, como o da administragao
escolar, por exemplo.

Professores em jogo — o bau de experiéncias como jogador e coordenador

Ao tratar dos jogos de improvisagao no capitulo |, nos detivemos sobre o papel do
coordenador de oficina. Vale esclarecer que coordenador de oficina é o professor de Arte
da escola publica que tem formagcao em Artes Cénicas e propde, como parte do seu plano
de ensino, a oficina de jogos teatrais. Coordenador, portanto, € sinbnimo de professor,
educador. A palavra coordenador, em vez de professor ou educador, é bastante usada
por Spolin, para quem um coordenador é também um jogador. No inicio desse trabalho,
ja ressaltamos a importancia de uma experiéncia consistente como jogador para a pratica
como coordenador, e da experiéncia como coordenador para o sucesso da oficina. Sobre
isto, afirmamos que a experiéncia nesta fungéo gera competéncia de um olhar mais atento,
uma pratica mais organizada, um dialogo mais aberto, e uma condugéo da oficina sem
medo de se perder nas proposi¢des, avaliagoes etc.

E como jogador que se apreende percepc¢des do jogo, que s&o particulares ao grupo
de jogadores, do contrario a coordenacdo estara pautada apenas na teoria. E possivel,
como jogador, perceber, sentir, ou intuir: o que funciona e o que n&o funciona em termos de
organizacgao dos jogos, avaliagao etc.; € poder sentir de dentro a energia vibrante do grupo
quando o jogo esta a mil, ou a falta dela quando o jogo “ndo esta rolando”; &€ experimentar
medos, receios, e inseguranga - de falar, de fazer, de agir -, e, assim, ganhar competéncia
sobre esse processo, ou a sensacdo vivida pelo outro. E perceber a importancia da
liberdade de criar, mas o valor que uma lideranga construtiva pode acrescentar ao grupo,
e sendo parte do grupo. Spolin (2006, p. 57) coloca a questao da experiéncia verdadeira
de jogar e coordenar da seguinte maneira: “A experiéncia ndo pode ser reconstruida a
partir da memoria. O instrutor sabe quando é uma experiéncia vivida. Pergunte aos seus
jogadores!”. Madalena Freire (2003) nos chama a atenc&o para o fato de que “E no grupo,
sob a coordenac&o de um educador e na interagdo com o igual, que se aprende a pensar e
a construir conhecimento” (p. 52).

O estudo sobre os jogos de improvisagao e os principios desse tipo de jogo, que
apresentamos no primeiro capitulo, serdo retomados aqui para o dialogo com a pratica
docente dos nossos participantes. Achamos importante destacar alguns dos principios |a
elencados e procurar entender como se da a relagao dos professores com eles, a saber: o
aqui e agora; a liberdade para imaginar e criar; 0 mote; o estado de presencga,; e escuta e
aceitagéo.

Verificamos que os professores, de modo geral, acreditam que ndo se deve dar
muito tempo aos alunos para combinarem o jogo, em geral o tempo é de cinco minutos
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para o essencial. Em alguns momentos nem isso, uma vez explicado o jogo, os jogadores
comecgam a jogar. A professora-ha-4-anos afirma que “quando vocé da tempo demais para
combinar, as coisas ndo saem’”. Entretanto, duas outras professoras (5 e 20 anos) disseram
que muitas vezes usam toda a aula para a organizagao do jogo. Uma delas nos disse que
quando o jogo é facil ela costuma dar cinco ou dez minutos para eles combinarem, mas
se for um jogo mais complexo ela deixa que eles discutam durante toda a aula, e na aula
seguinte eles apresentam, porque, segundo ela: “Porque se nao fica aquela coisa: - Ah,
eu nao vou fazer porque eu ndo entendi na hora. Entédo, eles arrumam desculpas para
nao fazer’. O mesmo aconteceu com a outra, que, no exemplo do jogo de improvisagao,
afirmou ter dado cinco minutos somente para eles se posicionarem, mas que muitas vezes
€ preciso toda a aula para preparar o trabalho com jogos, como explica:

Quando vocé pensa numa oficina de improvisagédo com seus alunos, como vocé a
organiza?

Primeiro, eu organizo com eles como vai ser aquela aula. As vezes, nem da pra fa-
zer naquela aula, porque eles querem tirar todas as duvidas, e eu acho isso interes-
sante também. Entdo, eu dou todas as informacgbes daquela atividade: que espacgo
vamos usar, se vai precisar afastar as cadeiras, se pode incluir as cadeiras, quanto
tempo, ndo é? Primeiro dou todas as instrugdes, se eles vao poder criar, se eles vao
colar de algum livro, alguma coisa assim, e ai, na proxima aula, entdo é agora? E
assim? Entdo vamos criar. Entdo eu primeiro dou a definicdo do que é o exercicio.

(PT -5 anos)

As duas professoras nos levam a entender que estdo falando de um trabalho
diferente de uma proposta de jogos de improvisagdo. Mas como a pergunta foi especifica
sobre jogos de improvisagao, fica a questéo: elas apresentam uma espécie de aula teérica
sobre improvisagao? Ou sobre teatro? Aponta aspectos relativos a que tipo de cena? No
entanto, caso fosse verdade, isso apareceia no relatos. E possivel perceber ainda que
ela ndo “informa” aos alunos sobre a improvisagdo, mas parece fazer um planejamento e,
na aula seguinte, realizar o trabalho na pratica. Outro ponto que indica se tratar de outra
proposta € sobre a instrucdo “se eles vao poder criar, ou se vao poder colar de um livro”,
ja que na improvisacao a criacdo é o prato principal. Com isso, a professora-ha-5-anos
parece falar de procedimentos diferentes como resposta a uma pergunta especifica sobre
improvisagao. De fato, ela ndo faz referéncia a nenhuma proposta jogo, seja de Spolin, de
Koudela, seja de Reverbel, como exemplos. Sua explicagdo sobre a pratica € genérica e
nos levou a entender que sua compreensao sobre jogos de improvisagao e de ensino de
teatro n&o dialoga com as principais autoras aqui citadas.

Os participantes mostraram exemplos diferentes de mote em propostas de
improvisagao. A professora-ha-20-anos, por exemplo, relatou sua experiéncia recente de
uso de musica e outros motes, como: um recorte de jornal, um livro, um poema, uma cena
(cita a cena do balcao em Romeu e Julieta), segundo ela: “Eles pegam os objetos mais
estranhos, o material mais estranho, para tentar passar aquilo”. O professor-ha-2-anos
citou, entre outros, os exemplos de: um Onde (estagao de trem); uma musica; figurinos,
objetos, e mascaras no centro do espaco (os jovens escolhem um elemento e comegam
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a improvisar a partir daquele elemento: um figurino, um objeto ou uma mascara). Ja a
professora-ha-5-anos nos disse que muitas vezes propde o jogo a partir de um objeto. Mas
também nos relatou uma situagédo em que primeiro pediu um Onde, e a sala elegeu uma
praga de alimentagdo de um shopping, um Quem, e eles definiram um grupo de amigos,
e um O Qué, uma reuniéo informal, a partir disso os grupos tinham que entrar no jogo. A
professora-ha-9-anos, trabalhando jogos com gramel6 (que no sistema de Spolin aparece
como blablagdo, uma lingua desconhecida criada com sons e silabas sem conexao umas
com as outras, como se fosse uma lingua estrangeira), deu um O Qué aos alunos: “- Vocés
vao vender o que vocés escolheram (de uma cartela que eu dei para eles). Uma aluna
escolheu o churrasquinho... E com a massa invisivel eles iam la e criavam”. Em outro
momento ela usa outro mote, uma situagao imaginaria: “Era assim, quando eu for pra Lua,
0 qué eu vou levar?”. A professora que tem quatro anos de formacéao, ao falar de uma
experiéncia, nos disse: “ - Eu dei temas para eles em uma palavra: “raiva”, por exemplo.
Eu os separei em grupo e dei varios temas para eles: um sentimento, uma emocéao.” Além
destes, outros motes foram citados pelos professores.

E a questao da espontaneidade?

Em varios momentos podemos notar que os professores usam o termo brincar para
ressaltar o carater /udico da proposta da aula. Como vimos no capitulo I, o jogo confunde-
se com o brincar como universo /udico, espago de imaginagao e criagao, liberdade para se
fazer o que quiser, desde que se respeite as regras do jogo. Com isso os professores estao
preparando o terreno da espontaneidade. A professora-ha-5-anos, por exemplo, ao propor o
cabo-de-guerra aos seus alunos, iniciou sua aula dizendo: “Olha, hoje nés vamos brincar!”.
Ja a professora-ha-9-anos, mostra sua preocupag¢ao em deixar as criancas a vontade para
explorar a imaginagao e a criatividade: “- Eu falo pra eles: - A gente esta aqui brincando! Eu
proponho uma oficina de jogos teatrais, primeiro para eles jogarem para se divertirem, para
. Porque eu acho cruel cobrar de uma
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depois a gente dizer assim, ‘Ah, vamos fazer teatro
crianga que ela tem que ser ator ou atriz...”. Assim, o professor-ha-2-anos ao falar do uso
dos jogos de Spolin, e da forma como explora um mesmo jogo de formas diferentes, reforca
0 uso do termo brincar no dialogo com seus alunos: “ - Olha nés vamos pegar esse jogo, e
vamos transformar ele agora. A gente vai brincar com ele de outras maneiras”.

Uma vez que se observa o uso do termo brincar como forma de abrir espagos
de imaginagao e criatividade, levantamos uma questdo que envolve a coordennagéao do
jogo, ou seja, como o professor deve coordenar o jogo também pautado na premissa da
liberdade de criar e de imaginar? E possivel verificar na pratica dos participantes a relagéo
do termo brincar com uma pratica que seja pautada na liberdade individual e coletiva de
criar? Ao tratar deste tema, ja vimos que a espontaneidade nao deve ser entendida como
espontaneismo, muito pelo contrario, deve significar liberdade de criagdo na relagdo com o
espago, com as coisas, com os cheiros etc., e que o individuo livre € condigdo necessaria
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ao jogo. A espontaneidade, ao invés de ser reduzida a auto-expressao, deve ser entendida
como processos criativos pautados pela maior capacidade do individuo de selecionar as
influéncias postas pela cultura como nos diz Fayga Ostrower (2008). Ela afirma que ser
espontaneo nao tem nada a ver com ser livre de influéncias, isso seria impossivel. Partindo
desse principio, trazemos alguns depoimentos para refletirmos sobre as praticas dos
professores e analisar se elas estao permeadas pela espontaneidade. Escolhemos trechos
que respondem perguntas diferentes, mas que abordam a questao que estamos discutindo:
Relato |

E como eu disse, no comego é aquela bagunca. Eles ndo tém nogéo, ndo tém essa
disciplina que os préprios jogos vao criando e orientando. Mas em pouco tempo,
eles ja comegam a gostar, porque eles comegam a se ver livres. E ndo tendo uma
coisa fechada... Vendo o tempo passar pela janela. Eu ndo preciso ter uma janela,
eu posso ter uma porta, posso ter outros caminhos. Eu vejo uma liberdade maior
nesses meninos, tanto de atitude quanto de criagao.

(PT — 2 anos) — sobre como os jogos afetam os alunos.

Neste primeiro relato, ao dizer “Eu ndo preciso ter uma janela, eu posso ter uma
porta, posso ter outros caminhos” o professor nos mostra que seu trabalho, exatamente
como a metafora permite, € de mostrar que ha varias possibilidades para o aluno. Ele esta
dizendo que o jogador tem liberdade para escolher como se relacionar com o que aparece
na cena, seja uma porta ou uma janela. Mas mais do que isso, que o jogador nao deve
estar preso a preconceitos: a porta ndo € o unico lugar por onde se pode entrar ou sair; ao
jogador é permitido escolher o que o objeto representa e ndo o que o coordenador definir;
e 0 como se relacionar com o objeto, que pode ser de mil maneiras diferentes. Em sua
avaliagdo, depois de ja trabalhar com esses alunos por algum tempo, ele afirma “Eu vejo
uma liberdade maior nesses meninos, tanto de atitude quanto de criagdo”. E importante ver
que ele ressalta o aspecto da criagcdo, o que demonstra que o professor ndo pensa liberdade
pessoal no teatro como liberdade de auto-expressao, ou pelo menos ndo somente isso.

Relato Il

Eu acho que nao tem problema vocé direcionar o que eles vao vender, o importante
€ vocé dar liberdade para ele criar. Mesmo com direcionamento, a liberdade de criar
sem pressao por resultado. Depois a gente vai conversar, vai tentar entender. Vocé
instrui, “Olha tenta tirar da cabega!”, como eles s&o crianga, eles estdo fazendo
mas nao tém a dimens&o do que estdo fazendo, “E grande? E pesado? O qué que
vocé esta vendendo? Tem cheiro? Tem sabor?” Vocé da um direcionamento, mas
eu procuro nao interferir diretamente, “Olha tem que ser assim!”, mostrando o certo
ou errado. Acho que é fundamental dar liberdade para o jogador criar sem pressao
para que haja um resultado.

(PT — 9 anos) — ao apontar a liberdade de criar como principal caracteristica dos

jogos de improvisagao.
A professora-ha-9-anos mostrou uma cartela aos seus alunos para eles escolherem
0 que venderiam no jogo com grameld, segundo ela “ndo tem problema vocé direcionar o
que eles vao vender, o importante é vocé dar liberdade pra ele criar.” A questao da liberdade
pessoal € observada pelo como as criangas vao vender e como vao brincar com o gramel6,
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uma vez que o Foco do jogo ndo era o produto. Ela usa questdes como “E grande? E
pesado? O que vocé esta vendendo? Tem cheiro? Tem sabor?”, os comandos de jogo
que Spolin propde, para direcionar o trabalho das criangas. E a preocupacdo em dar uma
base de apoio a crianga para que ela ndo se perca no seu salto para o vazio, de que fala
Mariana Muniz (2006), base que ela chama de pontos fixos, como vimos no capitulo I. O
objetivo da professora € dar condi¢gdes para que as criangas descubram possibilidades de
se relacionarem com o objeto: cheiro, textura, peso, tamanho, cor. Buscando nao interferir
em como a crianga vai jogar “Olha tem que ser assim! Mostrando o certo ou errado”.
Relato Ill

Eu levo muito em conta tudo o que eles erram. Mas n&o pra prejudicar, e sim pra
orientar mesmo. E a partir do erro que eles comegam a acertar. Eu mostro o que &,
como fazer, para eles saberem fazer, ndo é? Eu sempre falo que tudo que esta mui-
to bonitinho, muito certinho, esconde muitas coisas. Esconde as verdadeiras falhas.
E improvisacao tem que ter falhas para gente poder consertar. Porque sen&o vocé
nao constréi um ator. Se todo mundo for perfeito... que ator vai ser?

(PT — 20 anos) — sobre o que embasa as observagdes que ela faz no momento da
roda de avaliagao
Escolas que oferecem cursos de teatro, workshops, cursos técnicos, tém como
objetivo a formacgéao de atores profissionais, ou pelo menos dar condigdes pra que a pessoa
siga nessa direcao. A professora-ha-20-anos parece seguir essa orientagao, pois apesar de
usar constantemente os termos “brincar” e “joguinho”, demonstra preocupagao, ndo com o
processo, € sim com o resultado, como podemos perceber em sua fala: “Eu levo em conta
tudo que eles erram”. Poderiamos questionar a proposta pedagdgica da aula para verificar
qual o objetivo. Mas neste momento, o que nos interessa aqui € o pressuposto de uma
avaliagao pautada no erro, o que condiciona os alunos jogadores a buscarem o “acerto”,
de acordo com o modelo dado. E o caminho da Aprovacao/Desaprovacgao tanto criticado
por Spolin (2003). Isso porque, na busca por aprovagao da professora, os alunos nao
estdo livres para atuarem, e sim tentando agrada-la, fazendo de acordo com o que fica dos
comentarios que ela faz e dos exemplos que ela oferece. Pudemos constatar que a docente
entende a improvisagao como instrumento para a formacgéao do ator, e a improvisagdo como
processo para se chegar a um produto: “E improvisagao tem que ter falhas para a gente
poder ‘consertar’. Se todo mundo for perfeito... que ator vai ser?”. Na preocupagao de que
eles saibam fazer, ela mostra o como, para eles fazerem “certo”.

Improvisagédo neste caso néo é linguagem, e sim meio para a encenacgao teatral
como produto final. Isso nos remonta ao teatro tradicional, no qual a improvisagao é o meio
para a elaboracéo da cena. Nesse contexto, uma vez encontrado o “ponto certo”, repete-se
a cena até ela ficar incorporada pelo ator. Pratica ainda presente em propostas de formagao
de atores e professores em algumas instituigdes. Como podemos perceber no relato de
outra professora:

J — (Falando da sua experiéncia como jogadora de improvisagao na graduagao)
Em geral o que acontecia? O que era predeterminado? O que era para acontecer
fazendo? E depois de fazer, o que acontecia?
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Eu me lembro de cenas que a gente fazia muito, que tinha um comeco e vocé tinha
que dar continuidade, de repente, assim agora!

J — Era dado um comecgo para vocés? Um comego de uma histéria?

Um comego de uma histdria, ou até mesmo uma peca que iamos fazer. A gente
comegava lendo o texto, uma leitura geral. Feita a leitura geral, vamos fazer a pecga
inteira agora, s6 com essa leitura que vocés fizeram! Era bacana também. E que
acontecia coisas que voce iria levar até...

