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ABRACAR E SER ABRACADO

O teatro nio ¢ feito para nos reconciliar

com um mundo que vai mal, mas para

_ reconciliar nés mesmos nesse mundo

A com aquilo que passamos nosso tempo

a ignorar solenemente: o instante, na-

quilo que ele tem de tinico e que nao sa-

bemos viver como tal; uma relagio com

objetos, sensa¢oes, com a plenitude das

presencas, quer elas passem pela pala-
vra, quer pelo siléncio.

— JACQUES LASSALLE

Professores de teatro, coordenadores de oficinas, diretores tea-
trais; as denominacoes flutuam: aglutinam-se as vezes, ou até se superpoem
ocasionalmente, formando configuragoes inusitadas, ainda nao suficiente-
mente exploradas. No bojo de projetos teatrais em curso no Brasil e fora dele,
as esferas de atuagao desses profissionais hoje freqiientemente seembara-
Iham. Nao se pode falar em fungdes precipuas ou em responsabilidades defi-
nitivamente constituidas no terreno da criagao cénica em nossos dias.

Marcada pela constante efervescéncia e pela investigagao em torno do
seu lugar na sociedade, a cena atual engendra continuamente seus desafios,
suas interrogagoes, suas incertezas.

Na esteira de um longo processo histérico iniciado na Grécia com Platao
e Aristételes, concebemos hoje o ato de fruir o teatro e o ato de fazé-lo, como
dimensaes complementares, a serem tecidas entre si. Apreciar teatro e expe-
rimentar a atividade teatral constitui a via de mao dupla que delimita o
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terreno de nossa atuagao com pessoas de diferentes faixas etdrias em insti-
tuigdes escolares as mais diversas, organizacoes nao-governamentais, cen-
tros culturais e espagos similares.

Quando atuamos dentro deles e nios propomos a pensar as fungoes sociais
que o teatro pode exercer em seu dmago, somos convidados a beber na fonte
dos principios mais caros ao teatro contemporaneo. A consciéncia do pro-
cesso de criagao, a énfase no trabalho coletivo, a importancia atribuida a
pesquisa, a busca de novas relagoes com os espectadores sao o fulcro de mo-
dalidades de fazer e de fruir a representagio que rompem com padraes de
consumo dominantes e caracterizam experimentagoes férteis, nao raro mar-
cantes pela radicalidade.

Se a alguns artistas e responsdveis de instancias publicas e privadas ainda

interessa estabelecer pretensas fronteiras estanques entre a educaio e a
agao sociocultural por um lado e a criagao artistica por outro — de modo
talvez a manter privilégios e a assegurar prerrogativas consagradas pelo
tempo — muitos dos mais interessantes processos de trabalho teatral que
podemos acompanhar em nossos dias constituem a demonstragao mesma da
ndo-pertinéncia da fixaao desses limites. E muitas vezes dentro de oficinas
teatrais com jovens e menos jovens, ndo raro desenvolvidas em ilhas de
encontro e trocas instaladas na periferia das grandes cidades, que emerge a
matéria-prima posteriormente lapidada no percurso que leva a encenagao
realizada por grupos teatrais reconhecidos. Relatos apresentados oralmente
pelos membros das oficinas, temas que vém a tona em situagoes de jogos
alimentam, nesses casos, a criagao artistica de tais grupos. De modo ainda
mais significativo, participantes dessas mesmas oficinas se fazem presentes
como atores por ocasido dos eventos teatrais nelas originados. Quando isso
ocorre, € o proprio cardter coletivo do trabalho e as dificuldades a ele ineren-
tes que constituem o eixo do projeto artistico.

E no amago dessas questaes que se insere o livro de Fldvio Desgranges. Seu
espirito critico agucado, seu olhar sensivel o levam a equacionar aqui as-
pectos candentes de uma Pedagogia do Teatro que vem sendo forjada em
processos artisticos tornados puiblicos com intensidade crescente. Inquieto,
por vezes provocador, Fldvio transfere para seu texto essas caracteristicas.
Comprometido com as interrogagoes que perpassam o fenémeno teatral em
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nosso tempo e engajado na reflexao sobre o papel social dessa arte no que
tange a todo e qualquer individuo por ela mobilizado, o autor nos apresenta
um denso tecido de consideragoes nas quatis o carater estético e o aspecto
formativo sao indissocidveis.

A nogao de formagao do espectador, um dos temas aqui presentes, foi
gradativamente formulada ao longo do século que passou. Se esse rastrea-
mento histérico ainda estd por ser realizado, é possivel contudo reconhecer,
desde ja, alguns marcos de tal percurso.

O préprio advento da mise-en-scéne com Antoine, o primeiro encena-
dor teatral no sentido moderno, manifesta a preocupagao com a possibilida-
de de tornar acessivel um sentido construido com os meios da cena. Mais
tarde, com Jacques Copeau o espectador passa a ser visto como parceiro
indispensdvel ao acontecimento teatral ; a preparagao para o espetdculo e
eventuais desdobramentos apos seu encerramento evidenciam jd uma in-
tengdo pedagdgica.

Mas é sem duvida com Jean Vilar , nos anos 1950-1960, que essa inten-
¢do pedagégica chega a ser sistematizada, a ponto de gerar uma politica
cultural absolutamente inovadora. Seu teatro popular atrai amplas parcelas
de publico mediante o estabelecimento de uma rede de comunicagao da qual
fazem parte associagaes, comités de empresa, estudantes; educagao e desen-
volvimento cultural do povo sdo explicitados enquanto metas a serem al-
cangadas. Devidamente transformado pelas préprias mudangas que revolu-
cionaram a cena nos anos subseqiientes, o Festival de Avignion, baluarte das
mais caras aspiragoes de popularizagao teatral defendidas por Vilar, perma-
nece vivo e em constante expansao. Em 1954, Roland Barthes prenuncia
algumas das posigoes assumidas por Fldvio Desgranges, ao mencionar que o

teatro popular “confia no homem e atribui ao espectador o poder de fazer ele
mesmo o espetdculo™'

Mais tarde, os pressupostos estruturalistas dao origem a uma semiologia
teatral que acaba instaurando uma preocupagao com determinado rigor
dentro dos estudos na drea. E entao que o sentido — ou os sentidos — da
representagdo passam a ser assumidos como nao evidentes ou passiveis de

' Roland Barthes. Ecrits sur le thédtre. Paris: Seuil, p. 120.
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decodificagao imediata. Combinagao complexa de diferentes sistemas de
signos de materialidades variadas, em continua transformagao no tempo e
no espago da representagao, a cena deixa de ser tida como transparéncia e
passa a ser tratada como objeto de interpretacao proposto a platéia. As
publicacoes de Patrice Pavis e de Anne Ubersfeld — a quem devemos a nogao
de “escola do espectador” — constituem, sem duvida, um divisor de dguas
dentro do percurso histdrico que subjaz ao presente livro. Gragas a elas, a
perspectiva de uma aprendizagem da leitura da representagao péde ser cui-
dadosamente demonstrada,

Quando, em ensaio recente, Jean-Pierre Sarrazac aborda a condi¢ao do
espectador teatral em nossos dias, afirma que nao se trata de “fazer face a
representagdo’, uma vez que essa exterioridade nao mais se coloca. Hoje, “o
espectador s6 compreende se for compreendido e sé é compreendido se com-
preender’. De acordo com Sarrazac, esse espectador abraga e é simultanea-
mente abracado pela representagao.’ A metdfora é elogiiente; uma das idéias
centrais desta publicagao nela se inscreve.

Um dos méritos de A Pedagogia do Teatro: Provocagao e Dialogismo é
o de propor uma articulagao harmoniosa entre duas dimensoes — fruir e
fazer teatro — que nao cabe mais tratar de modo paralelo quando se tem em
vista a formagao sensivel de um individuo critico. Assim sendo, parece-nos
que o presente trabalho é protagonizado por um movimento pendular e
coeso entre, por um lado, a andlise da representacao e a aquisi¢ao de referén-
cias estéticas, e, por outro, a experiéncia sensivel promovida pela prdtica em
oficinas.

A experiéncia sensivel a qual acabamos de fazer referéncia é, por sua vez,
enfocada nestas pdginas através de diferentes abordagens metodoldgicas ten-
do em vista a aprendizagem do estar em cena, desdobradas para o leitor. Jogo
dramatico, jogo teatral e o chamado “drama” sao trazidos a baila. Cada uma
dessas abordagens carrega consigo diferentes concepgoes sobre o que implica
situar-se simbolicamente diante do outro, de si mesmo, do mundo e de suas
representagoes.

* Jean-Pierre Sarrazac. Critique du thédtre. De 'utopie au désenchantenent. Pa-
ris: Circé, 2000, pp. 78-9.

14

Tal como se apresentam hoje, elas configuram um momento dentro de
um rastro histérico; um rdpido olhar para esse trajeto pode contribuir para
que possamos apreender as distingoes entre elas. No caso do jogo teatral
(EUA) e do jogo dramdtico (Franga), as raizes provém da inquietagao de
diretores-pedagogos em torno da renovagao teatral em seu tempo: o traba-
lho de Stanisldvski sobre as agées fisicas no primeiro caso e as investigagoes
de Dullin e Copeau acerca da formagao do ator, no segundo. Jd o “drama’,
conceito proveniente do mundo anglo-saxénico, tem nos principios da “Es-
cola Ativa” de John Dewey uma de suas principais referéncias. Inicialmente
voltado para a aprendizagem da dramatizagao durante a infancia, foi am-
plamente difundido por meio da obra de Peter Slade, publicada na Inglater-
ra nos anos 1950.

Todos esses aspectos apontam portanto para um encontro peculiar com o
teatro, caracterizado por uma atitude de pesquisa, pela construgao coletiva
de conhecimentos e, principalmente, pela queda de barreiras vetustas entre
quem vé e quem faz, entre profissionais e nao profissionais.

Ao examinar o quadro preciso da situagao brasileira, podemos constatar
que significativos passos vém sendo dados na agao cultural em teatro. Em
contextos os mais variados, iniciativas de entidades publicas e privadas,
com diferentes graus de fundamentagao, valendo-se de principios metodolo-
gicos os mais diversos, vém sendo responsdveis pela oferta de processos de
trabalho teatral voltados aos vdrios segmentos — etdrios, sociais — da
populagao. Como sabemos, atualmente o apoio financeiro de érgaos publi-
cos a atuagdo de grupos teatrais vem sendo, em muitas circunstancias, con-
dicionado a chamada “contrapartida social” proposta por seus membros. E
assim que moradores de rua, albergados, presididrios, portadores de defi-
ciéncias e doengas mentais tornam-se protagonistas de aventuras teatrais
nao raro surpreendentes por aquela “plenitude das presencas” mencionada
acima por Lassalle.

Infelizmente a intensidade dessa ebuli¢ao nao se faz presente em outro
ambito, o da institui¢ao escolar. A crescente perplexidade em torno das
caréncias e disfuncaes do sistema educacional brasileiro parece girar sobre si
mesma e acarretar dificuldades considerdveis para o enfrentamento do coti-
diano escolar, cada vez mais complexo e desafiador. Embora possamos acom-
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panhar experiéncias bastante fecundas de ensino de teatro na educagao
basica, elas tendem a se constituir — com raras e honrosas exce¢oes nas
quais se inserem efetivamente dentro de projetos pedagégicos mais amplos
— em casos esparsos dentro de modalidades extracurriculares. Apesar da
publicagao, nos anos 1990, de promissoras diretrizes oficiais salientando a
relevancia das aprendizagens proporcionadas pela arte teatral, nao se obser-
va uma mobilizacao proporcional do sistema ou das institui¢es, a altura da
importancia do tema.

Se consideramos a escola como o coragao do projeto democrdtico, o en-
frentamento dessa lacuna é mais do que nunca oportuno e, ainda mais do
que isso, urgente. Nesse sentido, o livro que o leitor tem em maos se revela,
sem ditvida, como um precioso mapeamento critico, talvez um norteador de
op¢oes diante dos impasses aos quais a escola inevitavelmente nos conduz.

As pdginas que se seguem desvelam processos de apropriagao do teatro
que trazem em seu cerne uma nitida dimensao emancipatoria. Ancorado
em contribui¢oes de reconhecidos estudiosos e homens de teatro, Fldvio
Desgranges nos faz vislumbrar como a ampliagao da percep¢ao sensorial
pode ganhar o primeiro plano e contribuir de modo insubstituivel para a
ampliagao da consciéncia daquele que a experimenta.

— Maria Lucia pe Souza BAarros Puro
verio de 2006
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APRESENTACAO

A questao agora nao é mais: devemos
ensinar? A questio agora é: como deve-
mos ensinar ¢ aprender?