(PT —4 anos)

Procedimento de improvisar o texto lido é caracteristico do que estamos falando. A
improvisagao, no primeiro momento da montagem e do trabalho com o texto, € usada para
levar os atores a se soltarem, para incorporarem temas do texto, e apontar possibilidades
de caminhos para serem explorados posteriormente. Baseado no que o autor ou diretor
“quer dizer’, as avaliagdes apontam outras possibilidades de representagdo do texto. E o
gue se nota quando a professora diz aos alunos o que poderiam ter feito: “Olha, naquele
momento vocé poderia ter feito assim, ou assado”. Em sua vivéncia como jogadora, ela fala
de questdes que eram lancadas pelo coordenador como “Por que isso? O que a levou a
fazer aquilo?”. Essas questdes n&do buscam mostrar como o jogo deve acontecer, e sim 0
porqué de tais escolhas dentro do jogo. Ao responder, os jogadores precisam revisitar os
motivos que geraram tais escolhas, e, ao justificar, ele pode perceber melhor, com certo
distanciamento, sua proposta de cena. Ao apresentar essas questbes e apontar outras
possibilidades, o coordenador pretende mostrar aos jogadores que eles tém um leque maior
de opgodes, ou que eles, simplesmente, tinha op¢des para desenvolver a cena.

Relato IV
E vocé faz comentarios sobre as improvisagdes deles?

Faco. “Oh, naquele momento vocé poderia ter feito assim, ou assado”. Eu também
acabo questionando, porque € um pouco o que eu vivi, ndo é? Que acaba pergun-
tando “Por que isso/ O que levou a fazer aquilo?”

(PT —4 anos)

Como o trecho acima evidencia, aqui também ha a preocupagao de mostrar o que
deveria ter sido feito, o que seria o “certo”, portanto, uma avaliagdo também pautada em
nogdes subjetivas de certo e errado.

Relato V

Eles fizeram varias vezes (o0 exercicio de improvisagéo a partir da planta baixa). Na
primeira apresentagdo eu ndo comentei nada. Na segunda eu fiz algumas interfe-
réncias:

Olha, assim nao esta funcionando... Ai eu falei: - Olha, vocés viram o primeiro, ndo
viram? E o segundo?

Esta meio confuso, nao é professora?

Onde esta confuso? Vamos tentar arrumar?

Ai, o terceiro, eu deixei eles tentarem arrumar. Vamos ver se eles conseguem me-
Ihorar. Entao eu fiz alguns apontamentos. Em alguns momentos eu interferi mesmo,
diretamente:

Para! Isso aqui ndo esta legal! (para o aluno) Olha sé! Esta muito barulho!
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E o que eu fago, professora?
(sussurrando) Faz melhor...
(PT — 5 aos) — sobre comentarios que faz sobre os jogos.

A professora-ha-5-anos relatou uma experiéncia com o Jogo do Onde, de Spolin,
que propde uma improvisagao a partir de uma planta baixa®’. Depois de definirem um ‘onde’,
os jogadores devem desenhar a planta baixa onde se passara a cena, e, depois, devem ir
a area de representacao e atuarem, relacionando-se com todos os objetos e moveis que
colocaram em seus desenhos. A professora, talvez preocupada em ndo mostrar o como
o aluno deveria resolver a cena, optou por dizer apenas que ele deveria fazer melhor.
No entanto, estava claro que o aluno nao sabia como “fazer melhor”’ e estava pedindo
ajuda para sair daquela situacao dificil frente aos colegas. A partir dali, provavelmente ele
deve ter se esforgcado em agradar, em tentar mostrar que conseguiria “fazer melhor”; outra
possibilidade é ele ter “travado”, por nao saber o que, nem como, poderia fazer melhor.
Isso com certeza ndo fez com que ele atuasse com liberdade. Sua movimentagao, sua
presenca, sua relagdo com os moveis ou objetos estdo a servigco do que Ryngaert (2009)
chama de mecanismo de censura, que trouxemos no capitulo |, e que aqui é o olhar do
outro, que espera o melhor.

No curriculo do Estado de Sao Paulo, o foco de trabalho do bimestre, no momento da
entrevista, era “o espago” nas linguagens artisticas. O inicio das situagdes de aprendizagem
do teatro, no material didatico, abre espaco para o aluno pensar sobre cenografia. E dentro
deste mote que é sugerido o Jogo do Onde, com a planta baixa. O jogo de improvisagao faz
pensar sobre o0 espaco, inclusive na modificacdo do espago na planta baixa. E ai seguem
outras agdes para apreciagdo com e sem imagens e uma pesquisa em grupo. A partir disso,
podemos questionar se o foco da professora estava na interpretagdo, ou no entendimento
do espaco cénico?

Outro principio importante € o estado de presenca. Ao falarmos desse assunto,
discorremos sobre o nivel de energia do jogador em jogo, 0 corpo aquecido em estado de
alerta, de prontidao. Entretanto, precisamos verificar, na escola publica, quanto os alunos
estdo abertos e desejosos em relagao a oficina de jogos. Visto que, como acontece com
qualquer outra disciplina, a aula de teatro ndo € uma escolha, e sim uma obrigatoriedade.
Se em algumas situagdes de aprendizagem o aluno pode tentar se esconder no coletivo,
no teatro isso ndo é possivel. O teatro € o exercicio de expor-se. E isso nao é nada facil,
a professora-ha-9-anos nos relata: “ - Muitos comegam com vergonha: - Ah, eu nao vou
fazer / Ah, eu ndo sei... Mas, quando vé o outro se divertindo, entao vai e faz”. Neste caso,
sabemos que houve sucesso na tentativa de fazer com que os alunos quebrassem as
barreiras iniciais, e vencessem o medo de se expor. Outra professora diz que no comego
os alunos costumam se justificar dizendo “- Ah, eu ndo quero pagar um mico... Nao quero
me expor”, trabalhando com alunos desde o 6° ao 8° anos dos anos finais, ela contou sua
experiéncia com alunos que ja estdao com ela ha algum tempo:

30 Jogo Teatral de Viola Spolin que consta nos Cadernos do Professor e do Aluno do Curriculo de Arte da rede publica estadual de ensino — 5° ano, 2°
bimestre.
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A medida que eles vdo avancando, esse medo vai aumentando. Como a gente
sempre tem alunos novos, os alunos que nao foram trabalhados dessa forma apre-
sentam medo maior dessa exposi¢do. Os alunos que ja estdo comigo ha um deter-
minado tempo até cobram, “- Quando que vai ter? Quando que a gente vai fazer
teatro?” Entdo eles querem dancar, pular, se remexer... € meio Madagascar... Eu me
remexo muito. Entéo, para eles, chega um momento que é até prazeroso.

(PT -5 anos)
No entanto, a superacao dessa dificuldade nao é tao facil assim. Outra professora
(PT — 10 anos) acha que trabalhar teatro na escola € algo muito dificil. No seu caso, o
problema de falta de abertura dos alunos se da por outro motivo, “Vocé fala: - Vamos fazer
um trabalho com teatro. Eles acham que é brincadeira. Que ndo € uma coisa séria, hao
levam a sério. A ndo ser que vocé diga “E para nota!”, se ndo for assim, ndo sai’.

Entendemos, a partir das falas das professoras, que fazer teatro na sala de aula,
em frente aos colegas, assusta muitos dos jovens. Criangas e adolescentes vivem conflitos
pessoais e 0 medo da exposicdo pode interferir no trabalho com improvisacao. E preciso que
o professor saiba lidar com essas questdes, uma vez que a reciproca também é verdadeira,
ou seja, ha jovens que adoram representar, que nao tém nenhum problema de ir a frente da
sala e participar de propostas dessa natureza. O respeito a capacidade individual de lidar
com o problema da exposi¢ao é fundamental para que, aos poucos, a crianga supere seu
medo. Se representar para uma plateia assusta, o primeiro passo & oferecer a seguranga
de trabalhar dentro do coletivo, sem plateia.

Os jogos tradicionais sao de grande ajuda para diminuir o receio a exposi¢ao dos
estudantes, ja que sédo conhecidos por eles e oferecem um terreno seguro. Além disso, 0s
jogos tradicionais também trabalham a relagao interpessoal, permitem aflorar a liberdade
individual, geram alegria e preparam o ambiente da aula, de forma descontraida, para
outras propostas ludicas. Os jogos teatrais se valem dos jogos tradicionais por essas e
outras razdes, como também desenvolvem habilidades e competéncias relativas ao fazer
teatral, e individualmente, ou em duplas ou trios, podem ser estimulados primeiramente
dentro do coletivo. Aos poucos o coordenador pode ir pedindo para que uma parte faca
enquanto a outra assiste, e, assim, vai permitindo com que as criancas e os adolescentes
“sem perceberem” comecem a atuar para uma plateia, e, portanto, facam teatro.

Importante € o professor fazer o convite a experiéncia. A nota ndo deve ser meio
para que os alunos entrem no jogo. E preciso tirar os alunos dessa posicdo passiva de
“aluno”. Fazer ele arriscar-se, a saltar no vazio, a estar inteiro na experiéncia, como diz
Jorge de Larossa (2004, p. 161):

O sujeito da experiéncia € um sujeito ex-posto. Do ponto de vista da experiéncia,
o importante ndo € nem a posi¢cédo (nossa maneira de pdr-nos), nem a 0-posi¢cao
(nossa maneira de opor-nos), nem a im-posigao (nossa maneira de impor-nos), nem
a pro-posicao (nossa meneira de propor-nos), mas a exposi¢do, nossa maneira de
ex-por-nos, com tudo o que isso tem vulnerabilidade e risco. Por isso é incapaz de
experiéncia aquele que se pde, ou se opde, ou se impde, ou se propde, mas nao se
expde. E incapaz de experiéncia aquele a quem nada lhe passa, a quem nada lhe

93



sucede, a quem nada Ihe toca, nada lhe chega, nada Ihe afeta, nada Ihe ameacga, a
quem nada |he fere.

Isso nos faz pensar na experiéncia estética. O sujeito incapaz de ser afetado,
ameacado, ferido, é o sujeito que nao pode passar pela experiéncia estética. Experiéncia
que nao pode ser vivida pelo eu racional, a experiéncia que controlo, e sobre a qual eu
me ponho, imponho, ou proponho. Na improvisagao, o salto no vazio leva o jogador a
lugares que ndo se esperava, a intuicdo ajuda a encontrar um caminho. Nao ha tempo para
entender os significados. John Dewey?' (1934; apud BARBOSA, A. M., 2001, p. 149) ao
tratar desta questdo do significado da experiéncia afirma que “Tanto na produgdo quanto
na apreciagao de trabalhos de arte, o conhecimento é transformado; ele se torna mais do
gue conhecimento porque se funde com elementos nao intelectuais para tornar valida uma
experiéncia — enquanto experiéncia”.

Perguntamos a um professor se ele costuma ver alguns de seus pares trabalhando
teatro na escola publica, e ele fez uma observagao a respeito da diferenca de se ensinar
teatro a artistas e a alunos de escolas regulares:

J — Vocé vé outros colegas seus de teatro, trabalhando com teatro na escola?

Raramente. Raramente porque muitos véem a escola publica como dificil de traba-
Ihar. Ou entdo querem ver o aluno como um artista pronto, ndo como um jogador.
Porque é diferente eu trabalhar com artistas. Eu posso até pegar a Viola Spolin para
trabalhar com artistas ja formados. Mas sobre um prisma diferente. Ja com aluno, 1a
na sala de aula, eu tenho que ter a real consciéncia de que ele € um aluno. Ele néo
tem obrigagao de conhecer a técnica da triangulagéo. Ele ndo tem obrigagéo de ter
uma técnica corporal. Ele ndo tem obrigagéo de ter uma entonagéo de voz limpa.
Ha uma série de obrigacdes que ele ndo tem. Porque ele precisa de orientacao para
chegar la. E eu ndo posso cobrar isso. Eu vejo muitos colegas meus que cometem
o erro de pegar textos teatrais, dar nas méos dos alunos, e falar “Olha, vocés vao
ensaiar, vocé vai ser fulano, vocé vai ser ciclano, vocé vai ser beltrano, e no final do
bimestre a gente vai apresentar pra escola”. Eu acho isso um pecado mortal. Eles
nao prepararam os alunos pra isso.

(PT -2 anos)

Vemos na fala do professor a preocupagao com o processo de aprendizagem dos
alunos, identificando a especificidade das necessidades de criangas e jovens. O professor
reforga o papel do arte educador em Teatro como orientador do processo de aprendizagem
que o aluno deve realizar na experiéncia teatral. A improvisagao é o prato cheio para este
educador, uma vez que ele ndao € dono do processo, ndo controla, ndo pode prever o
“resultado final”, ou melhor, ele deve aceitar que o “resultado final” sera tdo melhor quanto
menos ele interferir para direcionar. Ao invés de um resultado, ele podera apenas apresentar
uma “mostra de processo”.

Os principios de escuta e aceitagdo, postulados por Johnstone, que discutimos
ao tratar dos jogos de improvisagao, ndo foram mencionados pelos professores. Em parte
também porque durante as entrevistas ndo os questionamos diretamente sobre estes
principios. Isso n&o significa dizer que escuta e aceitagdo ndo aparegam no jogo dos alunos.

31 DEWEY, John. The Experience of Knowing. McDermontt (org.) The filosophy of John Dewey: The Structure Of Experience, p. 180.
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O que pode acontecer até de forma intuitiva, uma vez que a escuta entre os jogadores, e
dos jogadores com o seu entorno e a plateia, € fundamental para o jogo.

Os professores podem perceber facilmente quando um jogador sé propde e nao
aceita as ideias de seus colegas. Contudo, sem conhecimento desses principios, ele
consegue entender isso como um problema comum ao jogador inexperiente? O professor
sabera propor jogos que permitam aos jogadores desenvolver essas capacidades? O
primeiro passo €, com certeza, identificar o problema. O coordenador ndo pode se enganar
achando que isso é uma questao particular de um ou outro aluno, e que, portanto, ele nao
precisa dar atencao. Assim, o professor pesquisador encontrara a teoria e possibilidades de
solugéo do problema, se deparando com uma gama de jogos para este fim.

O encontro com Spolin

Os professores que nos contaram sobre suas experiéncias teatrais anteriores a
graduacgéo — professores formados ha 2, 4, e 9 anos — com certeza trabalharam com jogos
de improvisagao, e podem ter vivenciado o sistema de Spolin, mesmo sem saber que se
tratava do “Sistema de jogos teatrais de Viola Spolin”. Isso porque geralmente diretores
e professores de teatro de cursos nao-formais, ou de grupos amadores, nao tém o rigor
académico de nomear o método ou autores que embasam suas praticas.

A partir da pergunta: - Em que momento da sua trajetéria vocé teve contato
com os jogos teatrais? Verificamos entre os professores que haviam tido experiéncias
teatrais antes da formacéao se eles tiveram ou nao contato com Spolin previamente.

O professor com dois anos de formacao afirma com toda certeza que conheceu
Viola Spolin antes da faculdade, como ele mesmo nos diz: “ - Eu retomei o teatro com o
Roberto Rosa, em 95. Quando eu tive contato com a Viola Spolin.” A professora com quatro
anos de formagao néo se lembrou ao certo do nome de Spolin, mas, ao ser questionada
sobre alguns elementos do sistema de jogos, a professora nos diz “— Como foram muitos
anos, e foram varios jogos, vocé acaba esquecendo. Agora que vocé esta falando eu estou
lembrando”. Também perguntamos a professora com nove anos de formacgao se, antes da
faculdade, ela teve outro contato com os jogos teatrais, ao que nos respondeu que nao, sé
na faculdade mesmo.

O curso de Licenciatura em Artes Cénicas, que visa a formagao docente para o
ensino de Teatro, tem o objetivo de desenvolver competéncias e habilidades para que o
aluno, ao final do curso, tenha condi¢des de atuar como professor. Portanto, é na licenciatura
em Artes Cénicas que o aluno deve obrigatoriamente ter contato com a pratica e teorias
acerca dos jogos de improvisagao e jogos teatrais, entre outros conteudos do ensino de
teatro. Aexperiéncia que os professores tiveram como jogadores em jogos de improvisacao,
e com a proposta de Viola Spolin foram decisivas para a pratica docente na escola publica.

A principio, ndo seria absurdo assumirmos que todo professor de teatro, que é
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formado em curso de licenciatura, conhece o sistema de Spolin, teve contato com a teoria e
com a bibliografia dela, e também vivenciou como jogador e coordenador os jogos teatrais.
Levantamos esta premissa pela forma como o sistema de jogos teatrais foi disseminado no
Brasil na area de Teatro Educacéao. Entretanto, neste estudo, precisavamos saber se esta
premissa era verdadeira. Por isso, buscamos saber, na primeira entrevista que realizamos,
em que ano se deu o término da licenciatura, se os professores tiveram contato com Spolin
na faculdade, como se deu essa experiéncia, e o que ficou dela. Isso nos permitiu constatar
que a formacéao de todos os participantes aconteceu apés a publicagdo da primeira obra
de Viola Spolin no Brasil, Improvisagao para o Teatro, em 1979. Em 1984, Koudela publica
Jogos Teatrais. E em 2001, ja havia a tradugao, no Brasil, de Jogos Teatrais — o fichario de
Viola Spolin.

Apesar desta constatacdo, ndo poderiamos afirmar que todos os participantes
tiveram contato com a proposta da teatro-educadora americana durante a formacao. E o que
confirmamos no didlogo com os professores, com a pergunta: e na formagdo académica,
vocé lembra de ter tido essa experiéncia com o sistema de jogos teatrais de Spolin? Abaixo
transcrevemos as respostas dos participantes:

Eu me lembro que sim, mas agora, sabe quando vocé... eles até comentaram algu-
ma coisa, mas eu nao lembro o qué.

Vocé conhece 0s jogos teatrais da Viola Spolin?

Nao.