— Bertorr BrecHT

Na ocasiao em que estava redigindo o livro A Pedagogia do
Espectador, fruto de minha tese de doutorado, por entre as paginas perce-
bi que havia um outro livro possivel. Virios arquivos e anotacoes, que
poderiam lhe dar forma, foram postos de lado, pois nao se encaixavam nas
opgoes e necessidades daquele material. Assim que terminei aquele livro,
contudo, o outro ressurgiu do siléncio e, com certa insisténcia, parecia
cobrar uma atitude minha, como se dissesse: “e entao, companheiro, vou
ficar abandonado a minha prépria incompletude?”. Resolvi enfrenti-lo e
enfim consegui organizar — embora talvez tao incompleto quanto antes
—este livro, que habitava virtualmente dentro daquele. Ai vai, portanto,
este pequeno companheiro que por tanto tempo se sentira sufocado.

Os escritos reunidos a seguir tém em comum um olhar especifico
acerca da arte teatral: tomd-la do ponto de vista de seu carter pedagégi-
co, compreendendo especialmente este cardter pelos aspectos provocati-
vo e dialégico presentes de maneira particular nos diferentes movimen-
tos e praticas teatrais abordados. Ou mesmo nas varias possibilidades de
enfoque acerca do fenémeno teatral, em que o valor educacional que lhe
€ inerente pode ser reconhecido e analisado criticamente.
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O encontro entre teatro e pedagogia, tal como apontado nos artigos
reunidos neste livro, assume, portanto, a insisténcia em compreender a
acdo educativa proposta pela experiéncia teatral como provocagao dia-
l6gica, em que o espectador, ou o atuante, ou o participante, ou 0 joga-
dor, nos diferentes eventos e processos teatrais, a partir de variados con-
textos e procedimentos, pode ser estimulado a efetivar um ato produtivo,
elaborando reflexivamente conhecimentos tanto sobre o préprio fazer
artistico-teatral, quanto acerca de aspectos relevantes da vida social.
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A EXPERIENCIA TEATRAL COMO PRATICA
EDUCATIVA: A POSICAO DO ESPECTADOR

Para ser educativa, a arte precisa ser arte
e nao arte educativa,

— SonNia KrRAMER

Tomar a experiéncia com aarte enquanto relevante atividade
educacional constitui-se em proposigao que vem sendo investigada ao
longo dos tempos, e que continua a estimular o pensamento e a atuagao
de artistas e educadores contemporéineos, ja que as respostas para essa
questdo apresentam-se, enquanto formulag¢des histéricas, apropriadas
para as diversas relagoes estabelecidas entre arte e sociedade nas diferen-
tes épocas. Em nossos dias, um dos aspectos marcantes do pensamento
acerca do valor pedagégico da arte estd no desafio de tentar elucidarem
que medida a experiéncia artistica pode, por si, ser compreendida en-
quanto a¢ao educativa. Tentaremos, pois, abordar este aspecto do tema:
como pensar a pratica do teatro enquanto atividade educacional? Ou
ainda, como compreender o valor pedagégico inerente 4 experiéncia pro-
posta ao espectador teatral?

Tornou-se bastante comum o teatro ser apontado como valioso alia-
do da educagao, a freqiientagio a espeticulos ser indicada, recomendada
como relevante experiéncia pedagogica. Esse valor educacional intrinseco
ao ato de assistir a uma encenagio teatral, contudo, tem sido definido,
por vezes, de maneira um tanto vaga, apoiada em chavoes do tipo: tea-
tro é cultura. Outras vezes, percebido de maneira reducionista, enfati-
zando somente suas possibilidades didaticas de transmissao de infor-
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magoes ¢ contetidos disciplinares, ou de afirmag¢ao de uma determinada
conduta moral.

Que outras respostas, entre tantas possiveis, podemos vislumbrar na
tentativa de compreender a atividade proposta ao espectador como edu-
cacional? Como interpretar, a partir da formulagao citada acima, a rela-
¢ao com a arte teatral como sendo por si uma experiéncia pedagogica?

Minha linguagem, meu mundo

Interessado em investigar mais profundamente essa questao, o edu-
cador francés Philippe Meirieu realizou, em 1992, uma pesquisa que se
mostrou bastante rica e reveladora, com criancas extremamente desfa-
vorecidas, habitantes da periferia da cidade de Liao. Em entrevistas reali-
zadas com estes meninos, que tinham entre seis e doze anos, o educador
percebeu que uma das caracteristicas destas criangas, “que se sentem fra-
cassadas pessoal e socialmente, é a absoluta incapacidade de pensar uma
histdria, de pensar a propria historia” (Meirieu, 1993, p. 14).

Meirieu esclarece que, quando conversamos com estas criangas e lhes
pedimos para falar de si, contar a sua histéria, percebemos a grande
dificuldade que tém de se referir ao passado, mesmo o passado recente,
em articular a linguagem para falar da propria vida, o que se constitui
em relevante deficiéncia, pois “os limites da minha linguagem denotam
os limites do meu mundo” (Wittgenstein, apud Alves, 2001, p. 27). A
dificuldade de organizar o discurso revela a pouca aptidao tanto para
criar compreensoes possiveis (e ampliar as suas percepgoes) para os fa-
tos do cotidiano, quanto para atribuir sentido a prépria existéncia. A
incapacidade de contar a sua historia estd diretamente relacionada, por-
tanto, com a falta de condi¢oes para organizar e compreender o seu pas-
sado, o que indica ainda a dificuldade de situar-se no presente e de pro-
jetar-se no futuro.

O educador francés, analisando as entrevistas feitas com as criangas,
aponta que, mesmo as mais velhas, sao incapazes, por exemplo, de utili-
zar algumas das expressdes tao comuns e fundamentais para dar senti-
do a vida, tais como: “foi a partir deste momento que eu compreendi”,
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“teve um momento em minha vida que aconteceu isto e me levou a deci-
dir isto”, “eu descobri que”, etc. A pesquisa aponta, ainda, que estes me-
ninos utilizam freqiientemente o “vocé” e o “a gente’, para falar de si, e
quase nunca o pronome “eu’, COMo se Nao se sentissem autorizados a
reconhecer a propria capacidade de construir e compreender os fatos
que compdem a sua histdria, tornando-se de fato autores e sujeitos des-
ta historia.

Meirieu ressalta, contudo, que, das criancas entrevistadas, aquelas ha-
bituadas a freqiientar salas de teatro, de cinema, e a ouvir histérias de-
monstram maior facilidade de conceber um discurso narrativo, de criar
historias, e de organizar e apresentar os acontecimentos da propria vida.
A investigacao indica, assim, que quem sabe ouvir uma histéria sabe con-
tar histérias. Quem ouve histérias, sendo estimulado a compreendé-las,
exercita também a capacidade de criar e contar histérias, sentindo-se,
quem sabe, motivado a fazer histéria.

No teatro, por sua vez, uma narrativa é apresentada valendo-se con-
juntamente de varios elementos de significacao: a palavra, os gestos, as
sonoridades, os figurinos, us objetos cénicos, etc. A experiéncia teatral
desafia o espectador a, deparando-se com a linguagem prépria a esta
arte, elaborar os diversos signos presentes em uma encenagao. Esse mer-
gulho no jogo da linguagem teatral, provoca o espectador a perceber,
decodificar e interpretar de maneira pessoal os variados signos que com-
poem o discurso cénico.

O mergulho na corrente viva da linguagem acende também a vonta-
de de langar um olhar interpretativo para a vida, exercitando a capaci-
dade de compreendé-la de maneira propria. Podemos conceber, assim,
que a tomada de consciéncia se efetiva como leitura de mundo. Apro-
priar-se da linguagem ¢é ganhar condi¢oes para essa leitura.

‘ .Linguagem que € intrinseca a prépria histéria, ja que o discurso his-
torico € sempre uma narrativa. A histéria estd viva no discurso vivo.
Fazer histéria ¢ contar histéria, pois, “na medida em que o homem s6
pode receber a histéria numa transmissao, a histéria condiciona e me-
diatiza o acesso a linguagem” (Kramer, 1993, P. 65). Assim, apropriar-se
da linguagem ¢é apropriar-se da histéria, conquistando autonomia para
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compreendé-la e modificd-la ao seu modo. Compreender o passado, si-
tuar-se no presente e sentir-se capaz de projetar-se no futuro.

A linguagem revela-se, desse modo, instrumento precioso, nao se li-
mita apenas a ser veiculo da historia, mas ela faz histéria. Para fazer e
refazer a histdria, portanto, é preciso sentir-se estimulado a construir e
reconstruir a linguagem. A concepgao e transformagao da historia — pes-
soal e coletiva — ¢, portanto, um embate que se efetiva nos terrenos da
linguagem.

Chocar os ovos da experiéncia

Na tentativa de compreender a atitude proposta ao espectador tea-
tral enquanto experiéncia educacional, podemos ainda recorrer ao enfo-
que sutil presente na alegoria benjaminiana (Benjamin, 1993), que suge-
re que o ouvinte de uma histéria — ao ouvi-la, compreendé-la em seus
detalhes e empreender uma atitude interpretativa — choca os ovos da
propria experiéncia, fazendo nascer deles o pensamento critico. A ima-
gem de chocar os ovos da prépria experiéncia estd relacionada com a
idéia de que o espectador, para efetivar uma compreensao da histéria
que lhe estd sendo apresentada, recorre ao seu patrimoénio vivencial, in-
terpretando-a, necessariamente, a partir de sua experiéncia e visao de
mundo. Ao confrontar-se com a prépria vida, nesse exercicio de com-
preensao da obra, o espectador revé e reflete sobre aspectos de sua his-
toria e os confronta com a narrativa, chocando os ovos da experiéncia e
fazendo deles nascer o pensamento critico; pensando reflexivamente acerca
da narrativa, interpretando-a, e também acerca de sua histéria, do seu
passado, revendo atitudes e comportamentos, estando em condigdes fa-
voraveis para, quem sabe, efetivar transformaqf}es em seu presente, e —
levando-se em conta a perspectiva de um processo continuado de exer-
cicio de sua autonomia critica e criativa — assumindo-se enquanto su-
jeito da propria historia, tornando-se capaz de (re)desenhar um projeto
para o seu futuro.
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A arte de ouvir historias

A educadora Sonia Kramer (1993), a partir de uma interpretagao aguda
e coerente para a fibula de Xerazade, concebe rica metifora, que nos
auxilia na tentativa de compreender as formula¢oes benjaminianas acer-
ca da importancia da arte de narrar e ouvir historias:

Ao descobrir que sua esposa o traia, o rei Xeriar manda que a
executem. Vai além: furioso e possuido pelo desejo de vinganca, ele
planeja matar todas as mulheres com quem se casar para nio mais
se arriscar a ser traido. . . E assim o faz. Dia apés dia, uma jovem
diferente ¢ trazida pelo vizir aos aposentos de Xeriar. Este, ao final da
noite de niipcias, ordena que a matem. Eis que Xerazade, a filha do
vizir, persuade seu pai a levé-la ao palicio e entrega-la a Xeriar; tem
ela um plano para vencer a morte — a sua e a de outras mulheres —
que o rei quer impor. Xerazade, que passara toda a sua vida ouvindo
pardabolas e que aprendera a conhecer a vida pelas histérias contadas
por seu pai, planeja vencer a morte contando histérias.

E sua irma — Duniazade — quem a ajuda na primeira noite: con-
forme haviam as duas combinado, Duniazade vai se despedir de Xe-
razade e pede que a irma lhe conte uma tltima histéria. Xerazade se
dirige entao ao rei, e roga que lhe permita atender ao pedido da irma.
Recebendo a permissao, naquela mesma noite Xerazade comega a con-
tar uma histéria e com grande habilidade a interrompe, subitamente,
de forma a agugqar a curiosidade do rei. E assim, de histéria em histo-
ria, continuando o enredo, desviando-o e interrompendo a cada noi-
te a narrativa, Xerazade envolve o rei, ganha a sua confianca, desper-
ta seu interesse em manté-la viva para que possa ouvir a continuidade
da historia.

Xerazade vence a morte, entdo, contando histérias, noite apos noi-
te, para Xeriar: historias misteriosas, cativantes, atraentes. Historias
que se misturam e interpenetram. Vai vivendo, narrando, tem filhos
com Xeriar, cria-os. Até que o rei, nela confiante, a liberta da ameaca.
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O trunfo de Xerazade e a razao de seu triunfo é, portanto, a nar-
rativa (Kramer, 1993, p. 192).

Podemos afirmar, construindo uma leitura particular da fabula, que
o rei Xeriar, ao ouvir as narrativas, chocou os ovos da propria experién-
cia, fazendo nascer deles o pensamento critico. Ouvir a contagao das his-
térias constituiu-se, nesse sentido, em vigorosa experiéncia pedagogica
para o rei, que, a medida que ia compreendendo as tramas, reportava-
se a propria existéncia; a medida que interpretava as histdrias narradas,
revia criticamente aspectos de sua vida, tomando consciéncia da propria
histéria, estando, assim, em condi¢oes de transforma-la.

A experiéncia artistica se coloca, desse modo, como reveladora, ou
transformadora, possibilitando a revisao critica do passado, a modifi-
cagao do presente e a proje¢ao de um novo futuro.

Olhar a arte, ver a vida'

Ha alguns anos, tive oportunidade de realizar uma experiéncia que
me foi bastante esclarecedora acerca da relagao entre arte e educagao, e
que fez acender uma possivel maneira — talvez um enfoque comple-
mentar a abordagem que fizemos até entao — de compreender a arte
como sendo educadora enquanto arte, e nao necessariamente como arte
educadora.

Em visita ao Museu D’Orsay, em Paris, local onde, me contaram, te-
ria funcionado, outrora, uma estagao de trem, eu percorria as grandes
galerias do segundo andar, de pé-direito bastante alto e paredes de con-
creto. Passeava por um dos setores dedicados a exposi¢ao permanente
do museu, onde havia diversas pinturas impressionistas. Uma profusao
delirante de quadros de Gauguin, Cézanne, Van Gogh, Seurat, que ex-
ploravam as qualidades oticas da luz e da cor, e despertavam intensas
emogoes. As telas pareciam exalar os perfumes das paisagens que retra-

' Esta experiéncia ¢ retratada com maiores detalhes no meu livro A Pedagogia do
Espectador. Sio Paulo: Hucitec, 2003.
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tavam. Um pequeno descuido j nos deixava ouvir o cantar das cigarras
nos campos de sol escaldante, ou o ruido silencioso dos rios margeados
por arbustos em variados tons de verde e leves pinceladas de violeta.

A visitacao seguia pelas muitas galerias fechadas, quando, no meio de
uma das salas surge, surpreendente, uma janela que nos deixava ver, 14
fora, o entardecer da cidade, tendo como fundo um céu azul cravejado
por nuvens esparsas, recortado pelos pequenos prédios parisienses. Pos-
tei-me diante da janela durante longo tempo e percebi que nio estava
$0. Vérios dos visitantes permaneciam estdticos diante dela, olhando para
aquela paisagem como se observassem uma pintura, uma obra de arte.
Afastei-me da janela, sentei-me em um dos bancos proximos e me ative
a reacao das pessoas, a relagao que estabeleciam com a paisagem que
surgia pela vidraga, enquanto pensava na faculdade da arte de nos sensi-
bilizar, em como a contemplagao daquela seqiiéncia de quadros havia
provavelmente estimulado os visitantes a langar um olhar estetizado para
o mundo 14 fora, em como a relagao com as obras propiciava, ainda
que por instantes, que os contempladores fruissem a existéncia como
uma experiéncia artistica. Os visitantes entravam e saiam daquela gale-
ria; 0 movimento em dire¢do a janela e a relagao com a paisagem pari-
siense repetiu-se por longo periodo, até que me retirei da sala e do mu-
seu, nao sem guardar cuidadosamente na memoria aqueles que para mim
foram intensos e raros momentos.

O principal aspecto, que gostaria de ressaltar, da relacao dos visitan-
tes com as obras de arte e com a paisagem vista pela janela, foi, especial-
mente, a capacidade da arte de provocar e, por que nao?, tocar os con-
templadores, sensibilizando-os para langar um olhar renovado para a
vida la fora.

O ato artistico do contemplador

A perspectiva educativa da experiéncia teatral pode ser ampliada a par-
tir da construgao teérica de Mikhail Bakhtin? que, em suas reflexaes acerca

* Mikhail Bakhtin (1895-1975), filésofo da linguagem.
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da criagao artistica — mais particularmente em seu ensaio intitulado O
autor e o heréi (1992a) —, define e analisa a atitude do contemplador
em sua relagdo com uma obra de arte.

O sujeito da contemplagao (o leitor, o espectador), comenta Bakhtin,
ocupa um lugar tnico na existéncia, o seu ponto de vista é singular e
intransferivel. A insubstituibilidade do meu olhar, do lugar que ocupo
no mundo, me permite uma produgao tinica, “porque neste lugar, neste
tempo, nestas circunstancias, eu sou o tinico que me coloco ali, todos os
outros estao fora de mim” (Bakhtin, apud Zoppi-Fontana, 1997, p. 117).
Ou seja, cada contemplador da obra participa do didlogo com o autor, e
compreende os signos apresentados na obra artistica, de maneira pro-
pria, de acordo com a sua experiéncia pessoal, sua trajetoria, sua posi-
¢do na vida social, seu ponto de vista. Assim sendo, o sentido de uma
obra é inesgotavel. _ '

Podemos compreender, ainda, que o contemplador, em seu ato de
elaboragio do sentido presente nos signos utilizados pelo autor, pode
ser visto como um co-autor da obra. Desse modo, podemos tomar esta

concepgao particular da obra, articulada por cada receptor quando for-

mula uma interpretagao dela, como um ato de criagao.

A compreensio, além de ser um processo ativo, é também um pro-
cesso criativo. Bakhtin afirma que aquele que compreende participa
do didlogo, continuando a criagdo de seu interlocutor (Jobim & Sou-
za, 1994, p. 109).

O acontecimento artistico se completa quando o contemplador ela-
bora a sua compreensao da obra. A totalidade do fato artistico, portan-
to, inclui a criacao do contemplador. Na relagao dos trés elementos —
autor, contemplador e obra — reside o evento estético. O fato artistico
nao estd contido completamente no objeto, nem no psiquismo do cria-
dor, nem do receptor, mas na relagao destes trés elementos.

E ai podemos ressaltar um primeiro aspecto pedagogico presente na
experiéncia com a arte: a atitude proposta ao contemplador. Ou seja, o
fato artistico solicita que o individuo formule interpretagoes proprias acer-
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ca das provocagoes estéticas feitas pelo autor, elaborando um ato que ¢
também autoral. Assim, o contemplador, para desempenhar o papel que
Ihe cabe no evento, precisa colocar-se enquanto sujeito, que age, pois a
contemplagao ¢ algo ativo, e que cria, pois a sua atuagao € necessaria-
mente artistica.

As reflexdes de Bakhtin, contudo, ainda nos apontam outras pers-
pectivas inerentes a relagio do contemplador com a obra de arte que,
sem esfor¢o ou deturpagao de sentidos, podem ser compreendidas como
pedagdgicas. Esclarecendo, especialmente, em que medida a experiéncia
artistico-teatral possibilita que o sujeito lance um olhar renovado para a
propria vida. Vejamos, na seqiiéncia, algumas formulagoes do pensa-
mento bakhtiniano que nos ajudam a abordar a questao.

A atitude do espectador diante de uma cena teatral pode ser compre-
endida, segundo Bakhtin, como uma tensao constante entre ele e a obra:
em um primeiro movimento, o espectador se aproxima da obra, viven-
ciando-a, para, em um segundo movimento, afastar-se dela e refletir so-
bre ela, compreendendo-a. Ou seja, ao se relacionar com a cena teatral,
no momento dos atos de contemplagao, o espectador se aproxima do
mundo vivido pelos personagens de uma determinada histdria criada,
ou se langa no interior do universo ficcional criado pelo autor. Depois,
ele retorna a si mesmo, ao seu “lugar na poltrona’, para completar o
horizonte com tudo o que descobre do lugar que ocupa, baseado na sua
6tica, no seu saber, no seu desejo, no seu sofrimento pessoal, na sua
experiéncia.

A criagao fotografica’ reproduzida na pagina 31 pode ilustrar e nos
auxiliar na compreensao deste ir e vir do contemplador diante da obra
de arte: o mergulho no universo ficcional e o retorno a prépria cons-
ciéncia, exterior a obra, de onde ird analisé-la, e formular um juizo de
valor acerca dela.

Assim, a fusao com o horizonte interno da obra ndo se constitui no
objetivo principal da experiéncia artistica; neste primeiro movimento do
espectador, em direcao ao universo interior da obra, a atividade pro-

* Foto da série “Tati Photographe”, de Gilbert Garcin.



priamente estética nem sequer comegou. O contemplador s6 engendra
um ato estético no momento em que compreende o todo do aconteci-
mento representado — que implica um ponto de vista externo a obra
—, retomando o seu ponto de vista, que lhe possibilita uma dimensao
tinica do acontecimento, ¢ efetuando uma interpretagao particular do
mundo narrado.

Ao afastar-se da obra, olhando-a do exterior, o espectador, sujeito
da contempla¢io, adquire condigoes para uma abordagem estética da
existéncia interior da cena e para estruturar o seu entendimento do to-
do. Distante dela, o espectador pode completar o seu ato, que solicita
uma relagao ativa com a obra, um ato de criagao, pois “o todo estéti-
co nao ¢ algo para ser vivido, mas algo para ser criado” (Bakhtin, 1992,
p-83).

Para criar, para regressar a sua consciéncia de espectador, exterior ao
mundo narrado, conquistando a autoria da obra de arte, o contempla-
dor precisa imprimir uma atitude ritmica que quebre e descompasse o
ritmo da cena, desvencilhando-o da obra e lan¢ando-o de volta a si mes-
mo, paralisando, assim, o tempo presente para debrugar o pensamento
sobre as situagoes apresentadas.

O ato criador (a vivéncia, a tensao, o ato) que enriquece o acon-
tecimento existencial, que inicia o novo, é por principio um ato ex-
tra-ritmico. . . A existéncia ritmizada tem uma “finalidade sem finali-
dade” (gratuidade), uma finalidade que nao emana de uma escolha,
de um julgamento, que nao implica responsabilidade (Bakhtin, 1992a,
p.133).
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O espectador diante de uma encenagao, bem como o sujeito diante
de um fato existencial, um acontecimento cotidiano, necessita, para in-
terpretd-lo, imprimir um ritmo préprio, interrompendo o movimento
ritmado, tanto da obra quanto da vida. Todo ato de compreensao, por-
tanto, implica uma atitude ritmica, que estabelega espago e tempo paraa
efetivagao de uma atitude criativa. A compreensao estética de algo que
nos diga respeito na vida, aponta Bakhtin, se assemelha ao movimento
altimo do contemplador na arte.
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Na vida, depois de vermos a nés mesmos pelos olhos de outro,
sempre regressamos a nN6s mesmos; ¢ 0 acontecimento wltimo, aque-
le que parece-nos resumir o todo, realiza-se sempre nas categorias de
nossa prépria vida (Bakhtin, 1992a, p. 37).

O autor da obra pode ser entendido como o outro do espectador,
que re-significa a realidade social, base comum a todos, possibilitando
que o contemplador veja a vida (e a si mesmo) “pelos olhos dos outros”
para, em seguida, regressar a sua consciéncia e elaborar esteticamente
respostas que déem uma visao do todo contido naquele olhar. O con-
templador capta na obra a realidade (na qual estd inserido) vista pelos
olhos do autor e, posteriormente, retorna a si mesmo para o “aconteci-
mento ultimo”, a concepgao refletida de um juizo de valor acerca da obra.

No momento em que retorna ao seu lugar, exterior a obra, para ela-
borar uma interpretagao dela, o contemplador recorre a sua experiéncia
pessoal, para, baseado em sua prépria vida, formular uma compreen-
sdo da arte. Ao rever os fatos de sua historia, no ato de analise da obra,
o espectador, além de refletir sobre os acontecimentos da cena, formula
pensamentos criticos acerca de sua prépria trajetoria, detendo-se de ma-
neira distinta, renovada ante as suas experiéncias pessoais, estando em
condigoes de produzir respostas inesperadas para as mesmas questoes,
revendo e recriando possibilidades para sua existéncia.

Ou seja, podemos aqui retomar, e ampliar, a idéia benjaminiana de
que o ouvinte de uma histéria (o contemplador, segundo a conceituagio
de Bakhtin) choca os ovos da prépria experiéncia e faz nascer deles o
pensamento critico. E rever a fibula de Xerazade. Ou mesmo voltar a
experiéncia do Museu D’Orsay, ou relembrar a pesquisa feita com os
meninos da periferia de Lido, para observar em que medida o pensa-
mento bakhtiniano amplia a compreensdo de como a arte estimula o
contemplador a langar um olhar estetizado para o mundo 14 fora, anali-
sando reflexivamente aspectos da vida, estando em condi¢oes de conce-
bé-la de um jeito diferente, quem sabe muito melhor.
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O ATO PRODUTIVO PROPOSTO AO
ESPECTADOR: AS REVOLUCOES
DA CENA MODERNA

GALILEU — [ um astrolibio; mostra como
as estrelas se movem & volta da Terra,
segundo a opinido dos antigos. . .
aANDREA — E bonito. Mas nds estamos
fechados ld no meio.

GaLiLeu — E, foi o que eu também senti,
quando vi essa coisa pela primeira vez.
Ha mais gente que sente assim. . . Ha dois
mil anos a humanidade acredita que o sol
e as estrelas do céu giram em torno dela.
O papa, os cardeais, os principes, os si-
bios, capitaes, comerciantes, peixeiras e
criancas de escola, todos achando que
estao imoveis nessa bola de cristal. . . Mas
veja o que se diz agora: se as coisas sio
assim, assim ndo ficam. Tudo se move,
meu amigo. . . Uma noite bastou para
que o universo perdesse 0 seu ponto cen-
tral; na manha seguinte tinha uma infi-
nidade deles. De modo que agora o cen-
tro pode ser qualquer um, ou nenhum.