(PT —-10 anos)

Os jogos teatrais... Na faculdade... eles eram muito... Vamos dizer assim, o profes-
sor no primeiro momento langava a ideia e deixava que nés discutissemos entre os
grupos, tentassemos achar uma solucdo. Entao ele nos deixava livre para pesqui-
sar. (...) Depois que noés fizemos toda uma pesquisa de campo e debatiamos, ai sim
ele (o professor) vinha e elucidava aquilo, “N&o, isso ndo é assim, ou é assado”.
(PT —20 anos)

No periodo da faculdade, ndo é? Entao, é... jogos teatrais nds tinhamos muito. Era
bem intensa mesmo a parte de improvisagao. Eles deram muito mais a parte de
improvisagéo. E, teve todo um trabalho, foram seis meses assim bem intenso com
0s jogos teatrais.

(PT -5 anos)

Na faculdade eu vi muito Viola Spolin e Olga Reverbel. Entdo a gente trabalhou
muito os jogos da Viola e da Olga. Deixando um pouco de lado o Stanislavski, que
€ mais assim “Vocé quer ser ator?”, e a Olga... eu gosto muito do trabalho da Olga
que ela faz assim “Vamos brincar?!”. Primeiro vamos nos divertir para depois achar
no teatro, achar o que teatral, ndo é?

(PT -9 anos)

Nas aulas chamadas de encenagdo, a coisa foi bem magante em cima da Viola
Spolin. A gente pegou a Viola do comego até o fim.

(PT -2 anos)

Através das respostas acima, pudemos confirmar o quanto a formag¢ao académica
foi decisiva para a pratica ou nao dos professores com os jogos teatrais. Os professores
que disseram nao terem visto os jogos teatrais na faculdade, ou ndo se lembram direito, sao
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aqueles que nao trabalham com o sistema em sala de aula. Isto se confirma no cruzamento
dos depoimentos acima com outras questdes postas pela pesquisa acerca da teoria dos
jogos teatrais e da pratica com eles, o que apontou quais professores tiveram aprendizado
significativo da proposta de Spolin e de outros jogos de improvisagao, ou da improvisagao
em si.

Nas falas de dois professores (PT — 2 e 9 anos), percebemos que houve experiéncia
efetiva com jogos teatrais na faculdade, e também pratica com jogos da Olga Reverbel.

No primeiro relato da professora que tem cinco anos de formacao, ndo pudemos
afirmar com certeza, naquele momento, se a experiéncia se deu com o0s jogos teatrais ou
outros jogos de improvisacao, visto que, apesar de ela afirmar que sim, faltava entendimento
sobre os elementos estruturais do jogo teatral. Na segunda entrevista, porém, ela menciona
jogos com objetos imaginarios, um exemplo de exercicio com Onde, Quem e O Qué, o que
nos levou a rever sua experiéncia na formacgao, e crer que houve sim contato com Spolin na
licenciatura. Contudo nos parece que essa experiéncia se deu de forma breve e superficial,
ja que nao houve a devida apropriacdo dos jogos. Ao pedirmos que nos dissesse em suas
palavras como ela vé os jogos teatrais, a docente definiu da seguinte maneira:

Eu tenho uma visdo emocional desse trabalho. Para mim, ali a gente trabalha a
emogao mesmo, trazendo, expondo isso. Esse trabalho sem a visdo do persona-
gem e a pessoa, mas juntando os dois e produzindo outro trabalho. Da minha parte
eu diria que mais emocional. Légico colocando a técnica, mas uma coisa mais emo-
cional, mais orgénica.

(PT -5 anos)

O depoimento acima revela um olhar subjetivo sobre os jogos de improvisacao,
que vai na contraméo da proposta de Spolin, uma vez que em seu sistema a objetividade,
inclusive na orientacdo e na avaliacao, € uma premissa. A professora afirma que é trabalhado
a emogao, e isso ndo é verdade nos jogos teatrais, nos quais se trabalha a relagdo com a
acao a ser desenvolvida (o qué?), com o espago (onde?) e com a personagem (quem?),
seja a personagem do jogador, seja a do outro com quem ele contracena. A emogao pode
aparecer numa situagao de improvisagao, por exemplo, se um jogador escolher um quem
que seja alguém que esta triste porque nao passou no vestibular. Mas sua emogéo nao esta
no centro da representagao, e sim a interagdo com os outros jogadores, com os objetos de
cena, com o espaco, e com a fabula que vai se criando no coletivo, podendo até mudar de
estado ao longo da cena.

E possivel inferir das falas de outras duas professoras (10 e 20 anos de pratica) a
caréncia de uma formagao mais consistente no que diz respeito aos jogos de improvisagao.
Elas demonstram dificuldade de falar das experiéncias como jogadora e como coordenadora,
e de detalhar o processo de forma clara. A segunda, ao dizer que seu professor langcava
a ideia e deixava que eles discutissem entre os grupos, para que tentassem achar uma
solugdo, nao revela a presenga do jogo. Nao esclarece, portanto, se os alunos iam para
0 espaco de representagcao desenvolver uma improvisagao, e ainda que fossem, nao ha
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informacgéo sobre a orientagdo, as regras, comandos etc. Logo em seguida, ela fala que
o professor os deixava livre para pesquisar, e, depois que eles fizessem uma pesquisa de
campo e debatessem, ai sim o professor explicava: “- Ndo. Isso ndo é assim, ou é assado”.
Essas descri¢gdes do trabalho com improvisagao causam estranhamento, ja que os termos
lancar a ideia, discussao, pesquisa, elucidar, denotam um trabalho tedrico, e n&o ha relato
de experiéncia pratica efetiva. O mesmo estranhamento sentimos no relato da professora-
ha-10-anos que afirma: “ - Eu me lembro que sim, mas agora, sabe quando vocé... eles
até comentaram alguma coisa, mas eu nao lembro o qué...” E, ao ser questionada sobre o
sistema de Spolin, ela € mais direta: ndo conhece.

Entretanto, nossa pesquisa conseguiu identificar que houve um avango em relagao
a formacgéao para a pratica com jogos proposta pela Faculdade Mozarteum, comparando os
alunos que cursaram nesta instituicdo nos anos de 1988, 2000 e 2007. Essa observagao
se deu no cruzamento de experiéncias dos participantes com as seguintes caracteristicas:
professora com vinte anos de formagéo, que demonstrou ndo conhecer os jogos teatrais e
ter experiéncia pouco diversificada de improvisacao teatral; professores com nove e dois
anos de formacéo, que demonstraram grande familiaridade e experiéncia na pratica com o
sistema. Estes professores se formaram respectivamente nos anos de 1988, 2000 e 2007.
A diferenga de tempo entre a formagao da primeira e da segunda € de doze anos, e entre a
da primeira e do terceiro professor € de 19 anos. Constatamos, na entrevista com estes trés
professores, que houve aumento das oportunidades de aprendizagem com improvisagao
no ensino de teatro na faculdade, o que pode ser resultado de uma renovagao do quadro
docente com professores mais qualificados nesta area. Tudo isto resultou, na pratica, um
grande ganho na qualidade do ensino oferecida pela instituicdo. E o que se confirma no
relato do professor abaixo:

J — E com relagdo a improvisagao? Vocé tinha muito trabalho de improvisagcédo na
faculdade? Como era isso?

Tinha. A gente tinha bastante trabalho de improvisagédo. Eu acredito que a gente
teve sorte porque as aulas de corpo eram trabalhadas a partir da improvisacao, as
aulas de danga, que a professora trabalhou muito com Laban e improvisagbes, e
as aulas de encenacdo mesmo, que eram todas em cima da Viola Spolin e do Boal.
Entédo acabei tendo muita sorte quanto a isso.

(PT -2 anos)

Essa descoberta nos deixa esperangosos de que isto represente apenas uma
mostra no avango das discussdes e planejamentos dos cursos de Licenciatura em Artes
Cénicas. Com essa perspectiva, o ensino de teatro em escolas regulares vai sendo revisto
e ampliado, de forma que os alunos vao sendo beneficiados diretamente. E, com toda a
certeza, quando falamos de melhor qualidade de ensino, estamos falando de beneficio para
toda a sociedade.

Aformacgao, como vimos, é fundamental para a pratica docente. Contudo, Imbernén
(2006) nos explica que a formagao permanente prescinde do fazer docente. Ou seja, a
formagao académica apenas fornece as bases necessarias para o confronto com arealidade
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da sala de aula, funciona como espécie de iniciagao a docéncia. Segundo Imbernén (2006, p.
59) “A formacao permanente tem o papel de descobrir a teoria para ordena-la, fundamenta-
la, revisa-la e combaté-la, se for preciso”. Por isso concordamos com Fuzari & Ferraz (2001,
p. 53) ao afirmar que “No caso do professor de Arte, a sua pratica-teoria artistica e estética
deve estar conectada a uma concepgao de arte, assim como a consistentes propostas
pedagogicas. Em sintese, ele precisa saber arte e saber ser professor de arte”.

Além da questdo da formacado, ha, na profissdo docente, outros fatores que
influenciam o trabalho em sala de aula e fora dela. A pratica docente é permeada por
questdes de ordem sdcio-culturais, espaciais, e burocraticas. Por isso, a seguir, vamos
analisar o contexto da escola publica estadual, seu espaco fisico e espago sécio-cultural,
bem como a pratica de ensino de teatro dos professores.
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CAPITULO IV - ANALISANDO A CENA: ESCOLA
PUBLICA, A MUDANCA DE PARADIGMA NO
CURRICULO DE ARTE DO ESTADO DE SP E OS
JOGOS TEATRAIS NA SALA DE AULA

Somos sujeitos porque desejamos. Somos sujeitos porque criamos, imaginamos e
sonhamos. Somos sujeitos porque amamos e odiamos, destruimos e construimos
conhecimento. Somos sujeitos porque temos uma agao pensante, reflexiva, simbo-
lica, laboriosa no mundo. Contudo, tem muito sujeito que néo é dono de seu desejo,
de seu fazer, de seu pensamento. Como fazé-lo reconhecer o préprio desejo, pen-
samento, se nunca lhe foi possivel pratica-lo? Madalena Freire (1996, p. 52)

Figura 5 - O Auto da Barca do Inferno — adaptacéo da obra de Gil Vicente, mostra
de exercicio de encenagdao como culminancia da oficina teatral.

O Espacgo do Teatro na Escola

Entre a sala e o patio

Na introducdo deste estudo, ao falar de minha experiéncia ministrando oficinas
de teatro em escolas publicas, mencionei a caréncia de espacos apropriados para a
oficina. Talvez possamos contar nos dedos das maos as escolas publicas que possuem um
anfiteatro. A maioria delas contam apenas com os espacos: sala de aula, patio, corredores,
sala de video, biblioteca, e sala de informatica. Laboratorio de quimica, pore exemplo, é raro
nas escolas publicas, e quando ha, dificilmente estdo equipados. A sala de informatica até
pouco tempo atras nao funcionava na maioria das unidades escolares, que contavam com
dez ou vinte computadores, nem sempre funcionando. Recentemente, a partir do advento
da pandemia de Covid-19, as escolas foram sendo melhor equipadas e essa realidade
vem mudando. Mas sabemos que esse cenario do estado de Sao Paulo ndo € a mesma
realidade pelo Brasil a fora.

O professor de Arte, neste contexto, precisa enfrentar a dificil missao de aproveitar
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os espacgos de que dispde. O mais certo é a sala de aula, e talvez ele possa contar as
vezes com a sala de video - caso outros professores nao estejam usando. O patio as vezes
também é uma possibilidade, desde que esteja disponivel.

Visto a precariedade dos espacos disponiveis na escola publica, buscamos saber
junto aos professores como eles resolvem este problema.

A professora-ha-5-anos nos disse que avisa seus alunos na aula anterior, quando
fala do trabalho com improvisacao, e eles a ajudam a preparar o espaco da sala de aula
colocando as carteiras para os lados e para tras. As vezes ela utiliza um pequeno palco
de concreto que existe no patio. Existe em sua escola um anfiteatro, mas como ela diz : “ -
Existe o espaco do anfiteatro, mas € muito dificil de usar porque tem sempre alguma coisa
acontecendo la. Mas esse espago deveria ser meu, para as minhas aulas. E com a reforma
piorou. Tem muita coisa la dentro”.

Outro professor ja prefere trabalhar no patio. Ele diz que no inicio teve dificuldades
por ser um espago muito grande e aberto, mas que agora a experiéncia estd sendo muito
boa:

- A gente vai para o patio. Um espago mais aberto. Cada grupo no seu canto. Quan-
do eu pego para reunir, todos se reinem. Pelo menos quanto a isso nao estou tendo
problema. Porque eles ja pegaram essa dindmica do jogo. Quando eu falo de jogo,
como Viola Spolin, que precisa de uma plateia, eles ja sentam pra ver. Eles ja sa-
bem diferenciar quando eles estédo fazendo, vendo e discutindo. Sdo trés momentos
bem claros pra eles. Mas, no comeco, foi bem dificil porque eles queriam misturar
tudo.

(PT -2 anos)

A professora-ha-20-anos fala que costuma usar o espaco da sala de aula. Os
grupos se reunem juntando as carteiras, e os espacos da frente da sala e entre as carteiras
é utilizado para o jogo. Segundo ela, eles trabalham a mesma proposta nos dois espacos,
explorando as diferentes possibilidades espaciais e a questao da plateia.

Ja outra educadora nos fala da sua dificuldade de trabalhar na escola publica:

- Aqui eu nao tenho sala. Eu comecei a trabalhar com alguns jogos... S6 que eu
estava sem sala para trabalhar. Minhas salas estao lotadas, 40 alunos por sala, aca-
bava nao dando tempo para eu abrir a sala e voltar. Entdo eu comecei a trabalhar
no patio. Sé que tinha dia que lavavam o patio, ou batia o horario do intervalo, ou,
por estar chovendo, o professor de educagéo fisica tinha que usar, e ai ndo havia
nenhuma sala.

(PT -9 anos)

A sala mencionada € a de Arte, que algumas escolas disponibilizam aos professores
desta disciplina, quando sobra uma sala de aula. Assim, os professores podem deixar
materiais e trabalhos nos armarios, e podem organizar o espac¢o da forma como quiserem,
ja que nao terao que dividir o espagco com outras disciplinas. E ndo precisam limpar e
organizar o espago a cada aula para outro professor usar. Ela, estava trabalhando também
em uma escola particular, e fez uma comparagao com a estrutura que lhe oferecem la para
a oficina de jogos com as criangas:
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- L4 eu tenho uma sala. Uma sala multiuso. E uma sala com tatames, almofadas
para sentar. Da pra fazer uma divisdo com o piso, entao eu falo: “ - Olha, de tantos
pisos para ca é o palco, para la é a plateia”. Tem o horario certo, de manha é das
10:30 as 11:30 [...]

(PT -9 anos)

A realidade que a educadora descreve € muito diferente da escola publica. Seria
ideal que houvesse em todas as escolas uma sala multiuso como a que descreveu. O piso
de madeira possibilita o trabalho no plano baixo, no chdo, o que nao é possivel em sala
de aula, para o exercicio do teatro, da dancga, do trabalho corporal que pede mais o chao,
para a brincadeira, a roda, a contagao de histdrias, e tantas outras possibilidades de uso.
Infelizmente, sabemos que isso ainda nao € uma realidade.

Se formos mais a fundo, o problema do espaco esta relacionado com a forma como
pensamos a escola, como pensamos a educacgao, por isso, concordamos com Imbernén
quando critica a escola que nao se reinventa:

Para o futuro imediato, devemos reconceitualizar, ou colocar em duvida, o que per-
maneceu inamovivel, com pequenas mudangas formais, ha mais de um século:
referimo-nos, por exemplo, a organizagéo da instituicdo em celas; aos horarios ri-
gidos; aos agrupamentos de alunos por idades; a adequacao a realidade laboral e
familiar; ao mobiliario; a distribuicdo de tempos e espacgos, etc. (2000, p. 83)

As questdes levantadas por Imbernén ja fazem eco na voz de varios outros
estudiosos da educacdo, e, como vemos, demanda uma nova escola, para essa nova
sociedade do século XXI. Enquanto isso, a culpa dos problemas de aprendizagem dos
alunos recai sobre ombros dos professores, para encobrir um sistema educacional que nao
funciona. Este assunto é deveras importante, mas ndo podemos nos aprofundar nele neste

estudo.

Voltando a questao do espaco do teatro na escola, podemos dizer que é possivel
criar mesmo no caos. A falta de espaco definido, espagoso, confortavel, para a pratica de
teatro deve ser incorporada pela prépria pratica com jogos. O espaco do jogo — a sala de
aula, o patio, o palco de concreto — pode gerar outras questdes para coordenadores e
grupos de jogadores.

Ao abordar este tema em Apropriacdo de espacgos e relagbes de sentidos, no
primeiro capitulo, vimos que qualquer espago € espago de jogo, € espaco de espetaculo
improvisado. O dialogo com o espaco, a relagéo que os jogadores estabelecem com ele, as
tematicas abordadas no jogo para a efetivagdo deste dialogo, devem se somar na busca da
apropriacédo do espaco, de que falamos la atras.

Arte como entretenimento? Educar a escola para educar o aluno

A aquisi¢ao e desenvolvimento da escrita, leitura e interpretagdo de textos e légica
matematica tém lugar de destaque na grade curricular da escola e na cultura escolar. A
orientacdo de que o fracasso escolar é perceptivel porque alunos ndo sabem ler e escrever,
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bem como resolver problemas simples de matematica, desencadearam uma preocupagao
maior com as disciplinas que teoricamente sdo responsaveis por essas competéncias. A
pratica docente tem sido orientada pelas avaliagdes externas como Saresp, Enem, e Prova
Brasil, ja que o boénus por desempenho pressupde bons indices de resultado. Apesar de
verificarmos na proposta curricular a amplitude do conceito de leitura, também como leitura
de mundo, de imagens, enfim, multissemiética, o resultado foi a valorizagao das disciplinas
Portugués e Matematica. Para completar, muitos projetos de recuperacéo da aprendizagem,
na pratica, contemplam apenas essas duas disciplinas.

N&o bastasse isso, acresce a barreira intelectual e cultural entre os préprios colegas
de trabalho. Infelizmente, o ensino de Arte ndo é levado muito a sério pelos professores
de outras disciplinas. Professores, coordenadores e diretores ainda confundem arte com
artesanato, fazer desenhinhos, teatrinho ou qualquer outra coisa. O entendimento de que a
Arte esta a servigo do desenvolvimento integral do cidadéo, estimulando e desenvolvendo
suas capacidades imaginativa, criativa, perceptiva, intuitiva, cognitiva e afetiva na relagcao
com seu proprio eu e com o outro, ndo € ainda uma realidade em muitos casos. O espacgo
da Arte na escola ainda é o espacgo do entretenimento para muitos. A disciplina de Arte é
vista como de menor importancia.

Essa visao limitada, que ndo enxerga na disciplina de Arte a poténcia de desenvolver
leitura, compreendendo sistemas simbalicos e a expressividade de expressdes artisticas e
culturais; que n&o percebe a poténcia da arte como espago para aprender a interpretar, a
produzir registros; tudo isso contribui para que nao haja espacos exclusivos para a pratica
do ensino de Arte e de exposicao de trabalhos em muitas escolas. Os trabalhos dos alunos
que invadem as paredes, corredores, e o patio, incomodam. As manifestacdes dos alunos
em propostas de teatro, bem como de danga e musica, que geram “barulho”, incomodam.
O atraso para liberar a sala para organizacao do espaco depois de uma aula que precisou
de outra estrutura também incomoda. Ou seja, arte incomoda. Professor bom é professor
que tem dominio da disciplina da sala, ou seja, aquele cuja sala n&o atrapalha o bom
desenvolvimento das atividades escolares. E por isso que a professora-ha-5-anos comenta
gue alguns de seus colegas as vezes reclamam do barulho. Outro ponto levantado é que os
préprios alunos trazem para a aula de teatro a cultura de fazer licdo, e ndo véem o trabalho
com jogos com uma aula de verdade:

Entao, as vezes vocé tem até um impedimento administrativo dentro da escola mes-
mo... Porque o aluno “faz bagunga”. Porque todo mundo quer uma aula de teatro
silenciosa. Eles acham que se vocé estiver com os alunos gritando, correndo, é ba-
gunca e ndo é uma aula. Tanto € que as criangas vém com essa coisa assim: - “Ah,
isso nao foi aula professora! Foi s6 brincadeira!* Porque eles ndo tém essa concep-
¢ao, ndo tém esse conceito de que € através de uma brincadeira, de um jogo, que
vocé consegue atrair.

(PT — 20 anos)

Eu comecei a trabalhar com os jogos teatrais a partir de agosto. E como eu falei,
eu vou intercalando. Até porque eles tém essa necessidade também de... “Ah, pro-
fessora, a senhora néo vai dar ligdo ndo? / a gente so vai brincar?” E também pra
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ter registro de nota, que a escola cobra... A gente cai numas questdes pedagdgicas
muito engracadas, querem uma pedagogia para frente s6 que com modelos tradi-
cionais. Como € que eu vou fazer isso? Nao tem como.

(PT -9 anos)

Os professores de Arte ainda precisam lidar com cobrancgas para enfeitar a escola,
trabalhar datas comemorativas, e assim deixar a aula de arte de lado. Somado a isto vem
a escassez de material para as producgoes.

Com a oficializagao do Curriculo Estadual de Sdo Paulo, o professor de Arte passou
a ter um material didatico para trabalhar com os alunos, o que antes nao havia: o Caderno
do Aluno.

Proposta curricular e o ensino de teatro

Historicamente, o ensino de Arte foi marcado por praticas rigidas de ensino de
desenho (livre), ou técnicas de desenho, ou pintura, e pelo ensino da histéria da arte. Por
isso, achamos importante apresentar aqui a proposta de ensino de Arte que foi desenhada
na Proposta Curricular de Arte de 2008, pela Secretaria de Estado da Educacéao, que se
configurou como um divisor de aguas no que tange ao que ensinar e como ensinar arte nas
quatro linguagens artisticas. Ela foi planejada e organizada por anos escolares e bimestres
e resultou em seu primeiro ano no material didatico Caderno do Professor. Em 2009,
houve o langamento do Caderno do Aluno, que foi entregue bimestralmente3? nas escolas.
Foi nesse ano que aconteceu a regulamentagcéo da Proposta Curricular que passou a se
constituir como Curriculo das escolas que integram a rede estadual de ensino.

O Curriculo de Arte passou a propdr aos professores novos modos de pensar
e ensinar Arte, tendo como base as expressdes contemporaneas em suas diversas
linguagens. A base do pensamento curricular é o conceito de Territérios da Arte&Cultura,
que é introduzido aos professores e alunos, como se |Ié€ no texto da Proposta Curricular
(2008, p. 46):

Um pensamento curricular em arte pode se mover em diferentes territorios da arte&-
cultura, mapeados como: linguagens artisticas; processo de criagao; materialidade;
forma-conteudo; mediacgao cultural; patriménio cultural; saberes estéticos e cultu-
rais. A composicao desses territérios oferece diferentes dire¢cées para o estudo da
arte, tal qual o tragado de uma cartografia, um mapa de possibilidades, com transito
por entre os saberes, articulando diferentes campos.

Martins e Picosque (2005; 2008), que conceberam a proposta, propdem o pensar
os campos de saberes como “fazendo rizoma”, que segundo elas abre para um “modo
aberto de ligacdo de um conteudo qualquer a outro conteudo qualquer, num sistema
acéntrico, nao hierarquico” (2005, p. 1; 2008, p. 143). A ideia de rizoma, termo botanico

32 Neste primeiro ano do Caderno do Aluno, os cadernos do primeiro bimestre comegaram chegar na escola quando o 1° bimestre ja estava pela me-
tade, e os demais continuaram a chegar com atraso nos bimestre seguintes. Desse modo os professores chegaram ao final do ano trabalhando com o
volume 3. O Caderno do 4° bimestre teve seu desenvolvimento comprometido este ano, muitos professores ndo conseguiram entrar no ultimo caderno.
Aqueles que conseguiram trabalhar com este material o fizeram de forma parcial.
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, que as autoras trouxeram para o contexto educacional, possui caracteristicas importantes
para uma nova forma de pensar educacao e arte:

Diferente do pensamento arborescente, as caracteristicas “aproximativas” do rizo-
ma sdo: conexao - qualquer ponto de um rizoma pode ser conectado a qualquer
outro e deve sé-lo; heterogeneidade - qualquer conexao é possivel, marcando um
arranjamento por elementos e ordenacgdes distintas; multiplicidade - ndo ha nogao
de unidade, ha um arranjamento de linhas que se definem pelo fora, pela dester-
ritorializagdo segundo a qual as linhas mudam de natureza ao se conectarem as
outras; ruptura de hierarquizagao - ndo ha uma unica diregdo, pode ser rompido,
quebrado em lugar qualquer, e também retoma segundo uma ou outra de suas li-
nhas e segundo outras linhas; cartografia - pode ser mapeado, cartografado e tal
cartografia nos mostra que ele possui entradas multiplas, isto €, o rizoma pode ser
acessado de infinitos pontos, podendo dai remeter a quaisquer outros pontos
em seu territério. (2005, p.1; 2008, p. 143, grifos nossos)

Como podemos ver o pensamento rizomatico, a partir do qual as autoras nos
convidam pensar educacio, rompe com a ideia de linearidade na educacéao e abre espaco
para multiplas conexdes, possibilitando a pratica inter e transdisciplinar. As particularidades
do pensamento rizomatico que destacamos — conexdo, multiplicidade, ruptura de
hierarquizacéo e cartografia — sdo pontos importantes dessa provocagao a pensar educagao
como a construcdo de uma teia de saberes, que se cruzam e se inter- comunicam. E desse
pensamento rizomatico que surge o Mapa dos Territérios da Arte, criado a partir da obra
Estudo para superficie e linha*®, onde os territérios - linguagens artisticas; processos de
criacdo; materialidade; forma-conteudo; mediagao cultural; patriménio cultural; e saberes
estéticos e culturais — se cruzam. De acordo com a proposta, o0 mapa tinha a funcéo de
ajudar o professor a visualizar os territorios da arte como uma imagem criada para visualizar
um conceito, propondo outra forma de se ensinar arte na escola, ja que, como elas explicam
na citagcdo acima, “o rizoma pode ser acessado de infinitos pontos, podendo dai remeter
a quaisquer outros pontos em seu territorio”. Segundo Martins e Picosque (2008, p. 144):

Os mapas de territérios Arte & Cultura tem o carater de uma gestalt visual, linhas de
segmentariedade que virtualizam territérios de saberes em arte. Ao mesmo tempo
as linhas que demarcam diferentes territérios de saberes, podem ser rizomaticas se
aceitamos que um territério esta sempre em vias de desterritorializagdo, ao menos
em potencial, em vias de passagem a outro arranjo, mesmo que o outro arranjo
opere por uma reterritorializagéo (...) (grifos das autoras)

33 Obra de lole de Freitas - policarbonato e ago inox, 4,2 X 30,0 X 10,6 m - instalagao no Centro Cultural Banco do Brasil, Rio de Janeiro.
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Figura 6 - Mapa dos Territérios da Arte.
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Baseado nos Parametros Curriculares Nacionais e nas Propostas Curriculares da
SE/CENP, o Curriculo de Arte propés a articulagao dos trés eixos metodolégicos, conforme
Proposta Curricular de Arte (2008, p. 46 — negritos nossos): “Criagao/producao em Arte
— o fazer artistico; Fruigao estética — apreciagao significativa da Arte e do universo a ela
relacionado; leitura; critica; Reflexao: a Arte como produto da histéria e da multiplicidade
de culturas”.

Cada caderno continha um tema, um conteudo ou um conceito da arte que deveria
ser trabalhado nas quatro linguagens (artes visuais, musica, danga e teatro) em conexao
com os territorios. No Caderno ha proposi¢cdes a serem apresentadas e desenvolvidas
junto com os alunos e que visavam: verificar que conhecimento o aluno trazia sobre o
assunto abordado (Proposigdo para Sondagem); estimular a pratica na linguagem (Acao
Expressiva); promover a leitura e a discussdo acerca de obras de arte, desenvolvendo,
assim, a competéncia de apreciagao estética (Movendo a Apreciagao). Professor e alunos
eram estimulados ao registro como parte desse processo e como reflexdo sobre os estudos
e a criagao (Diario de Bordo). O préprio Caderno do Aluno funcionava como um portfolio
no qual os estudantes iam registrando suas respostas as provocag¢des presentes nas
proposigdes.

O ensino de teatro na proposta, como acontece nas outras linguagens, partia de
provocacgdes escritas ou imagéticas para a discussao, o registro e a criagdo acerca de
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conteudos, como: espago, luz, cenario, figurino, corpo, ator etc. Havia varias situacdes
de aprendizagem baseadas na apreciagdo de imagens de espetaculos. Os jogos de
improvisagao também apareciam na proposta, dentre os quais era possivel perceber, em
diversos momentos, a presenca do sistema de jogos de Spolin, por exemplo: Que horas
sdo?, Caminhada com Atitude (Caderno do Professor 2009, 52 série, volume |, p. 24); Onde
com planta baixa (Caderno do Professor 2009, 52 série, 2° bim., p. 14 e 15); Corpo e figurino
fazendo ficcdo, Um Navio para fazer viajar a imagina¢cdo (Caderno do Professor 2009,
52 série, 4° bim., p. 28 e 29); O que estou comendo? Cheirando? Ouvindo? Pegando?
Olhando?, O que estou empurrando? (Caderno do Professor 2009, 72 série, volume |, p. 37
e 38); e outros.

Entretanto, para o nosso foco, merece destaque o Caderno do 4° bimestre do 6°
ano (2009), que trabalhava o conteudo da improvisagdo em todas as linguagens, como
vemos pelos titulos das situagdes de aprendizagem, no indice do caderno:

+ Situacao de Aprendizagem 1 — Objeto: da improvisacao ao gesto

» Situagdo de Aprendizagem 2 — Improvisando Sonoridades

+ Situagdo de Aprendizagem 3 — Nesta dancga se improvisa!

» Situacao de Aprendizagem 4 — Improvisagao: a gente simplesmente comecal
+ Situagéo de Aprendizagem 5 — Acaso e criagdo em Artes visuais

» Situacao de Aprendizagem 6 — Estendendo o olhar sobre o processo vivido

A situacao de aprendizagem 1 propunha um jogo de improvisagao com tecido, que
pode ser desenvolvida em qualquer linguagem, e servia como aquecimento e provocagao
para que os alunos falassem sobre o tema. Mas é na situagao de aprendizagem 4 que a
improvisagao teatral era contemplada, sendo que o didalogo com o professor sobre a arte da
improvisagao tinha inicio da seguinte maneira:

Improvisagao € jogo, jogado no tempo ludico e no espago metaférico, moradia da
arte teatral. Quando nela penetramos, esse tempo e esse espago nos convidam a
acao. Nesse abrigo, somos mudadores de sonho, trabalhamos a imaginagdo em
acao. Nele, somos sempre desejantes de produzir alguma coisa sem saber exa-
tamente o qué. Aquecidos por essa vontade, nosso processo criativo € instigado,
atuamos teatralmente. (p. 19)

Assim como o professor € levado pela poesia ao conceito de improvisacgao, ele
deveria conduzir seus alunos pelo mesmo caminho. Neste pequeno texto, o universo
da improvisacdo se apresenta nos termos: “ludico” - “metafora” - “tempo” - “espaco”
-‘imaginacao” - “sonho” - “vontade” - “processo criativo”. E conclui que improvisagao é
teatro, pois “atuamos teatralmente”.

A primeira proposta de jogo era o caminhar pelo espago a partir de diferentes
estimulos (caminhar neutro, caminhar para procurar, caminhar distraido, caminhar
silencioso, caminhar numa floresta cerrada, caminhar contra a tempestade, caminhar na
agua etc.).
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Na sequéncia, havia a orientagao ao professor para que ele trabalhasse com jogos
da Viola Spolin, a partir da seguinte orientagcéo: “Depois dessa exploragao, o professor pode
atuar como coordenador de atividades, selecionando e propondo jogos teatrais do sistema
de Spolin, porque ja esta familiarizado com ele gragas as orientagdes técnicas que foram
oferecidas pela CENP” (2008, p.20). Como podemos ver, houve uma formagao para os
professores sem familiaridade com o sistema de Spolin. Como nenhum dos participantes da
nossa pesquisa mencionou essa formagao, buscamos saber se eles tiveram conhecimento
sobre a referida orientagao para professores dos anos finais e do ensino médio. No entanto,
a informacao que obtivemos junto a CENP foi de que essas orientagdes foram voltadas
para professores de Arte do Ensino Fundamental | somente, o que é lamentavel.

Nesta proposta, o professor € estimulado a introduzir os elementos Quem, Onde e
O Que, como sugere Spolin, com questdes que levem os préprios alunos a pensar sobre
aspectos objetivos, palpaveis, de cada um destes elementos:

E importante, antes de propor os jogos do Onde, Quem, O que, conversar com 0s
alunos, problematizando esses termos. Por exemplo, para Onde, pergunte: Como
vocés sabem que estdo em um lugar familiar? Como vocés sabem que estdo na
sala? Para introduzir jogos do Quem, pode-se perguntar: Como vocés sabem quem
€ um acgougueiro ou quem é um advogado, entre outros personagens? No caso
de jogos do O que, a pergunta para iniciar a conversa pode ser: Porque vocés
vao a sala? Essas perguntas vao progredindo durante a conversa em fungéo das
respostas obtidas. O importante é trazer para perto dos alunos uma compreensao
mais profunda sobre essas terminologias, além de tecer o conceito de mostrar na
improvisacao, ao invés de contar. (2009, Caderno do Professor — 62 série, Volume
IV, p. 23 — grifos das autoras)

E possivel perceber no texto as questdes sugeridas, podendo os professores

explorar outras para ajudar os alunos a entenderem os termos na proposta de jogos teatrais.

Outro ponto importante é a orientacdo para o professor de “tecer o conceito de
mostrar na improvisagao, ao invés de contar”. O professor pode trabalhar isso a partir
de uma selecao de aspectos das proprias respostas dos alunos, e outras questdes mais
direcionadas, que somadas vao ajudando o aluno a chegar a essa compreenséo.

O apelo na citagdo para o professor possibilitar que os estudantes tenham uma
“‘compreensao mais profunda sobre essas terminologias”, ndo se dara ainda neste primeiro
momento. Mas entendemos que o texto pede ao docente para explorar esses termos a fim
de dar o conhecimento basico e necessario para a etapa seguinte: o jogo. Esta compreensao
acontecera melhor com o estudante em jogo, o professor experiente sabe disso. Como
vimos no capitulo |, o proprio jogo propiciara o conhecimento necessario para a pratica.
Para isso, ha no caderno do 6° ano, volume |V, as seguintes sugestoes:
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Jogos do ONDE - Cachorro e 0sso; Aeroporto; Onde com aderecos de cena; Que
horas sdo?; Onde sem as maos.

Jogos do QUEM — Trés mocinhos da Europa; Que idade tenho?; O que fago para
viver?; Quem esta batendo?; Mostrando o Quem através de um objeto.

Jogos do O QUE — O que estou comendo? Saboreando? Cheirando? Ouvindo?;
Senhora dona Sancha; Identificando objetos; Envolvimento com objetos grandes.
(2009, p. 20)
Vale ressaltar ainda, no caderno, a questao do revezamento dos papéis no palco
e na plateia, e na avaliagdo, “Quando alguns jogadores jogam (palco), outros assistem
(plateia); enquanto uns fazem, outros olham” (2009, p. 20). O professor deve orientar seus
alunos que assistiram a avaliar o jogo dos colegas, a partir dos principios de avaliagdo de
Viola Spolin, ou seja: avaliagdo objetiva a partir do Foco; eliminagdo do carater de bom/
ruim, aprovacao/reprovacgao.