— Benrtour BrecHr. Vida de Galileu

Os encenadores modernos operam uma revisio acerca da
propria fun¢ao do teatro na sociedade, passando especialmente pelo ques-
tionamento e a investigagdo das possibilidades de comunicagao entre
palco e platéia. E inauguram a preocupagao sobre uma questao que passa
a ser fundamental e norteadora para o desenvolvimento da cena, e que
movimenta os artistas até os dias de hoje: qual o papel do espectador no
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evento teatral? E na tentativa de formular respostas para esta questao que
se sustentam as transformagoes na cena moderna, pois 0s encenadores
mostravam-se dispostos a movimentar esta relago, a “sacudir” 05 es-
pectadores em suas poltronas. As respostas formuladas pelos artistas
desde entio sio as mais variadas, com o intuito de propor uma relagao
ativa, efetiva da cena com o publico teatral.

Atualmente, toda produgao é desenhada para induzir a platéia a
participar: dramaturgos e diretores modernos confiam nao apenas
nos esforcos dos atores e nas facilidades disponiveis da maquinaria
do palco, mas tanto quanto nos esforgos da platéia. Nos produzi-
mos toda peca sob a certeza de que ela estard ainda inacabada quan-
do estrear. Fazemos isto conscientemente porque notamos que a re-
visio crucial da produgao é aquela que ¢ feita pelo espectador
(Meyerhold, apud Rodrigues, 2004, p. 36).

Provocar a recepgao dos espectadores constituia-se em d.esa{'io cen-

tral para os encenadores, como Meyerhold, surgidos nas primeiras dé-
cadas do século XX, despertando na platéia uma atitude produtiva em
face da cena. A cena teatral, para isso, precisaria ser apresentada como
fato assumidamente artistico, revendo e negando a tendéncia ilusionista
que prevalecia desde o século XVIII, que se preocupava em cafnu_ﬂar 0s
mecanismos e instrumentos de produgao da teatralidade, pois tinha o
intuito de fazer do palco uma ilusao da prépria vida.
“Livres da necessidade de servir a légica ilusionista a que o palco esta-
va submetido, os elementos da cena — gestos do ator, objetos do c-cné—
rio, figurinos, adereos, sons, iluminagio — vao aos poucos assumindo
novas dinamicas na construgao do discurso teatral. O que faz com que
a arte da encenacdo se estabelega com vigor jamais imaginado, e viabiliza
que o palco conquiste a possibilidade de falar a partir de variadas e d'{fe—
rentes “vozes”, valendo-se da expressao particular a cada um dos dife-
rentes elementos de linguagem. ‘

A valorizacao destes diversos elementos de significacao foi, por sua
vez, no decorrer do século passado, tirando o texto de uma posicao he-
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gemonica na construgao da cena, o que se constitui em transformacgio
radical nas artes da cena. A escritura cénica passa a ser compreendida
como umia pratica artistica nao mais necessariamente comandada pela
l6gica do texto escrito, pois os elementos de linguagem conquistam total
independéncia na configura¢ao de um palco polifénico, em que virias
“vozes”, varios elementos de linguagem se manifestam, cada qual a seu
modo, e se relacionam na estruturagao do discurso teatral.

= Esta mudanga na construgao da cena, ressalte-se, estd diretamente re-
lacionada com a modificagao que se dd na comunicagdo entre palco e
platéia, pois este teatro moderno se vale de todos os elementos consti-
tuintes da cena para criar signos visuais e sonoros que desafiem e esti-

; mulem a imaginacéo e a atitude produtiva do espectador.

O teatro moderno se vé, assim, diante de indagacgoes acerca do sen-
tido desta arte em seu didlogo com a sociedade, que operam uma espé-
cie de “revolugao copernicana” no universo da cena, e que deflagram
profundas transformagoes na relagao da cena com a sala, do palco com
a platéia. Se, em sua revolugdo cosmogonica, Copérnico, tal como Gali-
leu, compreend:a que a Terra nao poderia ocupar o centro do universo,
as transformagoes operadas na arte teatral tiram o texto de uma posi-
¢ao necessariamente central no espetaculo, conferindo igual importincia
aos demais elementos constituintes da encenagao. A partir de entao, o
texto deixaria de ser o principal aspecto da cena, e todos os elementos de
linguagem poderiam contribuir igualmente para apresentar teatralmen-
te um acontecimento aos espectadores.

Os artistas teatrais modernos propoem, assim, uma revolu¢ao pa-
radigmatica na construg¢ao da cena e na prépria fungao do teatro, na
relagao deste com a sociedade. Tal como Copérnico e Galileu apresen-
taram uma configuragao do universo que contrariava frontalmente
aquela até entao aceita, em padroes definidos por Ptolemeu, os ence-
nadores modernos revém os padroes constituintes da arte teatral. Es-
ta arte jamais poderia, depois desta mudan¢a fundamental de eixo,
voltar a ser compreendida como antes. Os encenadores trazem para o
encontro entre palco e platéia, entre outros aspectos, uma vontade
democratizadora, convidando o espectador para uma participagdao

35



mais efetiva no evento, por reconhecé-lo como interlocutor vital no ato
teatral.

Pode-se compreender que estas modificagoes na cena estao carrega-
das de uma vontade educacional, presente no préprio desejo de provo-
car os espiritos, uma vontade transformadora que habita as propostas
artisticas modernas. Vontade esta que se dd em plena consonancia com
o intuito de ampliar o acesso ao teatro. E que se efetiva, por exemplo, na
teatralidade assumida na constitui¢ao da cena, possibilitando que o es-
pectador se aproprie dos aspectos particulares da linguagem teatral.
Como a ciéncia para o personagem Galileu da peca de Brecht — tal como
expresso na cena transcrita acima, em que o cientista dialoga sobre o
universo com o menino Andrea, filho de sua governanta — a arte tea-
tral pode e precisa ser acessivel a todos.

Essas modificagoes deslocam o centro de gravidade do palco para a
platéia, que, como vimos, passa a assumir fungao primordial. O espec-
tador desempenha um papel fundamental no evento, jé que cabe a ele
decodificar, relacionar e interpretar um conjunto cada vez mais comple-
xo de signos propostos em um espetdculo teatral.

Hoje, qualquer espectador mais experiente estd acostumado a apre-
ender o espetaculo como uma totalidade, a procurar nele um princi-
 pio de coeréncia, de unidade. . . E bom que se saiba que nada é me-
' nos natural e mais histérico do que esse tipo de percepcao. Essa
maneira de ser espectador nao é inata (Roubine, 1982, p. 39).

A atuacao do espectador passa, pois, a ser necessaria, desejavel. A par-
tir de entdo, “o signo teatral devia sugerir, fazer sonhar, suscitar uma
participagao imaginaria do espectador” (ibidem, p. 34).

Essas mudangas nos rumos do teatro, que possibilita uma nova com-
preensdo acerca do papel do espectador, influenciam fortemente os dm-
bitos da criacao, da recep¢ao e da mediagao teatral. Os artistas passam,
desde entio, a conceber seus espetdculos tendo em vista propostas que
contemplem uma efetiva atuagao da platéia. Estas investigagoes, que sur-
gem em paises europeus, permanecem vigorosas por todo o século pas-
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sado e continuam a motivar a criacao teatral contemporanea, com for-
tes repercussdes nos EUA e em paises da América Latina, resultando em
concepgoes cénicas as mais diversas, que questionam desde as variadas
possibilidades de compreensao do espago teatral, até as propostas mais
ousadas de participagao direta do espectador no evento.

As pesquisas acerca do papel do espectador teatral tém em Bertolt
Brecht uma figura-chave. Isto porque o encenador alemao indica e de-
fende a existéncia de uma arte do espectador, apresentando a idéia de
que a participagao deste ultimo precisa ser compreendida como um
ato criativo, produtivo, autoral. Esta perspectiva artistica da atuagdo do
espectador permite-nos apontar para o fato de que as transformacoes
operadas no universo da arte teatral, promoveram, portanto, além de
transformagoes no ambito da criagdo teatral, profundas alteracées no
recém-reconhecido campo da recepgao teatral. Isto porque passou-se a
compreender, como podemos notar, que a relagio do espectador com a
obra nao é somente a de alguém que esta ld para entender algo que o
artista tem para dizer. Mais do que isto, essa fundamental mudanca de
eixo permite-nos compreender que a participa¢ao do espectador ¢ a de
alguém que estd ld para elaborar uma interpretagao da obra de arte, para
uma atuagao que solicita sua participagao criativa. Ou seja, compreen-
de-se que os significados de uma obra ndo estao cravados nela como
algo inalteravel, que estd 14 e precisa ser entendido pelo espectador, pois
se trata menos de entendimento dos significados e mais de construcio
de significados, que sao formulados pelo espectador no didlogo que tra-
va com a obra. O que nos permite apontar que a atitude tltima do evento
teatral se opera no ambito do espectador, e reconhecer que, se este nao
empreender o papel autoral que lhe cabe, o fato artistico nao tera efeti-
vamente acontecido.

O que, em ultima instancia, além de outras possiveis linhas de anali-
se, possibilita-nos afirmar o seguinte: se a atuagao do espectador precisa
ser tomada a partir de uma perspectiva artistica, precisa-se também afir-
mar a necessidade de formagao desse espectador. Ou seja, se a capacida-
de de analisar uma pega teatral ndo é somente um talento natural mas
uma conquista cultural, quer dizer que esta capacidade pode e precisa
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ser cultivada, desenvolvida. Tal como os criadores da cena, os especta-
dores também precisam aprender e aprimorar o seu fazer artistico.

Essas profundas mudangas na compreensao do papel do espectador,
e da necessidade de ampliagao das condigoes que dinamizem a sua par-
ticipacdo no evento teatral, motivaram ainda a criagao, nas ultimas dé-
cadas, de um novo campo de investigacao na drea: a mediagao teatral.
Este campo cuida da pesquisa e da atuagao no que é compreendido como
um terceiro espago, situado entre a criagao e a recep¢ao, atuando nessa
“distancia” existente entre os avangos da criacao teatral e os espectado-
res, que, para perceberem e apreciarem esta criagao, empreendem uma
atitude que, como dissemos, é proveniente mais de uma aquisicao cultu-
ral do que de um dom natural, espontaneo ou inato.
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A PEDAGOGIA TEATRAL
DE BERTOLT BRECHT: O TEATRO EPICO

Uma coisa fica, porém, desde ji, fora de
divida: s6 poderemos descrever o mun-
do atual para o homem atual, na medida
em que o descrevermos como um mun-
do passivel de modificagao.

— BErTOLT BRECHT

A teoria do teatro épico foi formulada por Bertolt Brecht
durante mais de trinta anos, nos quais encenou e escreveu pegas, conce-
beu textos teéricos e redigiu importantes anotagoes em seu diario de
trabalho. Material vasto e rico em que explicita com clareza suas produ-
¢Oes cénicas e objetivos artisticos. Grande parte desse material foi produ-
zido no exilio, em um trabalho solitdrio que exigia paciéncia e disciplina,
e se sustentava enquanto resisténcia a barbdrie que assolava as conscién-
cias. O teatrélogo alemao inicia suas pesquisas acerca do teatro épico em
meados dos anos 1920, ainda na Alemanha, de onde se retira, em 1932,
por ocasidao da subida de Hitler ao poder, residindo em seguida, por
pouco tempo, em alguns paises europeus, dos quais vai fugindo —
subindo para o norte — a medida que o nazismo se expande por este
continente. Até que se exila nos EUA — indo morar préximo a Holly-
wood, por ironia do destino, pois foi l4 que o navio deixou aquela leva
de exilados que embarcaram em Vladivostok —, onde permanece
até o final da segunda guerra, indo habitar, posteriormente, na parte
oriental da Alemanha, que se comprometia entdo com a constru¢ao
de uma nagao socialista. Nesta Alemanha pos-guerra, funda seu tea-
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tro, o Berliner Ensemble, onde pode por em pritica suas elaboragoes
tedricas e dramaturgicas dos ultimos anos, ja que no exilio foram pou-
cas as oportunidades para efetivar suas encenagoes. Em 1954, Brecht
estréia, em Paris, a peca Mae Coragem e Seus Filhos, encenagdo que o
consagra ¢ projeta para o0 mundo suas propostas e reflexdes acerca da
arte teatral.

A experiéncia da guerra parece ter refor¢ado as criticas que Brecht
fazia a0 modo capitalista de produgao, pois entendia que os conflitos
bélicos entre nagoes podiam ser tomados como a expressao médxima da
luta por mercados. Seu teatro se propunha a negar esse sistema econé-
mico que, a seu ver, fortemente influenciado pelos escritos de Marx; alie-
na, afasta o individuo de si mesmo, jd que o trabalho proposto ao ser
humano nesse modo de produgao for¢a-o invariavelmente a estar dis-
sociado de seus ideais mais nobres, negando sua potencialidade cria-
tiva e produtiva. O dramaturgo alemao mostra em suas pegas épicas —
como em A Alma Boa de Setsuan (uma comerciante que, apesar de sua
enorme generosidade, se vé obrigada a tomar atitudes frias e duras para
que seu negécio prospere), ou em Mae Coragem e Seus Filhos (uma mer-
cadora que vive de vender pequenos produtos na guerra, e que ama e
odeia esta batalha que, a0 mesmo tempo que lhe dd o sustento, vai ma-
tando um a um todos os seus filhos) — um individuo que, premido
pelas forgas sociais, se vé partido em dois, duas partes que se tornam
irreconcilidveis em um modo de vida que o forga a colocar, de um lado,
seus desejos e anseios de liberdade e justica social e, do outro, as atitudes
que precisa tomar, ainda que contrariando a si préprio, para dar conta
de sua sobrevivéncia.