Ao termino das propostas deste caderno o professor é convidado a fazer a seguinte
reflexdo: “Depois que os alunos jogaram diferentes jogos teatrais, a comunicagéo cénica
foi ampliada? Como eles se percebem improvisando? Para eles, o que é improvisagao
teatral?” (p. 21).

O objetivo de verificar a presenga dos jogos de improvisagdo no Curriculo da
Secretaria de Estado da Educacéao € o de analisar se o curriculo fomentava o trabalho dos
professores da rede publica para esta pratica. Uma vez que eles devem trabalhar com os
Cadernos do Professor e do Aluno poderéo, desta forma, propor os jogos la presentes.

A cultura da polivaléncia

Apesar de apresentar propostas de trabalho para as quatro linguagens, ha orientagéao
naquele curriculo de arte para que o professor trabalhe na sua linguagem de formagao,
como podemos inferir dos textos que aparecem respectivamente na Proposta Curricular de
Arte do Estado de S&o Paulo (2009), e no Caderno do Professor, 2009 - volume |, de todos
os anos do Ensino Fundamental Il:

Houve um tempo de ditadura, e mudangas radicais: Lei de Diretrizes e Bases
5691/73. Educacao Artistica como atividade, professores das antigas disciplinas
voltando as faculdades para complementar seus curriculos, na formacgao em “licen-
ciatura curta”: Artes Plasticas, Musica, Teatro em dois anos. Professor Polivalente
que até hoje teima em ser desejado pelas escolas. Um Leonardo Da Vinci no ensino
de Arte, que hoje é solicitado também a ensinar danga, além das demais. Professor
“poliquerente” desejoso da interdisciplinaridade, linha de fuga naqueles tempos.

(Proposta Curricular de Arte, 2008, p. 43)

Este Caderno oferece potencialidades a se eb’’scolhidas pelo professor para pro-
vocar o encontro entre a Arte e seus aprendizes. Encontros que estarao submetidos
a sua formacdo, aos momentos em sala de aula e as variagdes de repertério dos
aprendizes, e que podem vir a ser ampliados nas diferentes linguagens artisticas.

(Caderno do Professor - 6° ano, vol. 1 — 2009, p.10)
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Com o intuito de melhor esclarecer os professores de Arte sobre a pratica com
o Caderno do Professor, como a questdo das linguagens artisticas e a polivaléncia, a
Secretaria de Estado da Educacao ofereceu aos professores a oportunidade de dialogar
com os autores através de videoconferéncias. A cada bimestre uma videoconferéncia foi
realizada sobre o material. Em uma dessas conferéncias® que aconteceu em 2009, Gisa
Picosque reforgou a ideia de que a experiéncia de cada professor na linguagem de sua
especializacdo é que forma o seu saber naquela linguagem especifica. E isso, portanto,
que |he da condi¢des de ensinar Arte, como podemos ver em sua fala: “ - A experiéncia é
que vai me tornar um possuidor do pensamento sobre aquilo. Tanto no sentido da fruicao,
quanto no sentido da “fazegao”. Entao, eu ndo posso, eu ndo consigo ser polivalente”.

Segundo Picosque, ainda na videoconferéncia citada, isso ndo quer dizer que o
professor nunca deva se meter a trabalhar uma proposi¢cdo de aprendizagem de outra
linguagem. O importante € que ele tenha nogdo de sua competéncia na linguagem:

Agora, se eu sou de Artes Visuais, e tenho uma proposi¢do de musica, uma propo-
sicdo de danga... Se me parece que seria interessante propor, até porque eu fago
ligacdes com Artes Visuais, eu vou propor isso para os alunos. Eu posso propor
isso. Mas eu sei do limite. Eu sei que eu ndo vou aprofundar. Eu vou escutar as res-
postas dos alunos. Vou ter uma escuta que é da minha linguagem. Mas eu nao vou
conseguir fazer tantas pontes com a linguagem especifica, mas eu posso propor a
experiéncia. Isso nao significa que eu estou formando todo mundo em mdusica, que
eu estou formando todo mundo em teatro... Isso ndo vai acontecer. Por isso que o
caderno tem uma estrutura para poder dar conta do aluno ter uma referéncia das
outras linguagens. (grifos nossos)
Como vemos, as orientagcdes aos professores sdo para que eles explorem as
situagdes de aprendizagem de sua linguagem, e fagam conexdes com as outras linguagens.
Porém considerando a limitagdo na linguagem que nao € especialista. E que a escuta, o

modo de perceber o retorno dos alunos passa pelo filtro da linguagem de formacéo.

Na entrevista que fizemos com os professores, buscamos saber como se deu a
relagdo com o novo curriculo e o que os professores entenderam dessa orientagdo. Em
geral, verificamos que, passada a surpresa inicial de ver arte contemporanea no material
didatico, eles trabalharam a proposta com tranquilidade. As Unicas reclamagbes que
ouvimos foi sobre o atraso na chegada dos cadernos, sobre a falta de material para o aluno,
e falta de material de apoio apropriado para a aula (imagens em tamanho grande, cd com
musicas do caderno etc). Segundo as professoras, no primeiro ano da proposta, foi muito
dificil, por exemplo, trabalhar com imagens apenas com o livro do professor em maos, ja
gue nao havia ainda o Caderno do aluno.

Das quatro participantes, somente uma havia entendido a orientagcao de que cada
professor deveria trabalhar na sua linguagem de formagao. Mas isso depois de assistir
a uma palestra com Mirian Celeste Martins no Centro Universitario Maria Anténia. Como
professora de Arte, ela disse acreditar que seu papel € o de ensinar as quatro linguagens.
As outras trés disseram ter trabalhado as quatro linguagens, e confessaram que a menos

34 Videoconferéncia realizada em 6 de Outubro de 2009, através do Programa a Rede aprende com a Rede, no portal da Rede do Saber da Secretaria
de Estado da Educacéo, ver bibliografia.
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trabalhada foi musica, devido a falta de formacao.

A cultura da polivaléncia ainda era uma realidade. Os professores se arriscavam
a ensinar as quatro linguagens, entendendo que sé dessa maneira estariam oferecendo
uma formagao em arte com qualidade. Mesmo quando ndo ha os requisitos minimos para
essa pratica. Cada linguagem pressupde conhecimento especifico, experiéncia de fazer e
coordenar, como vimos no caso dos jogos teatrais, didatica especifica, ou seja, um conjunto
de competéncias e habilidades de olhar, ouvir, fazer e ensinar que s6 a especializagéo e
a pratica na linguagem, e no ensino da linguagem poderéo propiciar aos professores. Ou
seja, a experiéncia, como disse Picosque.

Nao sabemos se essa apresentagao da Proposta feita via videoconferéncia chegou
até os professores. Ela foi destinada aos Professores Coordenadores, que por sua vez
eram responsaveis por levar para suas escolas e atuarem como multiplicadores. Além
disso, a gravacao ficou disponivel no site do Programa Sao Paulo Faz Escola. Essa nova
concepgao do papel do especialista foi contaminando a pratica dos docentes:

No primeiro momento eu tinha essa ideia de que vocé tem que saber tudo. Ja que
é de Artes. Mas minha formacao n&o é de tudo. E tenho, digamos, uma especia-
lizagdo. Eu tenho pequeno conhecimento das outras areas. Entdo eu ja nao, pelo
menos esse ano, ndo me cobrei dessa forma. (...) E mais para mostrar, que tem
algumas diferengas... Danga, a gente vai conhecer mais a questdo da expresséo
corporal. Entdo vamos trabalhar esse ponto. Nao necessariamente uma coreogra-
fia... (...) Entdo a cobranga ndo vem tao intensamente.

(PT -5 anos)

Assim, a gente recebeu a Proposta Curricular do Estado de Sao Paulo. Os caderni-
nhos. E na parte de Arte s&o quatro linguagens. Entao a Mirian Celeste deixou bem
claro, quando eu assisti uma palestra com ela, e a gente perguntou: Eu tenho que
dar conta das quatro linguagens? “Nao! Vocé vai trabalhar a sua linguagem”. Entéao
nos primeiros dois bimestres veio o jornal®, e a gente ficou preocupado em matar as
quatro linguagens. E vocé nem se aprofunda tanto. A partir do finalzinho do primeiro
bimestre, do segundo bimestre, mais inicio do terceiro e quarto, € que eu procurei
dar vazao a linguagem que eu sou formada, que eu tenho maior especialidade.

(PT -9 anos)

—Nao, eu acho assim, que isso € uma consequéncia. Como eu fiz Artes Cénicas, a
gente termina puxando para esse lado. Eu acho que a proposta coloca todas essas
areas, mas ndo que vocé seja obrigado a trabalhar com todas elas. Eu acho que
no momento que vocé comega a abrir 0 seu leque, na area de teatro, na area da
musica, vocé ja estd introduzindo um monte de coisas junto.

(PT —-10 anos)
A visao polivalente do ensino de Arte era fruto também da formagdo académica
que, por sua vez, teve carater de polivaléncia. Ao abordar essa questdo, Conceig¢ao (2009,
p. 6) afirma:

35 Projeto de recuperagéo para o inicio do ano de 2008. A secretaria de Estado da Educagéo enviou as escolas o material ‘jornal”, um jornal com pro-
postas de trabalho para todas as disciplinas, mas com um unico foco: desenvolvimento das competéncias leitora, interpretativa, analitica e de calculo
dos alunos. Este projeto foi desenvolvido até a primeira quinzena de Maio e néo foi elaborado pelas autoras da proposta curricular.
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E que a formagdo académica desse professor que no passado recente era poliva-
lente, e ainda passa por uma lenta transi¢ao do modelo polivalente para um modelo
que percebe a formagéao especifica como fundamental para o aprofundamento dos
saberes. Como somente parte das novas geragdes esta colhendo esses frutos, a
cultura polivalente, ainda se verifica em grande parte dos professores, que ja se
formaram ha algum tempo.

Rejane Coutinho (2006; 2008, p. 2) fala sobre os problemas da polivaléncia e como
a formacgéao dos professores se dava de forma arbitraria:

O resultado dessa formagéao esfacelada produz varias geragdes de professores de
Educacgéo Artistica com mal digeridas e superficiais concepgodes de Arte e de ensino
de Artes. O espaco conquistado pelas artes na escola se fragiliza. Em sua grande
maioria, os docentes responsaveis pela formagao desses professores sdo especia-
listas em suas proprias linguagens. A ideia da polivaléncia nas artes é desestrutura-
da pela proépria estrutura dos cursos. Quer- se formar professores polivalentes com
professores especialistas.

Podemos confirmar a influéncia da visdo polivalente na forma como o professor
vé 0 seu papel, como nos casos das professoras que parecem nao ter tido acesso as
videoconferéncias que mencionamos:

— Olha, eu vejo assim, que o papel do professor de Arte € muito complexo. Porque
eu ndo posso so trabalhar o que eu gosto, na minha habilidade, eu tenho que saber
trabalhar com todas. Eu tenho que ser imparcial com todas. E isso € o que difere
muito de professor de Artes para professor de Artes. Porque tem professor de Artes
que diz “- Eu domino musica”, e € sé musica, musica, musica... Ele deixa de dar im-
portancia para o todo. Entdo é um fator muito complexo mesmo. Entéo o professor
de Artes, sem ter uma habilitagdo especifica dentro do Estado, ele tem que saber

dancgar muito bem a musica, para nao deixar déficit em nenhuma das areas, nenhu-
ma das linguagens.

(PT - 20 anos)

O problema que eu vejo é o tempo mesmo. A gente precisa fazer tudo isso. Como
essas apostilas... Tem a parte de danga, musica, teatro e artes plasticas. Tem certas
linguagens que eles gostam mais, teatro eles gostam. Mas as vezes vocé ja tem
que comegar outra. E vocé nao consegue fazer no tempo e do jeito que vocé queria.
Queria fazer um projeto de dois meses, por exemplo, tem que fazer em duas aulas,
trés, quatro, no maximo.

(PT -4 anos)

A primeira docente acredita que o bom professor de arte é o professor polivalente.
Segundo ela, o professor ndo pode trabalhar s6 no que gosta (entendendo por isso a
linguagem de sua especialidade), e sim com todas as linguagens. Ela critica o professor
que deixa de olhar a arte como um todo, afirmando que na escola publica o professor deve
saber dancar conforme a musica.

Percebe-se na fala da segunda professora a angustia em nao conseguir dar conta
de todo o conteudo do Caderno do Aluno, uma vez que entende que deve trabalhar com
todas as situacdes de aprendizagem das quatro linguagens.

Afigura do professor polivalente € uma forma de desvalorizar o ensino de arte. Uma
vez que nao € especialista em nenhuma linguagem, ele procura ensinar o minimo que é
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capaz de cada linguagem, ou de uma ou outra linguagem que tem mais facilidade. E ainda,
ha o professor que se fixa a linguagem que lhe da menos trabalho. Ardo Santana (2000,
p. 30), ao tratar da questao da proposta polivalente, afirma que ela é “vazia de conteudo
e concebe um profissional que tem como perfil a imagem pejorativa do pato — nada sem
mergulhar, tem asas, mas nao voa e anda desengong¢ado” (grifo do autor).

O problema da polivaléncia afeta muito o ensino de teatro na escola publica. Os
professores relatam suas experiéncias nas outras linguagens em paralelo as proposi¢oes
com jogos. De forma que os professores ndo desenvolvem nenhuma linguagem com
continuidade. Dai a sensac&o de angustia da educadora no relato acima. E por esse motivo
que a experiéncia com o jogo ndo se desenvolve, porque ndo ha tempo de exposi¢cao
suficiente para que isso aconteca.

Para continuarmos a analise da pratica docente com os jogos teatrais, vamos, no
texto que segue, apresentar as falas dos professores que conhecem e trabalham com os
jogos teatrais em sala de Aula.

Jogos teatrais na sala de aula

A Viola esta na sua sala?

Ja verificamos que jogos de improvisagdo fazem parte da pratica docente na
escola publica. Neste estudo encontramos exemplos de diferentes praticas. Entretanto, ja
demonstramos até aqui que néo sao todos professores que trabalham com o sistema de
Spolin. E que alguns exploram os jogos mais do que outros, e até de forma mais metddica.
Entre os participantes da pesquisa, identificamos trés como os que conhecem e trabalham
com os jogos teatrais, sdo eles os professores formados ha 9, 5 e 2 anos.

A professora formada ha cinco anos demonstrou conhecer os jogos devido a sua
experiéncia como jogadora na faculdade, mas como esse trabalho ndo foi desenvolvido
com profundidade na sua formacéo, ela trabalha com o que ficou de mais significante de
suas aulas na licenciatura. Por isso disse-nos sobre o sistema de jogos teatrais “eu tenho
uma visdo emocional, desse trabalho”. Porque o sistema nao foi estudado para que ela
entendesse melhor sua estrutura. Por isso ndo entendeu que a proposta de Spolin foi a de
romper com a emogao no trabalho do ator (como Stanislaviski propunha), e fazer o jogador
mostrar o que esta sentindo/vendo/fazendo através do corpo, ou seja, da fisicalizagao.
Entretanto, ela nos deu exemplos de jogos de improvisagdo com Onde, Quem e O Qué, e
lembrou da experiéncia com planta baixa na faculdade, ao se deparar com essa proposi¢ao
na Proposta Curricular de Arte, no Caderno do Professor. A partir destes e outros elementos,
constatamos que a docente conhece os jogos teatrais, mas que € preciso ainda se apropriar
melhor do sistema através de sua bibliografia, que indicamos durante as entrevistas.
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Contudo, nas entrevistas com os professores formados ha dois e nove anos
podemos verificar que ha professores que tem alto grau de conhecimento e experiéncia
com os jogos teatrais trabalhando na escola publica. O trabalho destes dois professores
merecem destaque pelo maior grau de familiaridade com o sistema, maior conhecimento da
bibliografia da autora, e melhor entendimento da estrutura e de caracteristicas dos jogos.

O professor nos faz um relato de como os Jogos Teatrais de Viola Spolin sédo
importantes para sua pratica.

- Na minha pratica, a Spolin representa oitenta por cento do meu trabalho. Eu acre-
dito que para a escola publica, ela seja a porta de entrada para fazer com que os
nossos jovens entendam melhor o fazer artistico. Porque, como eu disse, ele vai
disciplinar, vai dar esse norte disciplinador.

Eu até usei a Viola Spolin no meu trabalho da Faculdade, sobre teatro e alfabetiza-
¢ao. Utilizei jogos da Viola Spolin para alfabetizacdo. A minha ideia foi que na escola
a gente alfabetiza a escrita e a leitura visual, a gente n&o alfabetiza a linguagem
oral. E através de jogos da Viola Spolin, a gente consegue isso. A gente comega
la, desde o pensar, até o falar, até a cena falada. Eu te dou um Quem “Vocé é um
vendedor de picolé. Mas s6 que hoje vocé vai ter que me vender seu picolé sem
fala”. Ele vai ter que pensar na cena enquanto estrutura: como vai andar; como vai
gesticular. Num momento mais a frente eu pego para ele por fala. Uma fala coerente
com tudo que ele ja pensou, com o andar, com o falar. Entdo eu estou alfabetizando
oralmente esse aluno. Ele ja vai ter perdido o0 medo de estar em publico, e vai perder
0 medo de falar também.

(PT -2 anos)

Como vemos o professor se apropriou do sistema de Spolin e acredita que ele é um
diferencial no ensino de teatro na escola publica.