A critica ao capitalismo se afirmava enquanto revelagao dos mean-
dros desse sistema econdmico, que influencia determinantemente atitu-
des e comportamentos, submetendo as relagdes humanas ao irraciona-
lismo da légica mercantil. Brecht, realizando uma analogia entre palco e
vida social, concebeu um teatro que revelava suas proprias estruturas, ja
que o palco dramdtico em voga no periodo podia ser visto como um
reflexo da propria sociedade que o engendrava. A negacao e a descons-
trucao do teatro ilusionista estaria, portanto, em estreita consonancia
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com a revelagao dos mecanismos constituintes da sociedade burguesa.
Brecht optou, portanto, por nao abandonar o palco italiano,' mas por
questiond-lo e denuncia-lo, pois, ao criar uma ilusao de realidade, a cai-
xa-preta impedia que os espectadores tomassem ciéncia do seu funcio-
namento, bem como dos mecanismos que estruturam a sociedade, man-
tendo-os alienados de sua capacidade critica e revolucionaria.

O teatro épico brechtiano estruturava-se como uma pedagogia do
espectador, tendo em vista que este poderia fruir mais prontamente o
espetaculo @ medida que conhecesse melhor o aparato constituinte de
uma encenagio. Seu foco estava centrado na ampliagao do acesso lingiiis-
tico deste espectador, que, familiarizado com os elementos da lingua-
gem cénica, se encontraria em condigoes de efetivar uma leitura prépria
e apurada do discurso teatral. Colado a esse procedimento que visava a
democratizagio do teatro, havia o intuito de posicionar o espectador en-
quanto sujeito da historia, individuo que se colocasse diante de aconte-
cimentos que podem ser alterados, pensados de outra maneira, al-
guém que se sentisse estimulado a questionar e participar do processo
histérico.

Apresentaremos, a seguir, aspectos desses dois ambitos da pedago-
gia teatral brechtiana para a pritica do teatro épico: abordaremos pri-
meiramente a revelagio dos meandros da arte teatral, como se dava
a constru¢ao de uma cena que queria revelar suas préprias estruturas;
e, em seguida, como esse palco épico efetivava, como objetivo tltimo,
o desnudamento e a critica aos mecanismos politico-sociais que engen-
dram a sociedade capitalista. Faremos a separagao destes procedimen-
tos somente com a finalidade diddtica de sua exposigdo, jd que ambos
foram idealizados e propostos por Brecht como um arcabouco teérico-
prético elaborado de maneira integrada, e nao como formulagoes dis-
sociadas.

' Nas suas investigagoes com a pega diddtica, tratada mais adiante, Brecht experi-
menta a idéia de uma produgao que se desse fora do aparato teatral burgés. O teatro
épico, por sua vez, constituia-se em uma tentativa de dentincia e desmontagem deste
aparato.
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O espectador iniciado

Brecht contrapunha-se ao ilusionismo do teatro dramitico e defen-
dia uma cena que se assumisse enquanto arte, deixando a mostra suas
causas ¢ efeitos. Um teatro desmontado, que revelasse os mecanismos
utilizados — refletores de luz, estrutura cenogrifica, etc. —, retirando as
tapadeiras, rotundas e tudo o que pudesse esconder a construgao e o
funcionamento dos objetos que compdem a cena, contrariando a von-
tade, em voga no periodo, de convencer o espectador de que estaria
diante da prépria vida, assumindo, pois, a teatralidade da encenagao.
O palco rasga as cortinas porque quer revelar e questionar a si mesmo,
quer pensar sua propria fungao.

O encenador épico precisaria tanto desvendar os mecanismos do palco
(maquindrios e instrumentos utilizados) quanto evidenciar para o es-
pectador os elementos de linguagem de que se vale ao conceber uma cena,
de maneira que os signos criados a partir da utilizagao da luz, dos obje-
tos cenogréficos, do figurino, do texto, etc., pudessem manifestar-se cla-
ramente, propondo um didlogo explicito com a platéia. Além do que,
cada qual poderia ter independéncia sobre os demais elementos de signi-
ficagdo, possuindo voz prépria. Assim, o espectador poderia tornar-se
intimo dos aspectos constituintes da linguagem teatral, ampliando seu
conhecimento e sua familiaridade com eles.

Um exemplo de como esse palco épico poderia manifestar-se através
de variados elementos de linguagem em sua comunicagao com a platéia,
pode ser tirado de uma passagem da pega Vida de Galileu, em que o
figurino é apresentado como elemento independente, manifestando a
“voz” propria deste elemento de linguagem na articulagao do discurso
cénico. A cena se passa entre Galileu e O Pequeno Monge, personagem
que, além de religioso, é também um cientista. Os dois discutem a con-
cepgao cosmogonica defendida por Galileu, que, entre outras questoes,
contrariava bastante a posi¢ao da Igreja, posto que sua visao cientifica
tirava a Terra do centro do universo. Pois, se a Igreja se considerava po-
sicionada no centro da Terra, esta idéia de Galileu retirava, portanto, a
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propria Igreja de seu pretenso lugar. Se a Terra passaria a ser um planeta
a mais, um planeta qualquer vagando pelo cosmo, esta instituigao reli-
giosa, por sua vez, perderia também sua localizagao e poder central. O
Pequeno Monge pode parecer simpdtico as opinioes cientificas de Gali-
leu, mas, no decorrer da cena, quando o cientista religioso veste o seu
hdbito, sua batina, seu discurso se altera notadamente, manifestando for-
te contrariedade as idéias de Galileu. O figurino, assim, se manifesta em
face da agao, como que dizendo: “Vejam, espectadores, como o habito
faz o monge; enquanto cientista ele poderia até concordar com Galileu,
mas como religioso nao se permite jamais contrariar a doutrina da Igre-
jal”. O figurino assume uma voz prépria diante do fato levado a cena,
deixando claro para os espectadores que a vestimenta do personagem se
constitui em importante elemento da linguagem teatral, que participa da
escritura cénica e também se comunica com a platéia.

A evidenciagao dos signos teatrais, dessa maneira, estimularia o es-
pectador a reconhecer os elementos de linguagem e suas fungées na com-
posi¢ao de uma cena, além de observar as possibilidades de comunica-
¢ao que cada um destes elementos pode desempenhar.

Os procedimentos artisticos (e pedagogicos) do teatro épico favore-
ceriam a conquista da linguagem teatral pelo espectador, que, aos pou-
cos, poderia tornar-se mais exigente, solicitando desafios e jogos lin-
giiisticos cada vez mais sutis e ricamente elaborados. A revelagao das
estruturas cénicas e a evidenciagao dos elementos de significagao possi-
bilitaria ao espectador conhecer o funcionamento e a loégica da constru-
¢ao do discurso cénico, tornando-o um especialista, estimulado a efeti-
var uma leitura apurada dos signos teatrais, bem como com a ampliagao
de sua experiéncia critica e criativa, a questionar as opgoes artisticas fei-
tas nas encenagoes.

O espectador do teatro épico poderia, assim, perceber-se como parti-
cipante fundamental do evento, jd que a cena se apresentaria aberta, co-
locando-se em franco didlogo com ele. O teatro passava a solicitar uma
atuagao efetiva do espectador, evidenciando para este que sem o cum-
primento do ato produtivo, interpretativo que lhe cabe, o fato artistico
ndo se completa. Se essa atividade do espectador pode ser considerada
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como algo presente em toda criagdo teatral, algo que pode ser conside-
rado como inerente ao préprio fendmeno teatral, com o advento do
teatro moderno a atitude do receptor tornava-se explicitada, pois a par-
ticipagao criativa da platéia passava a ser uma exigéncia formulada na
propria concepgao do discurso cénico.

Se, até entao, o espectador podia fruir a experiéncia teatral inadverti-
damente, sem consciéncia de seu papel no evento, a partir da moderni-
dade, e o teatro épico brechtiano intensifica esse procedimento, se opera
a tomada de consciéncia de sua atividade ante o didlogo que a cena lhe
propoe. A atuagao produtiva do espectador estaria assim afirmada, ca-
beria a ele, ao dialogar com os signos cénicos e interpreta-los, empreen-
der um ato necessdria e explicitamente autoral.

Brecht pretendia, dessa maneira, criar condigoes para que o especta-
dor compreendesse a sua atividade como propriamente artistica, e pu-
desse aprimorar a sua atuagdo no evento teatral. O encenador alemao
parte do pressuposto de que, tanto quanto o artista, o espectador pode
e precisa apurar este potencial que lhe é inerente.

Existem muitos artistas dispostos a ndo fazer arte apenas para um
pequeno circulo de iniciados, que querem criar para o povo. Isso soa
democratico, mas, na minha opiniao, nio é totalmente democratico.
Democratico é transformar o pequeno circulo de iniciados em um
grande circulo de iniciados. Pois a arte necessita de conhecimentos. A
observacao da arte s6 podera levar a um prazer verdadeiro, se hou-
ver uma arte da observagao. Assim como ¢ verdade que em todo ho-
mem existe um artista, que o homem é o mais artista dentre todos os
animais, também ¢ certo que essa inclinagdo pode ser desenvolvida
ou perecer. Subjaz a arte um saber que é um saber conquistado atra-
vés do trabalho (Brecht, apud Koudela, 1991, p. 110).

O teatro épico brechtiano pode ser compreendido como um teatro
que pretendia produzir uma arte do espectador, arte esta que deveria ser
aprendida, aperfei¢oada e constantemente exercida no evento teatral. Um
teatro calcado em procedimentos pedagégicos que visavam, portanto, a
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iniciagdo do espectador, que poderia cultivar o gosto por esta arte, ao
apreender os meandros e aprimorar seu fazer artistico, pois a observa-
¢ao da arte se tornaria mais prazerosa com o desenvolvimento da arte
da observag¢ao.

O espectador como sujeito da historia

Brecht entendia que, em vez de consumir a atividade do espectador
por meio de forte envolvimento emocional, a arte teatral deveria desper-
tar sua atividade, proporcionando-lhe conhecimentos advindos da re-
flexao sobre o que estd sendo apresentado em cena. O espectador estaria
sendo contraposto a a¢ao e nao transportado para dentro dela. O tea-
tro épico brechtiano surge, assim, como oposi¢ao ao teatro dramatico,
ja que o encenador alemao queria evitar o que denominava empatia por
abandono, que se constituia no fato de o espectador deixar-se levar pela
corrente da agao dramitica, que, com forte apelo emocional, o sugava
para dentro do universo ficcional, impedindo seu retorno reflexivo e a
produgao do pensamento critico. Brecht concebeu, com esse intuito, um
teatro épico, narrativo, que impedisse o abandono emocional proposto
pelo teatro dramatico e afirmasse o ato estético do espectador.

O teatro épico, contudo, nao é uma criagao de Brecht. Em Berlim,
nos idos de 1920, quando o encenador alemdo comegava a formular as
bases de seu teatro, muitas pegas ja abordavam assuntos épicos (que
tratam da esfera publica), e muitos diretores, especialmente os que in-
tegravam grupos de teatro politico (como Piscator, por exemplo), apre-
sentavam caracteristicas marcadamente épicas em suas encenagoes.
Brecht, porém, aproveitando-se de terminologia que j4 era corrente na
época, denominou seu teatro como “épico” (mais tarde sugeriu a expres-
sdo teatro dialético como mais adequada as suas propostas artisticas),
mesmo que sua formulagao pratica e tedrica acerca do épico tenha se
configurado de maneira bastante particular, por vezes até mesmo con-
trdria ao teatro épico que existia na Alemanha nesse periodo.

Brecht, ao valer-se das técnicas do teatro politico, por sua vez, nao
abandona totalmente as caracteristicas préprias ao aparelho teatral bur-
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gués, procurando valer-se, na concepgao de seu teatro, de aspectos per- ceu ¢ aquele que a conta conhece bem todo o seu desenrolar, este narra-

tencentes as duas formas teatrais em voga na Alemanha: aqueles de ca- dor nao tem o mesmo envolvimento emocional com o fato ocorrido
rater dramatico, proprios ao teatro da burguesia, que alcangara desen- que tem o autor do texto dramatico, ja que este apresenta o fato no
volvimento inquestiondvel; e aspectos de cardter narrativo, afeitos a tempo presente, como se o estivesse conhecendo pela primeira vez. Da
combatividade do teatro do proletariado. O encenador alemao como mesma maneira, o leitor que entra em contato com um texto épico, com
que langa um teatro contra o outro, ou tensiona o teatro burgués com o uma histdria ja ocorrida, histéria que lhe é narrada, mantém certa dis-
teatro proletario, chegando a uma terceira forma, que contém os dois tancia do fato e nao tem o mesmo envolvimento que o leitor do texto
teatros mas que os nega a0 mesmo tempo. O teatro épico brechtiano dramatico, ao qual os fatos, mesmo quando se trata de um aconteci-
pode ser compreendido como uma tentativa de superacao destas duas mento histérico, sao apresentados como se estivessem acontecendo na-
formas teatrais, criando um teatro novo, que indicava uma nova rela- ' quele momento. Esta distancia que se estabelece entre o espectador que
¢ao entre teatro e sociedade. E que apontava também para a construgao assiste no presente a um fato ocorrido no passado permite que ele man-
de uma nova sociedade. tenha uma atitude reflexiva acerca do assunto narrado. No texto do tea-
Vejamos, entao, quais as principais caracteristicas que constituem o tro dramadtico, o autor se ausenta da historia, que parece ganhar vida
género épico, e como Brecht vai partir delas para conceber seu teatro. prépria; o espectador vivencia a historia que acontece diante dele no tempo
Um dos aspectos fundamentais para compreender o fenémeno do presente. Vinculado emocionalmente a trama, o espectador do drama
teatro épico, e de como este se distingue do teatro dramdtico, consti- estaria prejudicado em sua capacidade de refletir sobre ela.
tui-se na tematica abordada por cada um desses géneros ao retratar A forma épica de teatro tem um cardter fragmentario, com autono-
diferentes ambitos da experiéncia humana. O épico trata da vida pa- mia entre as partes da peca. Cada cena tem valor por si, cada parte con-
blica, levando para o palco questdes da esfera e do interesse da coletivi- tém o todo, cada cena tem unidade propria e esta ligada as outras pela
dade (a politica, os negocios, a guerra). O dramatico, por sua vez, abor- idéia do todo que traz em si. “Ao contrério da obra dramatica, uma obra
da questoes relativas a esfera da vida privada (a familia, as relagoes épica se deixa recortar, como por uma tesoura, em partes capazes de
amorosas). continuar uma vida prépria” (Brecht, 1989, p. 258) As cenas sdo inde-
O épico ¢ um género literdrio em que a histéria é contada tanto por pendentes e nao se vinculam por uma relagao de causa e conseqiiéncia.
um narrador, em sua descricdo dos acontecimentos, quanto pelos per- ' Cada cena tem importancia propria, tem comego, meio e fim, como se :
sonagens, nos didlogos que interrompem a narrativa. O épico tem, por- fossem vérias pecas dentro da peca. Esta estrutura fragmentaria das ce- -
tanto, cardter fortemente narrativo, ao contrario do género dramati- nas resulta em uma agao dramdtica constantemente interrompida, des-
co, em que a historia vai sendo contada somente por meio do didlogo vinculando dela o espectador e evitando apresentar a histéria de forma
dos personagens entre si, sem a interferéncia direta de um narrador determinista, de maneira que o que aconteceu antes nao determinaria,
(autor). necessariamente, o que aconteceria depois, mostrando um mundo pas-
No género épico, o autor relata uma historia ja ocorrida e, em geral, sivel de modificagao e afirmando a possibilidade do homem de surpre-
uma histéria que aconteceu com uma outra pessoa. Portanto, o narra- ender, de mudar o curso dos acontecimentos historicos.
dor fala no prelérito (a historia foi assim) € na terceira pessoa do singu— No épiCO nao ha encadeamento rigoroso entre as cenas, nao hd um
lar (aconteceu com ele); “isto cria uma certa distancia entre o narrador e crescendo para o climax. A evolugao linear da trama ¢ quebrada, rom-
o mundo narrado” (Rosenfeld, 1985, p. 25), pois, se a historia ja aconte- pendo com a progressao dramética em dire¢ao ao desfecho, deixando a
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obra suspensa e a conclusao final a cargo do espectador. Assim, o espec-

* tador do teatro épico passa de uma cena a outra, mantendo-se distante

do fato apresentado, analisando os seus aspectos e construindo a sua
compreensao da histéria narrada. Embora a fdbula seja considerada o
coragao do teatro épico, pois ¢ ela que revela as vicissitudes sociais que
enredam os personagens, na concepgao brechtiana, no entanto, nao ape-
nas o texto, mas a encena¢ao como um todo assume o papel narrativo;
o palco conta de maneira critica a historia. Todos os recursos cénicos —
a luz, o cendrio, os figurinos e aderecos, os gestos do ator — podem
desempenhar fun¢ao narrativa, comentando a agao, tomando posi¢ao
em face dos acontecimentos (tal como o exemplo do figurino em Vida
de Galileu, citado anteriormente). O palco assume uma fun¢ao narrati-
va. A quarta parede nio esconde mais o autor, gragas a grandes telas —
em que se projetavam documentos com cifras concretas, ou fotos ou
citagbes — que permitiam trazer a memoria outros processos que se
desenrolavam simultaneamente em outros lugares e que contradiziam
ou comentavam as palavras e atitudes de alguns personagens.

O petroleo, a inflagao, as lutas sociais, a familia, a ciéncia, a religiao, a
manteiga e o pao, o comércio de carnes devem ser objetos de represen-
tagdo teatral. A intengdo era trazer o pano de fundo social para a cena,
afirmando a dimensao histérica do acontecimento apresentado por meio
dos elementos narrativos que golpeiam a cena, interrompendo a corren-
te dramitica e afirmando a atitude critica do espectador. Brecht criou
‘vérias solucoes cénicas com esta finalidade: jornaleiros que percorrem a
sala, anunciando manchetes que caracterizam o clima social, ou slides

\ com fotos histéricas, ou ainda cangoes (songs) e cartazes com dizeres

Hque propunham uma visao critica acerca do fato representado.
| Estes recursos cénicos tém o intuito de afastar o espectador da agao

| dramatica, interrompendo a corrente hipnética e possibilitando sua ati-

- tude critica. “O espectador nao deve viver o que vivem 0s personagens, e

|

sim questiona-los” (Brecht, 1989, p. 131). O encenador alemao propoe,
assim, que o espectador se distancie e reflita sobre o que vé, em vez de
entregar-se a um envolvimento emocional que inviabilizaria o racioci-
nio. Este efeito de distanciamento ¢ a viga mestra do teatro brechtiano.
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Em uma proposi¢ao calcada na racionalidade, a proposta de cons-
cientizagdo se apresentava como leitura de mundo, levando o espectador
a refletir acerca das engrenagens que estruturam a vida social, e afirmar
o seu papel como sujeito da historia, comprometido com as questoes de
seu tempo.

aTorR— Poderia me dizer o que vocé entende por historiador?. . .

ESPECTADOR — O historiador se interessa pela mudanga das coi-
sas. . .

AToR — O espectador ¢, entao, um historiador da sociedade?

ESPECTADOR — Sim (Brecht, 1989, p. 405).

O teatro épico parte da representagio de um individuo para alcangar
toda a comunidade em que ele esta inserido. O homem ¢é revelado em
seu rastro social e histérico. O gesto de um homem estd vinculado ao
gesto da comunidade humana. Brecht vai, assim, conceber o que deno-
mina de gesto social (gestus), o gesto ou o conjunto de gestos que reve-
lam a determinagao histdrica das atitudes humanas. O gesto em seu en-
foque social e nao psicolégico. Um gesto critico e criticavel. Como, por
exemplo, o gesto da mae, na peca Mae Coragem e Seus filhos: comercian-
te que vive da guerra, o personagem morde uma moeda para conferir a
legitimidade do metal, revelando excessivo zelo financeiro num conflito
que lhe rouba, um a um, todos os seus filhos. O gesto comenta e de-
nuncia a situa¢ao, sua contradigao é patética, assombrosa.

Brecht propunha aos atores que nao se metamorfoseassem comple-
tamente, mas guardassem uma certa distancia em relag¢ao ao papel, dei-
xando visiveis as suas criticas aos personagens e a situa¢ao mostrada. O
ator deveria apresentar o personagem como se falasse na terceira pessoa
do singular: vejam como ele é! O que ele fala! Reparem as atitudes dele!
O espectador ndo seria estimulado, assim, a identificar-se ingenuamente
com os personagens, abandonando-se as emocoes vivenciadas sem cri-
tica-las e sem tirar da representagao alguma conseqiiéncia de ordem pra-
tica. Tornava-se necessario que os fatos apresentados, que, a primeira
vista, talvez pudessem ser considerados como “naturais’, recebessem a
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marca do insolito, sendo tratados como acontecimentos estranhaveis.
Somente dessa maneira poderiam vir a tona as leis que regem as causas
e os efeitos dos mecanismos sociais.

Ao se deparar com o cariter histérico e os aspectos sociais dos acon-
tecimentos e ao perceber as dificuldades do protagonista de enxergar es-
tes mecanismos sociais que induzem as suas atitudes, o espectador se
questionaria a respeito da sua existéncia cotidiana e de como ele proprio
se relacionaria com estas forcas invisiveis, tomando consciéncia da sua
propria alienagao. Assim, o autor trabalhava com a idéia de que o ho-
mem, mesmo envolvido pelas situagoes, tem condigao de determina-las;
de que ele nao estd entregue a histéria, mas que pode construi-la. “O
desejo é de nao apresentar apenas relagoes inter-humanas, mas também
as determinantes sociais destas relagoes” (Rosenfeld, 1977, p. 149).

O protagonista na cena épica brechtiana nao mostrava ter conscién-
cia da sua alienagao, o que era franqueado ao espectador, que podia ana-
lisar o comportamento do outro em cena e pensar acerca de modifi-
cagdes possiveis para a conduta do personagem, ao mesmo tempo que
refletia sobre o condicionamento cotidiano de suas préprias atitudes. Des-
te modo, o teatro épico tinha na tomada de consciéncia do espectador
objetivo marcante. Distanciado da agao, posicionado fora do lugar que
0 personagem ocupa, afastado emocionalmente da trama, o espectador
poderia analisa-la criticamente. O que se pode perceber no exemplo, abai-
xo citado, trazido por Helene Weigel — mulher de Brecht e atriz que
interpretou Mae Coragem na famosa encenagio do Berliner Ensemble
—, que apresenta o depoimento de um espectador diante desta encena-
a0, em que a protagonista, premida pelas forgas sociais que determi-
nam seu comportamento, e alienada de sua condi¢ao, nao concebia ou-
tro modo de vida que nao aquele que a guerra lhe oferece.

Em Mae Coragem, por exemplo. Tomemos um ponto somente. A
filha muda da mercadora, pela qual ela ja sacrificou um dos seus fi-
lhos, acaba de ser desfigurada. A mercadora maldiz a guerra, mas, ja
no inicio da cena seguinte, nés a vemos marchar ao lado de sua car-
roca, e a ouvimos dizer: “Vocés nao vao conseguir me fazer desgostar
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da guerra, a guerra alimenta seu mundo”. . . Em nosso teatro, um
jovem espectador disse durante um debate: “. . . No fim, eu senti pena
dela [Mae Coragem|, porque cla se mostra incapaz de aprender”, Ve-
jam ai um sentimento nobre e 1til, que ele nao poderia ter tido se nos
o tivéssemos simplesmente permitido se colocar na pele da mercado-
ra (Weigel, apud Brecht, 1989b, p. 232).

O caridter pedagogico do teatro épico brechtiano estaria centrado na
resposta criativa do espectador as narrativas apresentadas, na sua inter-
pretacao do evento, na compreensao particular dos fatos trazidos a cena.
Um teatro que afirmava a propria caracteristica dialogica do evento, em
que o espectador ¢ convidado a empreender um ato produtivo, artistico
em sua relagao com a cena. Um teatro fortemente marcado por sua von-
tade educacional, tanto de democratizar os meios de produgio teatral,
possibilitando ao espectador o acesso a esta linguagem, propondo-lhe a
efetivagao de uma aventura intima, prazerosa na leitura dos signos de
vida inscritos no teatro, quanto a de afirmar ao espectador a possibili-
dade estética, portanto reflexiva, do seu ato, estimulando uma atitude
autoral diante dos eventos cotidianos e das historias propostas, posicio-
nando o espectador como sujeito diante de um mundo passivel de trans-
formacao.