A professora também compartilha da mesma opinido sobre a importancia dos jogos
teatrais, “Minhas aulas de teatro sdo aulas com jogos teatrais. Eu acho que eles sdo muito
jovens para pensa-los como atores. Eu os vejo como jogadores. Entdo, eu quero trabalhar
com jogos”. A docente partiu dos jogos de Spolin para desenvolver seu TCC do curso de
especializacdo no Centro Universitario Maria Anténia:

- Falando do trabalho que eu fiz l1a para a pos (Arte Educagdo — Maria Antonia/
USP), nele eu falo muito sobre jogos teatrais e formagao do coletivo. Eu fui atras
do surgimento dos Jogos Teatrais e encontrei a Neva Leona Boyd, que tras essa
ideia de integragéo. Eu gosto muito do que ela fala sobre o jogo, que para ela o que
interessa no jogo n&o é o resultado, ndo é a premiacéo, é o jogar. E a acdo que esta
ali durante a brincadeira, e que é a propria improvisacdo. Tem muita gente que joga
pelo prémio final, e ndo ¢é isso que ela defende. E eu penso que isso € uma grande
verdade.

(PT -9 anos)

Ao longo deste capitulo, em especial quando tratamos da formagao dos professores,
tanto teatral ndo-formal quanto académica, investigamos quando se deu a primeira
experiéncia com Spolin. As professoras com 4, 10 e 20 anos de formadas disseram nao
conhecer o sistema.
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A docente com quatro anos de formacéo, que trabalha com jogos de improvisagao
com seus alunos, disse que a entrevista a ajudou a se lembrar de jogos com as caracteristicas
do sistema de Spolin durante sua formagao no Teatro Escola Macunaima. Especialmente,
quando abordamos os elementos Quem, Onde e O qué, ao perguntarmos se ela se lembrava
do seu professor propor um destes elementos e pedir que eles encontrassem os outros no
jogo. Portanto, quando trabalha improvisagdo na sala de aula, ela traz experiéncias de
jogos de sua formacéo, “Entdo muita coisa eu peguei desses jogos que eu tinha anotado”.
Ela demonstra utilizar jogos da Spolin, ou aspectos dos jogos teatrais, mas o faz de forma
intuitiva. Falta, neste caso, que ela se debruce sobre a teoria e entenda os pilares da
proposta.

A professora com dez anos de formacao nos diz que ndo conhece Spolin, € nem

se lembra de ter tido experiéncia como jogadora na faculdade. O mesmo se da com a

que tem vinte anos de formagéo, que chega a afirmar que viu Viola Spolin na Faculdade,

mas que nao se lembra de como é sua proposta. Como consequéncia, suas praticas com

improvisagao em sala de aula ndo englobam os jogos teatrais, como ela mesmo confirma:
- Viola Spolin, por exemplo, vocé n&do usa?

- Nao. Nao uso. Eu posso usar até alguma teoria que ela tem, mas, assim, em base,
eu mais crio jogos com eles do que outra coisa.

- Vocé nunca chegou a pegar nenhum jogo e trabalhar?

- N&o, jogo dela e trabalhar néo.

Curiosamente, seria ainda possivel afirmar que essas professoras de fato trabalham
com Spolin, uma vez que na proposta curricular encontramos varios jogos do seu sistema.
Contudo, quando nos concederam as entrevistas, as professoras afirmaram que nao
trabalharam com os jogos do Caderno do Professor. No caso de uma das professoras, o
problema foi estar trabalhando com Educacgao de Jovbens e Adultos (EJA) naquele ano. Ja
a outra, que trabalha com os anos finais e com o Médio, considera os jogos como “De suma
importancia, porque € através deles que a crianga ou o0 adolescente cria uma... como € que
eu poderia dizer... ele cria uma malicia para trabalhar o teatro”, mas preferiu buscar outras
propostas de jogo, como o exemplo do jogo da imaginagao, do que trabalhar com os jogos
do material didatico de arte, como ela mesmo explica:

- Eu ndo dou nada que seja fora da realidade deles. E ao mesmo tempo atendo toda
a programacao que tem que ter nos cadernos. Mas procuro muito mais o potencial
deles. O que interessa para eles. Porque se nao, ndo da resultado, viu? Eu aprendi
uma coisa: se vocé colocar o livro, apresentar a proposta, tiver que fazer igualzinho
da proposta, vocé vai ter quarenta por cento de satisfagédo, e os outros... Vocé aca-
ba desestimulando.

Esta professora demonstra certa aversao a trabalhar com livros, autores, e teorias ao
dizer “Eu procuro ndo me basear nos livros de forma alguma”, e reforga que nunca trabalhou
com um jogo pronto, mas que cria seus jogos, ou se apropria de jogos que conhece, como
0 jogo da imaginacéo citado. Durante nosso primeiro encontro estimulamos a professora
a procurar a bibliografia de Spolin, para que ela viesse a conhecer. No segundo encontro,

buscamos saber se houve alguma experiéncia com Spolin:
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- Depois da nossa primeira entrevista, vocé entrou em contato com a obra da Viola
Spolin?

- Olha, eu so6 olhei por cima, mas nao cheguei a trabalhar com eles. Porque foi um
periodo muito tumultuado, muita atividade dentro da escola, e ainda tinha que cum-
prir o caderninho. Ai travou, porque ou vocé cumpre o caderno, ou vocé aplica o que
vocé vé. Ai eu ndo entrei na Spolin, n&o.

- Vocé buscou outras propostas de jogos, de outros autores, na area de Teatro
Educacgao?

- Nao. (...) Nao procurei outros autores, e sim a nossa realidade mesmo, dentro de
sala de aula, no estado mesmo, pra ver o que iriamos conseguir.

(PT — 20 anos)

Em tyeatro e ensino de teatro, a experiéncia, de atuar, de jogar, de improvisar,
seja com jogos teatrais ou jogos dramaticos, € muito importante para o repertorio docente,
para que os professores consigam desmistificar e acabar com o temor em trabalhar com
essas categorias de jogo. A professora entenderia que pode, de repente, aprender muita
coisa sobre jogos se estiver aberta para o desconhecido. E ainda que é totalmente possivel
trabalhar a realidade do aluno com diferentes propostas de jogo, ou diferentes linguagens
artisticas, sem subestimar os alunos. E o que podemos ver na descricdo e na avaliagéo do
jogo de improvisagao que o professor abaixo fez com seus alunos do 9° ano:

Por exemplo, eu e vocé éramos uma dupla. Entdo, a gente combinava: o que a
gente vai fazer 1a?

E uma cena de assalto.

Quem vai assaltar e quem vai ser assaltado?

Duas meninas fizeram a cena de uma méae e uma filha. A mae estava na estagao
esperando a filha, que estava vindo de algum lugar. S6 que a filha ndo avisou que
estava vindo gravida. Quando ela viu que a filha estava gravida, ela mandou a filha
embora de novo.

Trés meninos fizeram uma cena de alguém que teve uma crise... um ataque cardi-
aco na estacao de trem. Entdo, um ajudava e o outro assaltava, roubava tudo que
0 homem tinha.

Entéo, eles trouxeram coisas da vivéncia deles. E criaram coisas legais. Depois a
gente discutiu:

Por que vocé criou essa cena?
Ah, professor, é mais facil! Eu vi em tal lugar.

A menina que fez a mae que expulsava a outra que estava gravida, foi expulsa de
casa por causa de gravidez. Entéo eles aproveitaram coisas do cotidiano deles para
0 jogo. Isso foi legal porque eu acabei conhecendo-os melhor.

(PT -2 anos)

Neste exemplo, percebemos que situacdes da vida real dos alunos foram exploradas
através do jogo e resignificadas em cena pelos jogadores. Assim, 0s jovens encontraram
uma forma de denunciar esses problemas, expor seus pontos de vista, ou simplesmente
falar sobre aquilo, que nao estava resolvido até entdo. Ao dividir suas experiéncias, muitas
vezes comuns entre eles, os alunos quebram barreiras e se tornam mais intimos, e o grupo
se fortalece. E para isso criam através da improvisacao, que € o veiculo da construgcao da
linguagem teatral.
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Planejamento e organizagcao da oficina

Pelos relatos, ja vimos que os jogos de improvisacao fazem parte do dia-a-dia
da pratica de alguns desses professores. E o planejamento? Os jogos fazem parte do
planejamento de Arte? Ao questiona-los a esse respeito, os professores afirmam que os
jogos sao pensados como proposta desde o planejamento das aulas.

O professor-ha-dois-anos de formagao nos diz que coloca os jogos no planejamento,
mas n&o nomeia quais serao o0s jogos, e justifica dizendo que “Nao especifico qual é o jogo
porque eu acho que é muito cedo. Cada turma vai exigir uma coisa, entdo eu dou esse
tempo para entender”.

Ja a professora-ha-9-anos nao vé problema em nomear 0s jogos em seu
planejamento, “Por exemplo, vou trabalhar com Foco — Jogo da Bola, Corda, carrinho
(objeto imaginario). Coloco no planejamento, no diario”. Ela se remete as orientagdes de
Spolin para o plano de oficina, e diz “As vezes eu monto uma aula e, seguindo o fichario de
Viola Spolin, vocé deve colocar mais alguns jogos, mesmo que vocé nao dé... (ri) para que
vocé tenha cartas na manga. Nao quer A, vocé faz B. Eu coloco uma relagdo de cinco ou
seis jogos”.

Outra professora tinha o entendimento dos jogos como estratégia de ensino, e
dessa forma era langado no planejamento. A partir da implantacdo da proposta curricular,
ela percebe que os jogos tém mais importancia do que apenas estratégia:

- Vocé coloca os jogos no planejamento?

- Nao. Especifico ali ndo, fazia parte das estratégias, mais uma citagao ou outra, e
nao uma possibilidade de realizagao.

- Vocé nao coloca como contetdo?

- Nao. S6 como estratégia. Ja agora ndo. Ele esta presente, entdo agora ele € uma
constante.

(PT -5 anos)

A professora-ha-4-anos fala que no momento da pesquisa ela segue o planejamento
do Caderno do Professor, € que a questao, entdo, é qual jogo ela vai trabalhar, como ela
mesma diz:

- Este ano e o outro, como teve as apostilas, e o planejamento prévio, o que eu
penso & qual vai ser o jogo, do que eu aprendi, que eu tenho que passar. Mas néo
escrever tudo. S6 o que vai ser o teatro, e que vai ser dentro disso, cenas de impro-
viso, leituras de textos, ou de trechos de textos, essas coisas. Mas nao especificar.

(PT -4 anos)

E possivel afirmarmos que, em geral, os professores ja pensam os jogos desde
0s seus planejamentos, alguns com mais detalhamento e descricdo do que outros. Isso
revela que os professores entendem a importancia dos jogos para o ensino de teatro, e
a necessidade prévia do pensar e organizar a oficina de jogos. O convivio com os alunos
pode servir de parametro para elaborar ou repensar o plano, no entanto o professor deve
deixar espaco para, de repente, ser surpreendido pela turma.

117



O planejamento, como o préprio nome diz, € a expressdao de um desejo, de uma
poténcia, e, assim, deve ser compartilhado por ambas as partes do processo. O professor
pode e deve se deixar contaminar pelo que os alunos propdéem em sala de aula, caso
contrario, o planejamento tera carater de “tatuagem na pele pedagdgica, gravados em
entediantes faixas horizontais e verticais com o ja vivido, o ja visto, o ja sabido” (MARTINS,
Mirian C; PICOSQUE, G., 2008, p. 141). Isso implica também em olhar com outros olhos
a proposta inicial, com olhos inquietos que busquem novos sentidos, novas conexdes, e
possibilidades de proposi¢cdes teatrais que dialoguem com as diferentes realidades em
salas de aula.

A pratica com jogos teatrais — o didlogo com a estrutura de jogo e com os
elementos essenciais na proposta de Spolin

No capitulo Il, iniciamos nosso didlogo da teoria dos jogos teatrais com a pratica de
alguns professores. Com esse intuito, apresentamos alguns relatos sobre procedimentos
de jogo presentes no sistema, a experiéncia em sala de aula com a proposta de planta
baixa, a questdo da plateia, e como os professores véem os jogos teatrais.

Nosso objetivo, neste capitulo, € aprofundarmos esse dialogo. Ao fazer isso,
focaremos nossa analise nos trés professores que comprovadamente trabalham com
Viola Spolin. Dessa forma nosso dialogo se dara com os professores formados ha 2, 5e 9
anos. Assim, buscamos trazer, nas préximas linhas, experiéncias de sala de aula que eles
selecionaram como mais significativas ou mais recentes, para nelas verificarmos a presenga
de elementos essenciais aos jogos teatrais, bem como analisar como € a relagao na pratica
com esses aspectos teoricos, dos quais podemos listar: elementos dramaticos Quem, Onde
e O Que; Foco; plateia; avaliagao; entre outros que foram surgindo dos proprios relatos.
Verificaremos também a familiaridade dos professores com a bibliografia da autora.

Foco: a esséncia dos jogos teatrais

Eu trabalhei um jogo aqui na escola que foi muito engragado, os alunos riram muito.
Com os quintos anos, a gente pegava o bau de surpresa, eles traziam os objetos e
quem tirava o objeto tinha que interpretar. Entao, por exemplo, um tira um chapéu
de cangaceiro e vai criar um personagem. Estou criando o Quem. Estou criando
uma pessoa ali, estou dando vida. Entéo, eles adoraram, todos riam. E ai, vocé vai
dando corda e eles vao querendo fazer mais.

(PT — 9 anos, entrevista concedida em dezembro de 2008)

Este € um relato sobre o trabalho com a Proposi¢ao |: Corpo e Figurino fazendo
ficcdo, do Caderno do Professor, e que é uma versao do jogo Bau cheio de chapéus, de
Spolin. Neste jogo a identificagdo do Quem, demonstra que a professora conhece e faz uso
dos elementos dramaticos Quem, Onde e O Qué. Isso se reforga quando, na sequéncia do
relato, ela fala da atuacdo de uma das alunas:
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- Uma aluna pegou um marabu... sabe esse cordao cheio de pelinhos, de festa?

- S6 que a partir daquele marabu, ela viu um prego em cima da lousa, e ela tava es-
calando... entdo ela conseguiu ver uma parede, ela criou um personagem, ela criou
um ONDE, (...) Mas ela criou em cima da lousa, em cima do prego, uma parede de
escalada. Ai pegou outra colega, “Vem me ajuda, vamos escalar juntas.” E, assim,
ela criou toda uma cena € a sala adorou! Foi muito legal.

(PT -9 anos)

Naquele momento, a professora afirmou nao ter trabalhado ainda propondo
dois desses trés elementos para que os jogadores encontrem o terceiro em jogo, por
exemplo. Todavia, em outros dois exemplos de jogos com seus alunos € possivel perceber
certa abertura para eles desenvolverem o elemento dramatico que nao foi definido pela
coordenadora. O primeiro exemplo € o jogo com gramel6 em que os jogadores devem
vender alguma coisa (portanto eles tem um O Que, e um como, em gramel6), ha ali a
liberdade do vendedor definir Onde esta vendendo, uma vez que isso nao foi acordado.
Mesmo isso ndo sendo o foco do jogo. No segundo jogo, O que eu vou levar quando eu for
para a Lua, a professora deu o Onde, ja que o jogo acontecia também chegando 14, o O
Qué, o que o jogador vai levar, e pediu para que as criangas mostrassem como elas iriam.
A professora ndo pediu que elas desenvolvessem o Quem, mas caso a crianga quisesse
ela poderia criar um Quem, como, por exemplo, um astronauta. Entdo, além da roupa de
astronauta, ela também procuraria mostrar atitudes desse astronauta, como a forma de
andar, por exemplo.

Ao abordar a questao da plateia no capitulo Il, trouxemos um depoimento da
professora que dizia ndo ter trabalhado ainda com essa estratégia. Em nossa segunda
entrevista, percebemos que houve mudancgas neste aspecto. Ao descrever a experiéncia com
esses dois jogos citados, ela deixou claro que esta trabalhando com plateia de jogadores,
como ela mesmo explica, “Quando o jogo propicia a questao palco/plateia eu sempre falo:
- Agora a gente vai sentar e assistir o outro fazer. Quando eu estiver assistindo eu posso
conversar? N&o.”, e ainda explica que procura trabalhar improvisa¢des grupais, que faz
em trios, e tem sempre dois grupos assistindo e um fazendo. Ao perguntar aos alunos se
€ permitido conversar, ela quer leva-los a refletir sobre o papel de cada jogador, ou seja,
ao jogador-espectador cabe apreciar e estar junto, atento. S6 assim ele podera participar
da avaliagédo sobre o jogo. A professora, com a repeticdo da situagcdo de inquietagdo ou
conversa por parte dos alunos, disse ser preciso ser mais direta “No seu jogo todo mundo
estava prestando atencéo, porque no jogo dos outros vocé nao esta prestando atengao?”.

Ao propor a avaliagdo, a docente fala de trés perguntas que norteiam os alunos:
Como foi? / O que vocé sentiu? Vocé sentiu diferenga fazendo sozinho, fazendo em grupo?
Sua proposta de avaliagdo, portanto, ndo segue a orientagéo de Spolin, ou seja, ndo € uma
avaliagao objetiva a partir do Foco. Além disso a questao “o que vocé sentiu” pode tanto
propor uma abordagem fisica quanto emocional.

Na descrigao do jogo da viagem a Lua, ressaltamos trés pontos importantes de sua
pratica:
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A forma como a professora propoe os jogos: sentando com eles em roda;
explicando o jogo; dando instrugdes; aceitando sugestdes deles; ampliando; e
organizando - um apresenta, o outro vai sentar e assistir. Ha nesta fala varios
termos que apontam para um “propor o jogo* com qualidade, ou seja: sentar em
roda; explicar; dar instrugao; aceitar sugestdes, ampliar. Estas palavras por si ja
desenham um percurso de orientagao e revelam organizagao da coordenagao,
valorizando o estar junto (sento em roda), a explicagdo do jogo com clareza
(explico, dou instrugao, pergunto: entenderam?) e a abertura em se negociar as
regras (pode), bem como a organizagao da plateia (sentar e assistir).

* A questao do foco. Para a professora o foco € o coragédo dos jogos teatrais:
“Porque se eu nao tenho foco, ndo me concentro, ndo presto atencao, eu nao
consigo ter o direcionamento para o que eu quero”. Ela nos diz que, durante
0 jogo, muitas vezes ela chama a atengéo dos jogadores para o foco do jogo
dizendo: - Parou! Onde esta o foco? Quem esta falando? Onde esta a acao?
Para ela a questao do Ponto de Concentragao € muito forte na Viola, e € muito
importante, “Hoje eu ja tenho um mesmo grupo de alunos que estao participando
de jogos de improvisagao ha algum tempo. Entdo, ja ndo preciso voltar tanto
para a questao do foco”.

* A percepcgao que a professora tem da apropriagao que as criangas fazem
do jogo. Como observamos no seguinte relato “Houve uma menina que levou
um estojo de maquiagem enorme, e pisou na casca de banana que a outra
deixou no ch&o. Ela ndo comeu a banana, mas ja se apropriou da casca. E esse
tempo, esse feeling deles, acontece quando ele esta assistindo”. Vemos que,
neste caso, a primeira jogadora nao fez a casca desaparecer simplesmente,
como acontece muitas vezes, ela assumiu a casca da banana como elemento
real e desfez-se dela atirando-a ao chao. A segunda jogadora, que estava na
plateia e percebeu o objeto deixado pela primeira, trouxe sua proposta de jogo
(o estojo de maquiagem) e também se relacionou com o objeto deixado em
cena (a casca). Aqui encontramos indicios dos principios escuta e aceitagao,
que estudamos sobre os jogos de improvisagdo, ou seja, mesmo nao estando
na cena, mas estando junto no jogo, a segunda jogadora estava aberta para
ouvir a proposta de sua colega, e, ao entrar em cena, aceitou a proposta e
trabalhou com ela.

A educadora também demonstrou grande habilidade com o tempo de cada jogador,
no caso de jogo individual. Podemos notar isso nos comandos que ela usa para que o
jogador finalize o jogo, “- Quando vocé achar que sua cena terminou vocé vem para ca. /
Olha, vamos fechando... / - Vamos finalizando... / Quando vocé achar que conseguiu mostrar
para todo mundo o que vocé esta levando para a lua, vocé pode sair’. Todo esse cuidado
revela sua preocupagao em nao quebrar com o processo de criagao de cada jogador.
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- Que peso tem essa corda?
- Entdo eu falei para eles: - Escolham um lugar. (Mas eu ja tinha preparado algo)
Um Shopping.
Esta bem, mas o qué a gente esta fazendo num shopping?
Pode ser um encontro de amigos?
Pode!
Onde no shopping?
Praga de alimentagao, professora!
Esta bom! Praga de alimentagdo de um shopping. Entao, vamos fazer?
Vamos! (...)
Vocé conseguiu desenvolver a improvisagdo com eles?
Sim.
Quantos grupos?
Cinco. Teve um grupo que ja se posicionou na plateia, no fundo

da sala, como quem diz assim: vamos deixar alguém fazer primeiro. E havia uns
meninos, porque sempre tem mais meninas, que disseram: - Nao, professora, deixa
para a proxima.

Vocé deu tempo para eles combinarem?

- Sim, s6 para combinar posicionamento, e vamos la! Cinco minutinhos. Falei
para eles ndo se preocuparem com errar ou nao. E ai fluiu bem.

(PT - 5 anos) (grifos nossos)

Observando os elementos dramaticos presentes nesta situagao de aprendizagem
em teatro, vemos que a professora se apropriou desses elementos caracteristicos do
sistema de Spolin: Onde praga de alimentagao de um shopping), O Que (um encontro de
amigos), e o Quem (amigos). Neste exemplo, todos os alunos da sala ajudaram a definir a
situacao, e cada grupo deveria ir para a cena, tendo apenas cinco minutos para combinar
posicionamento no espaco. O que nao fica claro é se o posicionamento diz respeito aos
jogadores ou objetos, mesas e cadeiras, entre outros, e isso pode gerar um diferencial
interessante na apresentacao de cada grupo, ou seja, aquilo que nao foi totalmente definido
faz parte do jogo.

Ao dizer “E havia uns meninos, porque sempre tem mais meninas, que disseram:
- Nao, professora, deixa para a préxima (aula)”’, a docente nos apresenta o problema da
resisténcia dos alunos, que apontamos anteriormente, e que é bem presente nesta situacio.
Como ja vimos, esta resisténcia precisa ser trabalhada para que o aluno participe do jogo,
enfrentando assim o medo da exposicao.

A plateia foi organizada pelos préprios alunos, “no fundo da sala”, o que nos levou
a entender que a representagado aconteceu na frente da sala. Num outro momento, sobre
a proposta com planta baixa - presente na Situagcao de Aprendizagem 2: O espaco na
linguagem do teatro: a cenografia e a cena contemporénea — a educadora relatou de forma
positiva que os jogadores da plateia, os espectadores, avaliaram de fomra acertiva, objetiva,
a relacdo dos jogadores em cena com os objetos desenhados na planta, e ponderou
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que isso “demonstrou que eles estavam prestando atencgao, fazendo o papel de plateia
especializada”.

Ainda sobre a questéo este tema, a professora afirmou que, com os pequenos do
6° ano, é preciso negociar:
- No 6° ano vocé também consegue trabalhar com plateia, colocando um grupinho
pra fazer e outro pra assistir?
- D4, mas ai vocé tem que dar um incentivo.
- Como?

- Na verdade dois. Um ¢é falar sobre o palco mesmo. Eu explico que com o palco
italiano a plateia tem que observar, tem que ficar quietinho, vocés s&o plateia, tem
que observar. A gente tem que usar esse discurso, ndo é? Eu posso trocar os ato-
res, porque hoje eu sou diretora, eu tenho os meus atores. S6 que o diretor ndo esta
ali no palco. Porque eles fazem olhando pra gente. Eu hoje estou na direcdo, mas
estou assistindo como qualquer um. Finge que ndo estou na minha mesa, finge que
estou la na plateia, entdo olhem pra frente. E vocés, plateia fiquem ai, mas nao se
esquegam que eu estou aqui, o sentido da apresentagéo. O incentivo dois € uma
nota, uma nota de participagdo como plateia.

E mesmo? (eles perguntam)

E! Porque vocés também estdo fazendo um papel que ndo é o de vocés. Entdo é
um incentivo para eles participarem.

(PT -5 anos)

Na fala da participante, vemos a preocupag¢do com a disciplina dos alunos, e o
apelo para que participem do trabalho como observadores. A referéncia usada por ela é
a do palco italiano, onde a plateia tem que observar quieta, ou seja, esse € o “sentido
da apresentacdo”, enquanto uns apresentam, os outros devem observar em siléncio.
Percebemos que os alunos tém a tendéncia de jogarem preocupados em mostrar para ela
que esta de fora, ja que néo se posiciona junto aos alunos, e sim em sua mesa. O segundo
incentivo, a nota, refor¢ca a preocupacao com a disciplina e o siléncio.

A fim de evitar que os jogadores busquem o olhar da professora, o mais indicado é
que ela fique na plateia, junto com os demais alunos. Assim, essa busca pela Aprovacao/
Reprovacéao pode facilmente ir diminuindo até se extinguir, se ela propuser uma avaliagao
objetiva do jogo a partir do Foco. Os jogadores devem ser contaminados pelo prazer
de jogar, tanto no palco quando na plateia, e a sensacdo de cumplicidade no jogo por
ambas as partes criam um ambiente de participagdo a partir do préprio jogo, sem que
seja necessario outros estimulos. Desta forma, ela também encontrara melhor maneira de
avaliar a participagcao dos jogadores espectadores.

Outra situagao de aprendizagem:
- Houve um exercicio da questao do espaco, que eu falei para eles: Olha, hoje nés
vamos brincar!

Ai eu coloquei na lousa “dinamica”, mas vamos deixar mais facil pra vocés entende-
rem “Brincar!” O cabo-de-guerra.

Vamos pegar a corda no chao! Para eles sentirem Que peso tem essa corda?
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E uma corda grossa, uma corda fina? Como vocé segura?

A posicdo da mao?

Que é uma proposta com objeto, e ja tem a questédo do peso, formato, substancia.

E ja € uma coisa mais corporal. Ndo é s6 pegar o objeto por pegar. (PT — 5 anos)

Na situagdo de aprendizagem acima, ao trabalhar o jogo cabo-de-guerra, que é

um jogo tradicional e faz parte dos jogos teatrais, a educadora utilizou comandos reforgcam
aos alunos a importancia de eles mostrarem a acao, através da fisicalizagao do que estao
pegando/manipulando, ao invés de contarem. Porém, ela usa o termo “dinamica”, e nao
“jogo” e isso revela a necessidade de apropriagdo do conceito.

O trabalho com objetos imaginarios, que comegou com a corda, se estendeu em
sua pratica com a proposta da bola imaginaria, que, mesmo sem citar Spolin, percebemos
que também foi fruto da vivéncia como jogadora na faculdade. Segundo a professora, os
alunos vivenciaram diferentes propostas de jogo, como vélei, basquete e futebol.

Verificamos que a Proposta Curricular de Arte contribuiu para sua pratica com os
jogos teatrais. Além do jogo com a planta baixa, ao qual ja nos referimos, ela trabalhou
também com a proposta de caminhada pelo espaco, presente nos cadernos do 6° ano.

Na primeira entrevista, a professora nos levou a entender que suas experiéncias na
faculdade com o sistema de Spolin foram escassas ou nao significativas. No entanto, nao
identificamos evidéncias disso em sua pratica naquele momento.

Ao falar de suas experiéncias na licenciatura, a professora-ha-5-anos mencionou
algumas situagdes “com jogos”. Na primeira delas, seu professor pediu uma sinopse acerca
de um tema dado. Em outra proposta ela fala que “o que ficou mais marcante, no primeiro
trabalho que ele propds, acho que foi usar a emog¢do. Uma expressao, que estivesse de
acordo”, ou seja, o trabalho a partir de uma emogéao pode ter sido um jogo de improvisagao,
mas nao da Viola Spolin. Mas nossa duvida se deu principalmente quando ela nos fez o
seguinte relato sobre como trabalha com a Spolin:

— Muitas vezes em termos de... teoricamente, ndo. Eles ndo tém muita paciéncia,
nao é? Mas sempre colocando o conceito, de uma forma bem mais simples. De
acordo com o ano. Entdo, de repente para um 6° ano, um conceito, assim, bem
basico, para o entendimento deles. No entanto, trabalhando a teoria. Mas sempre
trabalhando a pratica dos jogos.

(PT -5 anos)

Este relato é confuso e nao dialoga com a proposta de Spolin, que, segundo ela,
pode ser vista enquanto “conceitos”. Teoria como sendo uma coisa e a pratica outra. Isto,
naquele primeiro momento, nos levou ao entendimento de que ela nao conhecia o sistema,
ja que teoria e pratica em Spolin ndo se separam.

Entretanto, na segunda entrevista, pudemos notar, através de seus relatos sobre
experiéncias especificas em sala de aula, que sua pratica passou a assimilar elementos
dos jogos teatrais. Mesmo que ainda ndo em sua plenitude.
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Todas estas questdes, que demonstram necessidade de maior aprofundamento,

explicam-se pela falta de uma formagdo com jogos para o ensino de teatro que seja

permeada pela experiéncia como jogadora e como coordenador. Outro aspecto importante

€ a omissao das fontes de referéncia para a pratica com jogos, como podemos confirmar
na fala da professora:

- Eu tenho uma ultima pergunta, ainda sobre jogos teatrais. Vocé aprendeu como
trabalhar os jogos teatrais na faculdade? Porque uma coisa é vocé praticar como
aluna, mas houve também o momento de vocé conduzir 0s jogos no seu grupo, ou
de todos os grupos terem que apresentar jogos?

- N&o, o que nos tinhamos era: primeiro a gente faz a parte pratica e no final da aula
a gente discutia o que a gente tinha feito. E que na realidade ndo tinha nome, n&o é7?
Agente entrava la e... € improvisacdo. A aula era essa. Depois no final da aula, meia
hora, era discutido: - O que a gente tinha feito? De que forma passar aquilo para o
aluno? Fagcam anotagbes porque vocé vai precisar, com certeza a gente esquece.

(PT -5 anos)

Com tudo isso, € importante ressaltar que a professora tem buscado experiéncias
significativas para os seus alunos, e que essas experiéncias de aprendizado sao vividas por
eles e por ela, que, como vimos, tem se deparado com situagdes novas e enriquecedoras.

O que a gente fez?

Até agora nesse trabalho do curriculo com os oitavos anos teve uma sugestao de
trabalhar danga-teatro. Entdo, eu aproveitei algumas coisas que a gente fez na fa-
culdade. Na faculdade a gente criou uma cena a partir da Viola Spolin, que a gente
tinha um Onde, que era uma estacao de trem, e, em duplas/trios/sozinhos, nés
tinhamos que criar uma cena daquela pessoa, daquelas pessoas, na estagédo de
trem, e eu fiz isso com os alunos.

- Como foi?

- Foi legal! Eu tenho isso filmado, como resultado deles.

- Trabalharam em duplas?

- Em duplas. A gente n&o se preocupou em usar figurinos, nada disso. A gente s6 se
preocupou em ter uma mala. Cada um tinha uma mala que eles fizeram.

- Eles tinham o Onde, entao, que era a estagao de trem...

- S6 0 Onde.

- E eles combinavam o Quem e o O Qué eles iriam fazer, ndo é?

- Combinavam o que iriam fazer.

- Eles combinavam?

- Combinavam. Por exemplo, eu e vocé era uma dupla. Entdo, a gente combinava
“O que a gente vai fazer 1a” € uma cena de assalto... quem vai assaltar e quem vai
ser assaltado. Teve duas meninas que fizeram a cena de uma mae, ela estava na
estagéo esperando a filha que estava vindo de algum lugar. S6 que a filha nao avi-
sou que a filha estava vindo gravida. Quando ela viu que a filha estava gravida, ela
mandou a filha embora de novo. Trés meninos fizeram uma cena de alguém que

teve uma crise... um ataque cardiaco na estagdo de trem. Entdo um ajudava, e o
outro assaltava, roubava tudo que o cara tinha.

(PT -2 anos)
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O exemplo de situacao de aprendizagem dado pelo professor, apesar de ter sido
proposto como trabalho de danca-teatro, € uma proposta clara e reconhecida por ele
como um jogo da Viola Spolin. Nele observamos a presenga dos elementos dramaticos
Quem, Onde e O Que, tendo sido dado apenas o Onde (estacao de trem) e os jogadores
combinaram o O Que (assalto, encontro) e Quem (assaltante e viajante; méae e filha). O
professor diz que eles tiveram apenas cinco minutos para combinar esses dois elementos,
e foram para a cena. O fato de ndo combinarem o “como” abriu espago para varias coisas
muito interessantes que surgiram no jogo, como a reagao da mae, o infarto do homem e
como os outros dois se posicionam na situagao (um ajudando e o outro roubando). Roubar
o homem infartado segue a légica da sua proposta inicial, ou seja, o Foco de sua acgao:
entrar para roubar alguém.

A divisdo em duplas de trabalho é uma preocupagéo com a organizagao da plateia,
ou seja, enquanto uma dupla assiste, as demais estao assistindo. E € a partir desse olhar de
fora que os alunos podem articular sua participagcédo na avaliagdo. Como vimos ao estudar
a questao da avaliagdo no capitulo I, o professor propde trés perguntas para nortear a
avaliagdo que os alunos fazem: O que a gente fez? Como a gente fez? E se foi prazeroso
ou ndo. Nao podemos dizer que o professor segue a orientagdo de Spolin a risca, ja que
nao menciona a avaliagdo a partir do Foco do jogo, e direciona a avaliacdo de forma menos
objetiva do que propde o sistema. Como o professor ndo definiu o Foco do jogo no Quem,
nem no O Que, nem na “relagado”, podemos assumir que o Foco era uma mistura do Quem
com o O Que (Mostrar quem na relagdo com o outro fazendo algo). Mas isso nao foi utilizado
para a avaliagdo. O professor nos conta abaixo qual é o entendimento que tem do que € a
avaliacao para Viola Spolin:

- O que eu lembro na proposta de avaliagdo dela é se o jogo realmente alcangou
seu objetivo. E se o que foi comunicado é o mesmo que o outro entendeu. Que
pra mim foi essa questdo do O que eu fiz? E como eu fiz? Se o que eu fiz, ndo bate

com o que o outro viu, é sinal de que algo esta errado. A avaliagdo da Spolin veio
nesse sentido. (grifo nosso)

(PT -5 anos)

A questao do Foco, apesar de ndo ser mencionada, aparece claramente nos termos
O que e em objetivo, apesar de Spolin nos dizer que o Foco nao é o “objetivo” do jogo.
Abaixo, o professor fala de como se deu o processo de aprendizado dos alunos sobre a
questao da avaliacao:

- No comego da briga mesmo. Eles batem boca
“Nao, mas néo foi isso que eu quis falar... Nao sei o qué”.

Mas, com o tempo... Vocé chama a atengao deles... Para o artista € importante ouvir
0 publico porque ele aprende que o que fez nao foi feito da maneira que ele pensou
que estava fazendo. Essa turma que esta comigo, teve aula comigo no ano retrasa-
do, a professora que trabalhou com eles no ano passado, também trabalhou nesse
sistema. Entdo agora eles ja vém nessa formulagéo de pergunta.