A atualidade da proposicao teatral de Brecht vem sendo bastante ques-
tionada nos tltimos anos. Aponta-se uma necessaria revisao dos proce-
dimentos artisticos e pedagégicos deste teatro épico moderno, tendo em
vista as alteragoes na percepcao e na sensibilidade dos individuos con-
temporaneos, em face das modificagoes no ambito do horizonte de ex-
pectativas dos espectadores em sua relagao com a espetacularidade. Su-
poe-se que essas propostas, formuladas na primeira metade do século
XX, ndo consigam realizar os mesmos efeitos na platéia teatral de nos-
sos tempos. Mesmo porque o contexto histérico-social atual apresenta

 disting6es marcantes em relagio ao do periodo citado, Contudo, 0s ex-

perimentos deste encenador alemao parecem incontorndveis. Torna-se
dificil pensar em um teatro que dé conta das agruras dos dias que cor-
rem sem dialogar com suas teorias. Enquanto o teatro, relevante espaco
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de reflexao das questoes que nos afligem, permanecer inacessivel para
imensas parcelas das populagoes, Brecht parecera necessario. Enquanto
os individuos, em luta pela sobrevivéncia, forem forgados a alugar a si
mesmos no mercado, desempenhando um papel que os afasta de sua
potencialidade produtiva e criativa, em uma sociedade em que “o prazer
e o orgulho do trabalho estao desconectados ou negativamente relacio-
nados ao valor de produg¢ao” (Chomsky, 2004, p. 66), Brecht parecerd
imprescindivel.
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A DESCONSTRUCAO DO ESPECTADOR:
O DESMANTELAMENTO DO TEATRO
NOS ANOS 1960

o o
-

o Aja duas vezes antes de pensar.

— CHico Buaroue

A efervescéncia social ocorrida desde final dos anos 1950 até
inicio dos 1970 foi acompanhada por forte movimento artistico-teatral.
As revolugoes que o teatro experimentou, trilhando caminhos reconheci-
damente inovadores, em plena sintonia com as agitagoes do periodo, inci-
tavam as criticas ao establishment e buscavam responder aos anseios de
constru¢ao de uma vida social diversa da que entao predominava. Um
momento histérico marcado por intensas lutas de libertagao nacional em
paises latino-americanos; por movimentos que clamavam pelos direitos
civis — especialmente as lutas dos negros e outras minorias —, além de
manifestagoes pacifistas contra a guerra do Vietna, nos Estados Unidos;
por protestos de estudantes e trabalhadores em paises europeus; entre
outros acontecimentos que indicavam inquietagoes comuns expressas em
vérias linguas.

As proposigoes artisticas explodiam numa multiplicidade de formas,
revelando o vitalismo da produgio teatral do periodo. Os artistas bus-
cavam, dessa maneira, uma resposta aguda, radical as urgéncias e an-
gustias do periodo, concebendo um teatro intimamente relacionado com
sua atuagao politica mas também profundamente interessado em rever
sua atuagao nesta esfera.
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Algumas pessoas sao de opiniao que se deve atuar nas ruas e re-
presentar pegas politicas. Outros opinam que o bom teatro é aquele
que se relaciona mais diretamente com a emocdo a nivel organico. E
ainda outras, opinam que o teatro deve operar a nivel psicologico,
fazendo-nos compreensiveis nossos medos, nossas ligrimas ou nos-
sos sonhos. Para mim, o bom teatro é aquele que estabelece uma dia-
Iética entre esses fatores (Chaikin, apud Miralles, 1979, p. 55)."

A nova sensibilidade sociopolitica nao poderia caminhar separada da
nova percepgao estética. O “despertar” que o teatro pode proporcionar
deveria referir-se, necessariamente, a ambas. A produgio teatral estava
preocupada e engajada na luta politica que se instalava com urgéncia de
uma tomada de posi¢ao em diversos paises do mundo, voltando seus
trabalhos para a dentincia dos mais diferentes abusos e a reflexao acerca
das necessidades imediatas desta luta. Compreendia-se também, contu-
do, que as questoes politico-sociais demandavam outro tipo de respos-
tas e provocagoes artisticas. O questionamento das estruturas formais
ou organizacionais do fenomeno teatral, rompendo com suas estrutu-
ras usuais, caminhavam pari passu com conquistas que se queriam mais
viscerais, que diziam respeito a aquisi¢ao da autonomia do sujeito dian-
te de um mundo partido em duas grandes correntes politicas funda-
mentais, que solicitava que os individuos tomassem posi¢io ou de um
lado ou de outro, mesmo que muitos nao sentissem que essas posi¢oes
respondessem de fato — tal como representadas em partidos ou outras
institui¢oes politicas constituidas — aos seus desejos pessoais e anseios
de construgao social.

Nao havia, portanto, uma concordancia facilmente estabelecida com
relagao a atuagdo do teatro diante das circunstancias historicas imedia-
tas. A relagdo entre arte e politica tornava asperas as discussoes e os en-
frentamentos dos grupos que mantinham posigoes distintas: de um lado

' Joseph Chaikin, ex-ator do Living Theatre, foi um dos fundadores do Open
Theatre, em 1963, um dos grupos norte-americanos mais conhecidos e atuantes do
periodo.
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os que proclamavam a necessidade de subordinar cada vez mais o tea-
tro a acao direta, pois sem tal envolvimento o trabalho teatral corria
risco de se tornar ineficaz, por mais avangada que fosse a sua busca for-
mal; de outro lado os que — como Chaikin, acima citado —, nio pas-
savam ao largo das questoes politicas, mas reivindicavam a autonomia
do teatro, desempenhando uma agao que devia consistir em uma sensi-
bilizagao estético-ideologica, sem anular a especificidade propria a arte
teatral. As posi¢oes antagonicas tornaram-se mais rispidas a partir da se-
gunda metade da década de 1960, especialmente com o endurecimento da
guerra do Vietna e o estabelecimento das ditaduras militares em paises
latino-americanos, com apoio dos Estados Unidos (De Marinis, 1987).

Muitos artistas e intelectuais compreendiam a importancia e apoia-
vam o trabalho de experimentagao da linguagem teatral, que poderia
estar estreita e vigorosamente relacionado com as lutas politicas, pois a
experiéncia artistica, acreditavam, poderia despertar o sujeito para lan-
car um novo olhar para si e para o entorno, € a revolugao precisava ser
pensada primeiramente no ambito individual. Sem uma rebelido pessoal
prévia nunca se conseguiria uma mudanga auténtica na sociedade e no
mundo. Nao faltava, por outro lado, quem visse com desconfianga esta
autonomia, tomada como uma forma de descompromisso, ou mesmo
de apoio objetivo ao sistema, solicitando que os artistas pusessem seus
trabalhos a servi¢o da causa revoluciondria, sem perder tempo com ex-
perimentalismos inuteis.

Diversos grupos teatrais eclodem nestes anos, intensamente preocu-
pados com a democratizagao da produgao cultural, possibilitando o aces-
so a arte das populagoes periféricas geograficamente ou marginalizadas
economicamente. O palco seria oferecido como espago relevante para o
debate das questdes que afligiam as nossas sociedades, e os espectadores
convidados a participar efetivamente desses eventos. Os artistas almeja-
vam, assim, estreitar o relacionamento com parcela da populagao que nao
integrava o circuito comercial de arte, desconstruindo os espacos tradicio-
nais e implementando uma agao que ampliasse a atuagao da pratica tea-
tral, que poderia acontecer tanto na rua, aberta a todos, quanto nas mais
diferentes institui¢oes: fabricas, igrejas, escolas, empresas e hospitais.
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Experimentos teatrais que se deram na esteira de um amplo movi-
mento contracultural, especialmente nos Estados Unidos, com larga re-
percussao em paises europeus e latino-americanos, e que surgiam moti-
vados pelo desencanto com as praticas cénicas conhecidas, e pela critica
a um teatro que se mostrava impotente diante dos desafios que 0 mo-
mento histérico lhe apresentava. Estas inovagoes, que ansiavam por uma
relacio diferenciada entre palco e platéia, permitiram o redimensiona-
mento da posicao do espectador em face do acontecimento teatral, a partir
da proposi¢ao de procedimentos artisticos que, de diferentes maneiras,
incitavam a atitude do publico diante dos fatos trazidos a cena. A agdo
por meio do teatro, tomado como instrumento revoluciondrio, queria
provocar a poténcia imaginativa e transformadora dos espectadores.

A fungao da platéia teatral passa a ser compreendida de maneira dis-
tinta da que se experimentara até entdo. O proprio termo espectador —
aquele que assiste a um espeticulo — comega a ser questionado, pois a
atuagio que se quer deste nao estaria restrita a de alguém que simples-
mente observa um ato, mas se efetivaria numa atuagdo ampla, plena,
com o corpo inteiro. Uma participagdo que nao implicasse somente o
olhar e a audi¢do, mas convidasse o espectador a um envolvimento com
todos os sentidos, que o abarcasse por inteiro: do intelecto as visceras.

Se a crise da relagao entre palco e platéia foi diagnosticada pelos en-
cenadores nas revolugoes cénicas das primeiras décadas do século XX,
na segunda metade do mesmo século a atuagao do publico foi radi-
calmente revista e amplamente experimentada. Surge dai, portanto, a
idéia de uma desconstrugao do espectador operada neste momento,
levando ao extremo as propostas modernistas do inicio daquele século.
O papel do espectador foi desmontado e amplamente investigado, a par-
tir da revelagdo, da clara nogao que se constréi acerca da importancia
da atuacao do publico, que se constitui em participante fundamental
do evento teatral. Ou seja, concebe-se que a efetiva relagao com o espec-
tador (ou como quisermos chamé-lo) constitui-se na pedra de toque
do acontecimento artistico-teatral. Tornava-se assim mais que relevante,
e os artistas perceberam isso, convidar o publico a tornar-se parceiro
de criagao.
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Os grupos teatrais do periodo apontaram com precisao um dos prin-
cipais problemas desta arte em confronto com as questoes de seu tem-
po: a sua ineficdcia ante o desafio de engajar o espectador, provocando-
o a empreender um ato efetivamente produtivo em sua relagio com o
acontecimento teatral. Os artistas buscavam, assim, um contato distin-
to, intimo, sensivel com este participante, visando a potencializagio de
sua capacidade perceptiva e intelectual.

O piiblico deixava de ser compreendido como entidade unitédria indi-
ferenciada. Ou seja, tornava-se importante reconhecer a individualidade
de cada espectador, e nao tratar a platéia como massa indistinta. Cada
espectador poderia fruir o evento de maneira particular, propondo-lhe
um ato teatral que se configurasse claramente como uma experiéncia pes-
soal e intransferivel. Seja, por exemplo, a partir de maltiplos aconte-
cimentos {iié eram propostos ao mesmo tempo — especialmente nos

~happenings’® —, estabelecendo-se que o espectador teria uma visao

necessariamente parcial, selecionando, organizando e participando do
encontro de maneira prépria; ou no estabelecimento de uma relagdo
que convidasse (ou mesmo impingisse) cada espectador a se manifes-
tar, expressando seus desejos e necessidades, ou mesmo suas contra-
riedades.

O teatro se afastava inteiramente de uma experiéncia que se efetiva
sob o total controle dos artistas e se direcionava para processos inespe-
rados, que seriam construidos de um jeito sempre diferente a cada dia.
O evento s6 se definiria de fato com a presenca e a atuacao efetiva dos
espectadores. As iniciativas e solugdes nao ficariam mais somente a car-
go dos artistas, mas seriam partilhadas entre estes e os demais partici-
pantes do evento. Mesmo a prepara¢ao do encontro, a sua organizagao,
ou os ensaios prévios foram revistos. Os artistas ndo mais deteriam o
comando exclusivo tanto dos rumos do ato artistico quanto das opgoes

* Forma de atividade que nao usa texto ou programa prefixado (no maximo um
roteiro), realizada por artistas e participantes, utilizando o acaso, o imprevisto € 0
aleatério, sem vontade de imitar uma agao exterior, de contar uma histéria, de pro-
duzir um significado, usando tanto todas as artes e técnicas quanto a realidade cir-
cundante (Pavis, 2001).

57



cénicas realizadas: do texto que seria dito — que poderia ser substituido
pela palavra improvisada tanto de atores quanto dos proprios especta-
dores —; da marcagao dos atores; da luz da cena; do tempo de duragio;
dos rumos da agao dramdtica (e por vezes até mesmo o controle acerca
da reagao do publico).

A arte teatral que, naquele momento, estava fortemente apoiada no
espago fisico que abrigava o evento, que mantinha uma separagio es-
tanque entre palco e platéia, e indicava uma certa atitude ao espectador
quando adentrava nesse espago cultural, viu todas as suas operacoes for-
mais, suas estruturas definidoras, serem fortemente questionadas. Um
teatro centrado, até entdo, no texto (na fabula), em uma acio dramatica
bem delineada, na construgao de personagens de ficcao, e no convite ao
espectador a assistir uma histéria que transcorreria em cena, viu, a par-
tir desse periodo, serem ampliados seus pressupostos constituidores, con-
vengoes que definiam a maneira com que artistas e espectadores deve-
riam relacionar-se, e que estabeleciam o que todos deveriam esperar de
um encontro teatral.

Um novo teatro estava em constru¢ao (ou se desconstruia o existen-
te), que nao estava ancorado na palavra, mas que se abria para uma
experiéncia espacial que se tornou marcante, pois queria experimentar
outras possibilidades de construgao poética da cena, e de relagao com o
espectador. A revisao da utilizagao da palavra, nao quer dizer que esta
nao fosse mais importante. Os artistas nao se colocavam contra a pala-
vra, mas buscavam uma utilizagao desta que se tornasse viva, intensa,
contrariando uma utiliza¢ao “formal” desta, que perderia vigor no con-
tato direto com o espectador.