(PT -5 anos)
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Perguntamos ao professor se ele costuma fazer comentarios sobre a pratica dos
seus alunos, e ele nos respondeu que sim, ao final da avaliagdo. Em seus comentarios em
situacao de sala de aula, ele nos disse que procura ver se “o aluno realmente se desprendeu.
Se ele entendeu o que é técnica, e 0 que é a técnica daquela coisa. E se ele entendeu que
uma ideia pode gerar uma discussao, pode gerar um espetaculo”. Buscamos entender
melhor como o professor avalia a questao da “técnica” e como ele propde que os alunos
trabalhem com essa técnica no jogo, e ele nos falou da seguinte situagao:

- Entdo, um exemplo é esse da triangulagao, eles estavam muito no dialogo ator-a-
tor e esqueciam do publico. Ai eu chamei a atengao deles, mostrei essa técnica,
como eu fago essa triangulagdo... Como é que isso é proposto la para o Stanisla-
vski, para o Boal. Como seria essa triangulagdo num espetaculo mais naturalista,
ou na comédia Ddell’art, que é uma coisa mais direta, mais corporal...

- E antes de comecgar as improvisagoes, vocé tinha chamado a atencao deles para
essa questao da triangulagao?

- Sim, tinha. Entdo na hora da roda, eu chamei a razdo. Num determinado caso eu
disse olha vocé fez a triangulagdo, mas ainda esta timida, pequena. Na cena dos
meninos, do assalto, se ela esta sendo assaltada, ela esta de frente, ai vocé tem
que ver que caminho vocé vai escolher... se vocé vai fazer a cena naturalista, essa
triangulagéo tem uma forma. Mas eu posso fazer essa cena do assalto totalmente
cbmica, e ai a triangulagéo vai ter que ampliar... para ter um dialogo maior com a
plateia.

(PT — 5 anos) (grifos nossos)
Como vemos em sua fala, o professor, ao trabalhar o jogo, propds também outro
Foco: a triangulagédo. O professor poderia ter trabalhado este procedimento como Foco
unico em outra situagao de aprendizagem como preparagao? Isso ajudaria os jogadores a
ja terem dominio neste jogo mais complexo? Entendemos que sim.

Em sua fala, notamos que para explicar, ele se vale da demonstracdo do “como
fazer” (mostrei essa técnica), ao invés de jogar a questao e deixar que os alunos encontrem
a resposta em jogo. Ele também cita autores e correntes (cena naturalista, commedia
dell’arte), o que nos faz questionar: Os alunos tém ou ndo essas referéncias? E possivel
pensar triangulagéo no teatro naturalista? Uma vez que existe quarta parede? De qualquer
forma, sabemos que o professor mostrou o que seria a triangulagéo na cena naturalista e
na commedia dell’arte, pela continuidade da entrevista, e isso passou a ser a referéncia
deles. Sobre a avaliagdo ainda, vimos que mesmo no caso do aluno ter feito, a valorizagao
se deu pelo aspecto negativo (ainda esta timida, pequena), e ndo pelo aspecto positivo da
realizagao.

Entretanto, o professor nos conta que, ao perceber que essa proposta nao tinha
sido entendida com clareza pelos jogadores, dedicou a continuidade do trabalho a retomada

desta questao, como ele conta:
Os mesmos meninos que fizeram o assalto entenderam o que eu falei na roda de
discussao e decidiram, a partir da outra aula que a cena deles continuava sendo a

cena do assalto, mas tornou-se cémica. Porque eles entenderam a questao la da
comédia Ddell*art, como era essa triangulagdo da comédia Ddell*art, e foram para
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isso. Ja houve uma menina que fazia uma cena sozinha, da carta. Ela lia uma carta
e desistia de ir embora, que eu precisei fazer outro tipo de jogo com ela. Eu precisei
por ela fazendo isso com varios tipos de carta. Entdo eu escrevi varias cartas para
ela... Uma pedindo para ela ficar, outra carta dizendo “vai, que eu nao te quero, ndo
adianta que eu nao te quero”, e pedi para ela mostrar para o publico, sem falar, se
aquela carta estava despertando nela uma reagao boa ou ruim... Entédo ela tinha
que olhar para o publico, ndo é? Fazer essa triangulagdo com o publico.

(PT -5 anos)

O professor mostra que a partir da identificagdo do problema foi possivel fazer com
que os alunos superassem a dificuldade com o recurso da demonstragao, da explicagéo, e,
principalmente, explorando outras possibilidades de jogo (menina da carta), ou refazendo
0 mesmo jogo (meninos do assalto). Observa-se entdo que ele propds a continuidade
daquele processo de aprendizagem sobre triangulagdo com o publico, colocando os alunos
em novas situagdes de jogo.

Vale ressaltar ainda outro aspecto sobre o retorno dos alunos a partir da pratica
de avaliacdo que o professor vem desenvolvendo. Segundo ele, os alunos, como nos
relatou também a professora formada ha cinco anos, eram indiferentes aos colegas, e
preconceituosos. E a pratica de discussdo em roda sobre as improvisagdes proporcionou
uma aproximacao entre eles, que passaram a existir como grupo, com respeito e amizade,
como o professor explica:

- Vocé tem uma situacao de roda que vocé poderia ilustrar o que vocé esta dizendo,
na escola?

- Nesse trabalho com os 8° anos, do trem, eles mesmos levaram a discuss&o... Co-
mecaram a colocar coisas que a gente acabou discutindo porque que na sala tinha
muita indiferenga entre um e outro. Hoje ja estdo como um grupo mesmo. Porque
eles comecgaram a falar:

- “Ah, mas o seu néo ficou legal! Também, olha onde vocé mora”. Ou seja, o precon-
ceito existia neles. E essas rodas foram diminuindo esse preconceito. Ndo tem mais
aquela coisa: “- Ah, vocé fez a cena do assalto porque mora no meio da favela”.

(PT -5 anos)

Isso reforga o que nos explica Madalena Freire (2003, p. 35) sobre a formagéo de
um grupo:

Um grupo se constréi no espaco heterogéneo das diferencas entre cada participan-
te: da timidez de um, do afobamento do outro; da serenidade de um, da exploséo
de outro; do panico velado de um, da sensatez do outro; da seriedade desconfiada
de um, da ousadia do risco do outro; da mudez de um, da tagarelice do outro; do
riso fechado de um, da gargalhada debochada do outro; dos olhos miudos de um,
dos olhos esbugalhados do outro; da lividez do rosto de um, do encarnado do rosto
do outro.

Um grupo se constroi, enfrentando o medo que o diferente, o novo provoca, educan-
do o risco de ousar e o medo de causar rupturas.

O professor aponta o sistema de jogos teatrais como oitenta por cento da sua
pratica, como ja mencionamos. E ele é a “porta de entrada para fazer com que os alunos
entendam melhor o fazer artistico”. Isso pode ser percebido em sua pratica, através dos
relatos que colhemos durante entrevista.
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Neste estudo, examinamos a pratica de trés professores que utilizam o sistema de
jogos teatrais com o objetivo de investigar a profundidade de sua relagédo com o sistema
e o impacto dessa relagao em suas praticas pedagogicas em sala de aula. Observamos
que os trés professores, cada um a sua maneira, desenvolvem trabalhos significativos com
0s jogos teatrais. Em particular, notou-se um aumento tanto quantitativo quanto qualitativo
nas experiéncias com jogos entre as professoras. E relevante ressaltar que a pesquisa
influenciou esse crescimento, conforme evidenciado desde a primeira entrevista.

Com esta andlise da pratica dos professores de Arte no uso dos jogos teatrais,
evidenciando os aspectos essenciais do sistema de Spolin, chegamos ao final do nosso
trabalho. E chegado o momento de concluirmos este estudo com nossas consideragées
finais.
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CONSIDERAGOES FINAIS

[...] o Alguém olha o reldgio, aperta o passo, entra ansioso no teatro, d4 com a ca-
deira esperando, e eu, entdo, imagino que o ruido que eu acabei de ouvir da plateia
€ o Alguém, enfim, se sentando. Respiro aliviada: pronto, pelo menos, ja sentou.
E entro em cena com a vontade firme de sintonizar com esse Alguém. Quero que
nosso encontro justifique para ele a mao-de-obra enfrentada; quero que faga ela
sentir que aconteceu a “coisa legal” ansiada - o tal encontro especial que, [...] tela
nenhuma vai fazer acontecer. (LYGIA BOJUNGA, 2000, p. 104)

Figura 7 — Final de processo: hora de avaliar a experiéncia.

O dialogo, por meio das entrevistas com os professores participantes sobre suas
formacdes e suas praticas em sala de aula, nos permitiu conhecer o pensamento sobre
ensino de teatro, sobre a pratica pedagdgica, e sobre os percursos de formagao que eles
trilharam. Os professores sdo unanimes quanto a importancia dos jogos de improvisagao
na aula de Arte, e aqueles que conhecem os jogos teatrais, dizem pensa-los como a base
do trabalho que desenvolvem.

Para respondermos nossa pergunta de pesquisa, podemos dividir os professores
participantes em dois grupos distintos. O primeiro grupo € composto pelos professores que
conhecem e trabalham com jogos teatrais na sala de aula, o que foi verificado através dos
dados coletados nas entrevistas, levando-se em conta depoimentos sobre experiéncias
na formagao e na pratica docente. O segundo grupo, também seguindo a mesma analise,
é formado pelos professores que nao tiveram formagado em jogos teatrais, ou conhecem
o sistema muito pouco, e que ndo tém proposto jogos com seus alunos. Cada grupo
representa cinquenta por cento dos participantes.

No primeiro grupo, verificamos que ha professores que conhecem bem o sistema,
trabalham com apoio da bibliografia indicada em nosso estudo, e conhecem outras fontes de
jogos ou de referéncias de fazer, pensar e ler o teatro. Através de exemplos de proposicdes
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com jogos, esses professores demonstraram que também conseguem ir além do que
Spolin propde inicialmente, o0 que demonstra compreensao e competéncia dos professores
de adaptacao e transformacéao dos jogos, de acordo com suas realidades ou necessidades
pedagdgicas. Isso vai ao encontro do desejo de Spolin que afirma em seu livro que o seu
sistema n&o deve ser visto como uma receita a ser seguida. Para estes professores, Spolin
ainda é bastante atual e muito relevante para o ensino de Teatro na escola publica.

Por outro lado, a pesquisa também revelou que a outra metade dos entrevistados,
0 segundo grupo, nao trabalha com jogos teatrais nem com outra categoria de jogo de
improvisagao de forma sistematica, com propriedade. O que ha em suas propostas séo
tentativas de jogo de improvisagdo, mas que sofrem a falta de experiéncia pedagdgica,
metodologia, organizagao e sistematizagao da proposta. Notamos, nestes casos, a grande
lacuna que ficou da formagao académica somada a falta de experiéncias pessoais fora da
graduacgédo. Ou seja, a baixa qualidade da formagédo académica e a falta de uma formacao
nao-formal resultaram em conhecimento fragil sobre o universo dos jogos de improvisagao
como processo de ensino. Porque, caso os professores néo trabalhassem com Spolin, mas
possuissem fundamentagdo em outras categorias de jogos e levassem isso para a escola,
nao haveria problema. Isto, entretanto, ndo é o que se pode concluir a partir dos dados
das entrevistas. Soma-se a isso a falta de experiéncias estéticas, artisticas e didaticas,
que alimentassem o gosto pelo fazer teatral e pelo ensino de teatro. O estudo revelou a
importancia de uma sélida formacado em arte, das experiéncias pessoais em teatro, de um
repertorio amplo e rico de experiéncias estéticas para a pratica docente.

Ficamos felizes em perceber que a pesquisa influenciou pelo menos dois
participantes, que passaram a valorizar a importancia de suas praticas com 0s jogos
teatrais, e levou-os a refletir sobre a relevancia de alguns aspectos do sistema. Notamos,
também, maior engajamento com os jogos nos relatos de duas professoras, durante o
intervalo entre a primeira e a segunda entrevistas. Uma delas demonstrou maior vontade de
explorar os jogos com seus alunos. A outra foi motivada pela pesquisa a escolher os jogos
teatrais como foco de seu trabalho final do curso de especializagao no Centro Universitario
Maria Antdnia, buscando entender como esses jogos, bem como 0s jogos cooperativos,
contribuem para a formacéao do coletivo.

As falas dos professores e seus relatos de experiéncias demonstram que os
jogos teatrais tém colaborado para a formagao em teatro de estudantes da escola publica,
promovendo maior entendimento e amizade, diminuindo, assim, problemas de violéncia,
preconceito e indiferenga entre eles, aspecto que poderia demandar outra pesquisa. A
questao da disciplina também foi posta a mesa, e ha relatos de mudanca na postura e maior
entrega nas situagdes de aprendizagem por parte dos alunos.

O processo de avaliacido, quando proposto metodicamente, tem revelado importante
instrumento disciplinador e formador em teatro. Ou seja, o0s jogos teatrais podem contribuir
para a constru¢cdo da cidadania na escola publica, que recebe criangas e jovens que, em

130



muitos casos, nao estao acostumados com o dialogo, com um tipo de discussao que gera
conhecimento, bem como com a liberdade de criagdo e valorizagao da sua capacidade
imaginativa e criadora. Plateia e avaliagao, portanto, tém importante papel na formagéo dos
alunos, uma vez que nao se aprende sozinho, mas sim na relagdo com o outro. Fazer é
importante, mas discutir sobre o fazer também é. Fazer é gostoso, mas ver também pode
ser prazeroso, € nao € menos importante.

No que se refere ao papel do coordenador de oficina/professor de Arte pudemos
verificar que a preocupacao sobre a continuagdo do processo ainda se da no ambito
da variagdo de jogos ou motes. Mas € necessario que o professor seja um pesquisador
durante os jogos dos alunos, que sua observagao gere reflexdo sobre os proximos passos.
Pensar os aspectos do jogo e as respostas encontradas pelos jogadores devem ser a
base para o planejamento dos proximos jogos. Dessa forma os préprios alunos passam
a perceber a ligagado entre as diferentes situagdes vivenciadas, e o desenvolvimento de
suas competéncias e habilidades, como processo de trabalho. Isso ajuda a desmistificar
a ideia de talento. Uma pedagogia de teatro que privilegie a espontaneidade, autonomia,
e mediagdo como caminho para a construcdo do saber teatro, € o que o coordenador de
teatro deve almejar na escola publica. Isto se conquista a cada passo. Significa entender
o aprendizado como um caminho que o aluno deve percorrer, com suas préprias pernas.
Portanto, o desenvolvimento dos alunos-jogadores acontece no proprio jogo, na plateia, e
no momento da avaliagao.

E possivel concluirmos ainda que as instituicdes de ensino superior que oferecem
programas de licenciatura em Arte devem oferecer cursos que desde o primeiro ano
privilegiem a formacéao do professor especialista, possibilitando aos futuros professores de
arte um aumento quantitativo e qualitativo no aprendizado artistico e pedagogico. Como
ja acontece no Instituto de Artes da UNESP, na Escola de Comunicagao e Artes da USP,
Instituto de Artes da Unicamp, entre outros. Entretanto, para os ja formados que atuam na
escola publica, somente uma politica da Secretaria de Estado da Educagao de formagao
continua, que leve em conta a linguagem de formagao dos professores, podera suprir
caréncias na formagao docente.

O pressuposto que levantamos no inicio sobre professores como agentes reflexivos
se faz verdadeiro em alguns casos, mas percebemos que, infelizmente, isso n&o vale para
todos os professores. O professor que nao perdeu seu prazer de ensinar e de aprender, e
que de repente aprende, junto com os alunos, se enquadra no perfil de professor reflexivo.

Outros, no entanto, ja ndo se mostram tdo permeaveis pela arte, e pelo “ser professor”. E
uma pena!

Chegamos ao final do nosso estudo sobre jogos teatrais e a pratica dos professores
de Arte com formagao em Artes Cénicas que atuam no Ensino Fundamental da rede estadual
de ensino em escolas da Diretoria de Ensino Guarulhos - Regido Norte. A empreitada que
nos propusemos foi instigante e muito enriquecedora, e a parceria com os professores de
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Arte foi de grande aprendizado. Concluimos com a esperanga de que este estudo cumpra
seu objetivo inicial: contribuir com a escola publica langando luz sobre as praticas dos
professores de Arte/Teatro com jogos de improvisagao e jogos teatrais em sala de aula.
Além de reafirmar a importancia da proposta de Spolin para o ensino de teatro na atualidade,
e promover a reflexdo sobre os jogos como processo de aprendizagem, e ndo como fim,
dentro da area Teatro Educacao.

Ao chegarmos ao final deste trabalho também temos o desejo que, como na
epigrafe de Lygia Bojunga, tenha valido a pena para o leitor, esse Alguém que teve a mao-
de-obra de se debrugar sobre esta pesquisa, e que a experiéncia da “coisa legal” também
tenha acontecido no nosso encontro. O final do processo de uma oficina é apenas o inicio
de um processo de formacdo mais amplo. A experiéncia teatral pode significar prazer,
conhecimento, encontros, descobertas, e sentimentos diversos. Essa experiéncia também
nos proporcionou descobertas, como também duvidas, que, por sua vez, geraram mais
questdes, e outras descobertas. Entre uma coisa e outra, surgiram incertezas e angustias,
mas também prazer e a certeza de que valeu a pena este mergulho. Certeza de que o
encontro € imprescindivel para a constru¢cao do saber. Encontros com o outro — o professor,
a arte, os pensadores do fazer teatral e do pedagdgico. E encontros com respostas que
geram novas perguntas...

Os sapatos de pesquisador andarilho revelam os vestigios desta jornada, e outras ja
se apresentam, outras trilhas de pesquisas outras. O que vou recolhendo, experimentando,
sentindo, escutando - aceitando - propondo, refletindo, questionado e questionando,
percebendo e registrando, vao expandindo o bau do ator — educador e pesquisador.
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