A revisao do espago estava diretamente relacionada com a revisao da
experiéncia, que se queria mais intensa e envolvente. Ou seja, se o teatro
foi deixado de lado, se o espago fisico tradicional foi substituido por ou-
tras instancias, isto se dava pela necessidade de instauragao de um outro
espago que pudesse compreender o espectador em sua plenitude, mer-
gulhando-o efetivamente na a¢do, langando-o de corpo inteiro no jogo
da cena. Um corpo desalienado vivido em sua plenitude expressiva pelo
seu proprietario.
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Um teatro imediato, que se valia do momento, da oportunidade, que
rechagava a necessidade do edificio cultural e da convocagao prévia do
publico, mas que podia instaurar-se onde achasse necessario, desejavel,
transformando passantes em platéia, rua em palco, e valendo-se dos ce-
ndrios de acordo com sua pertinéncia: um grupo parava na frente de
um banco, ou da bolsa de valores e fazia uma encenagio a respeito do
poder do dinheiro, ou as portas de uma igreja ¢ mostrava uma cena que
questionasse o papel desta instituigao na sociedade, ou diante da cadeia
e se expressava teatralmente acerca da fungao do sistema penitenciario.

Diminuindo a distancia entre teatro e vida, a idéia, em alguns grupos
mais radicais, nao era a de se fazer teatro mas a de se viver teatro. Um
teatro que substitui a vida e a transforma, em vez de comenti-la. A arte
deveria continuar na vida, e nao terminar apés o fim da sessao. Assim,
a idéia de ver ou ouvir teatro estava sendo substituida pela nocio de
viver teatro.

A atuagdo destes grupos estava, assim, calcada na idéia de interven-
¢ao no cotidiano, levando a todos a capacidade criadora e transforma-
dora que subjaz a arte, tornando a potencialidade artistica disponivel
a todos. Somos todos artistas, basta efetivarmos este potencial que nos
¢ inerente. Transformar a si e a0 mundo: essa a proposta feita a cada
participante, nos mais diferentes eventos teatrais do periodo. Ainda que
marcados por grande diversidade de procedimentos e de objetivos espe-
cificos a serem alcangados, que poderiam chegar a manifestagoes espeta-
culares provocativas e encarnadas de significados como “a agio de um
grupo hippie nas salas do «New York Stock Exchange» atirando dinhei-
ro desde a galeria, provocando transtorno e atropelo entre aqueles que
o recolhiam” (Miralles, 1979, p. 129).

Estas inovacoes teatrais, que tém na década de 1960 seu mais intenso
furor, finalizam a experiéncia moderna — iniciada na virada do século
XIX para o século XX — de desconstrugao do palco, empenhando-se
na tentativa de destruir as estruturas formais em que a arte teatral se
apoiava até entdo, experimentando retirar todas as bases que ainda res-
tavam, removendo todos os critérios definidores do que seria teatro, que-
brando com o que restava da tradi¢do. A partir deste momento, o tea-
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tro ndo era mais, necessariamente, algo previamente dado, que aconte-
cia em um determinado lugar, de uma determinada maneira, que pro-
punha uma determinada relagdo, ainda que com varia¢oes relativas. O
teatro, depois desta quebradeira operada pelos artistas neste momento
histérico, poderia ser qualquer coisa, algo que se estruturaria pela pré-
pria maneira como os artistas definiriam sua arte e convidariam o pu-
blico a frui-la ou a participar do evento.
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AS EXPERIENCIAS DO LIVING THEATRE

Eu sonho com uma companhia teatral,
uma companhia de atores que deixaram
de imitar e que, tendo uma visio plena
do piiblico, se integram a esse publico de
tal maneira que fagam surgir umas idéias
e sentimentos que permitam ao piblico
conseguir a transformagao e a genuina
transcendéncia.

— JurLian Beck

O Living, ao longo de quase cingiienta anos, foi reconhecido
como um dos grupos mais radicais e contundentes dos Estados Unidos,
influenciando fortemente o teatro na Europa e nas Américas. Surge em
Nova York, logo apés a Segunda Guerra Mundial, com o ousado propé-
sito de desafiar as convencoes culturais e sacudir o mundo. Seus funda-
dores optaram pela denominagao The Living Theatre (“o teatro vivo”)
“porque a maior parte do que viam no cendrio cultural lhes parecia
entretenimento momentaneo ou moribundo” (Tytell, 2002, p. 7).

As propostas teatrais do Living sao indissocidveis das concepgoes anar-
quistas e pacifistas de seus criadores, Julian Beck e Judith Malina, e de
seus esforgos, talvez utopicos, de mudar a sociedade a partir da trans-
formacao dos espectadores. Esta vontade revoluciondria constituiu, ao
longo dos diversos espetaculos encenados pelo grupo, a forga motriz do
Living Theatre, que se baseava na convic¢ao de que, se o teatro causasse
um choque no piblico, provocando a sua imediata reagao, este ptiblico
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ganharia consciéncia da sua possibilidade de agao, sentindo-se capaz de
realizar transformagoes efetivas em seu dia-a-dia.

A arte nao deveria mais estar restrita aos que podiam pagar por ela,
ndo deveria estar submetida ao controle exercido pelo poder econémico.
Ainda que isto impusesse sacrificios ou uma opgao radical de vida e arte,
que aqui se encontravam e se misturavam, pois os artistas optavam por
levar uma vida quase monastica, de intensa dedicacao a uma atuacio
efetiva na vida social, levando esta juncio entre arte e vida as altimas
conseqiiéncias, nao s6 em suas proposicoes teatrais mas para algo que
ia para além de suas praticas e invadia a prépria existéncia dos integran-
tes, que passaram a viver conjuntamente a vida, tal como compartilha-
vam seus ideais artisticos.

Essa luta, portanto, sé6 poderia ser travada por atores de fato imbui-
dos do espirito revoluciondrio do grupo. O inicio de tudo se dava na
necessaria transformagao do proprio ator, que precisaria tornar-se mem-
bro ndo somente de um grupo, mas de uma comunidade de convivéncia
e de trabalho, baseada nos ideais sociais defendidos pelo grupo: libera-
¢ao sexual, independéncia do grupo e de ceus integrantes, coletiviza¢io
das fungoes e tarefas, rechago ao beneficio econémico, e a todo tipo de
poder e violéncia. A vida em comunidade se estruturava, também, en-
quanto uma tentativa de constituir-se em exemplo possivel de vida cole-
tiva andrquica e pacifica.

Por vezes, esta experiéncia comunitdria transbordava o grupo, es-
tendendo-se aos espectadores, como, por exemplo, na peca The Brig,
em que o Living propunha algumas atividades de sensibilizacao cole-
tiva, como um exercicio em roda, em que cada participante fazia um
som que era copiado e transformado pelos demais, ou, posteriormen-
te, em uma agao que buscava uma relagao ainda mais intima com a pla-
téia, em que os atores, com varinhas de incenso nas maos, entravam na
sala para, nas palavras dos diretores do grupo, “estabelecer uma rela-
¢ao amorosa com os espectadores” (Beck & Malina, apud De Marinis,
1987, p. 252).

No plano artistico, porém, Malina e Beck continuavam a ocupar um
lugar central no grupo, contrariando a vontade inicial de formar um
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coletivo de artistas em que todos dividissem as fungoes, sem que nin-
guém se colocasse numa posigao mais destacada que os demais.

Esse teatro, compreendido pelo grupo como uma “uma fdbrica de
acao”, nao se propunha a refletir a realidade, mas queria substitui-la,
nao tinha intuito de comentar a vida, mas de participar efetivamente dela.
Todas as atitudes precisavam manifestar-se enquanto agoes teatrais, tanto
nas salas de teatro quanto fora delas. O teatro de rua foi, portanto, uma
das respostas experimentadas pelo grupo a esse desejo de arte imediata,
pois nao necessita do edificio cultural para abrigar o publico, rechagan-
do a premeditada convocagao, indo ele a procura do espectador pelas
ruas, metros, igrejas, pragas, bares, etc.

A atuacdo do Living estava, assim, fundamentada na criagdo de arti-
ficios para tirar o espectador de seu estado de estupor, ndo apenas o
convidando a participar, mas impingindo-o a “se tocar’, a “se ligar” na
sua possibilidade de atuagao no palco e na vida. Para isso, era preciso
p6-lo em situagoes que se aproximassem muito de seu cotidiano ou po-
lo diante de acontecimentos que funcionassem como metiforas reco-
nheciveis do mundo la fora.

O Living estava interessado em um envolvimento visceral do especta-
dor, que nao deveria desempenhar um papel secundario, pois somente
desta maneira a sua participagdo poderia, de fato, ser considerada vili-
da. O grupo queria engajar o piiblico nao sé intelectual e imaginativa-
mente, mas também fisicamente, provocando-o sensorialmente, com o
intuito de conseguir uma comunhao plena entre palco e platéia.

Tratava-se de implicar o espectador, fazendo-o ver que o teatro
nao estd em um lugar acima, de onde se pode impunemente contem-
plar uma imitagdo da realidade, se abandonar aos prazeres de uma
emocio devidamente canalizada, funcionando em circuito fechado, e
depois deixar sua poltrona com a consciéncia tranquila. Serviam-se
da ambigiiidade entre realidade e ficgao para criar um sentimento de
inseguranga, mostravam o avesso do cendrio para persuadir o espec-
tador de que o teatro nao era um lugar diferente dos outros, que
nem o ator, nem o personagem que ele assumia eram diferentes dos
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outros homens, que isto que se passava no palco, acontecia também
na vida (Jacquot, 1970, p. 175).

As encenagoes do Living Theatre quebravam as barreiras que separa-
vam com nitidez um universo do outro, o publico era obrigado a reagir
como na vida, ja que os perigos nem sempre eram truques de cena. Ins-
pirado em Artaud, o grupo levou a cabo, em algumas experimentagoes,
a idéia de exorcizar a violéncia na vida a partir da proposicao da violén-
cia no teatro.

Malina sugeriu durante o processo de ensaios do espetaculo The Brig
— sugestdo que foi votada e aceita unanimemente pelo grupo —, que os
atores respeitassem e seguissem fielmente o regulamento de uma prisao,
levando a experiéncia ao nivel mdximo de realidade e ao limite do su-
portavel, pois s6 assim se poderia passar aos espectadores, como que
por contagio, o absurdo da relagao entre guardas e prisioneiros e o hor-
ror daquele sistema opressor. As regras foram levadas também para o
espetaculo:

Basta que um prisioneiro-ator cometa um pequeno €erro, ou es-
queca algo (atravessar, por exemplo, a linha branca que, na prisao,
delimita todas as entradas e as saidas, sem antes pedir permissao do
modo estipulado), para que o guarda-ator possa improvisar uma
a¢ao punitiva ndo prevista no roteiro (De Marinis, 1987, p. 58).

Esta explosao do espago culminava no convite aos espectadores para
improvisarem com os atores, convocando o publico a se apropriar da
cena; os espectadores eram forgados a agir, a atuar. Em todos os niveis,
a fronteira ator-espectador era posta em questao, revendo a estanque
separagdo entre espagos, interpenetrando palco e platéia, extinguindo os
lugares normalmente reservados para os artistas e para os espectadores.
Da mesma maneira que o publico era convidado a ocupar o palco, os
atores, em determinados espetdculos, podiam ser vistos no sagudo do
teatro, atuando ou nio, invadindo um espaco tradicionalmente reserva-
do aos espectadores.
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As provocagoes participativas eram constantes e aconteciam de dife-
rentes maneiras: os atores, por exemplo, podiam passar por entre filei-
ras de espectadores, olhando para uma ou outra pessoa da platéia dire-
tamente nos olhos, durante um longo momento. Na peca The Connection,
que trata de um grupo de viciados em drogas que aguarda o contato,
aquela pessoa que fornece as drogas, e ira leva-las para o grupo de de-
pendentes que sofre com a abstinéncia, os atores abordavam os es-
pectadores, no intervalo, mendigando uma dose.

Tal como os espagos, o tempo de duragao de um espeticulo também
estava sendo questionado, nao havia um tempo predeterminado e nio
cabia somente aos artistas definir o tempo do evento, pois a duragao de-
pendia fundamentalmente da participagio da platéia. Participagdo que era
oferecida, as vezes até mesmo imposta, a0 espectador, que podia tanto
se recusar a tomar parte, quanto continuar atuando com os atores por
longuissimo periodo. Se a ficgdo se misturava com a realidade, o tempo
da agao se misturava com o do cotidiano. O que fazia com que, por vezes,
os espetdculos demorassem longas horas, sem previsao para o término.

Os espectadores podiam ser convidados a participar de trés maneiras
principais nas encenagoes do Living Theatre: a interven¢ao direta, a figu-
racdo e o controle total do espectador.

No primeiro caso, os espectadores eram convidados a intervir direta-
mente na cena, participando das dangas e exercicios de sensibilizacao,
exprimindo-se corporalmente, compartilhando do espirito de festa, de
comunhao que era por vezes instaurado; ou participando mais efetiva-
mente da agao dramadtica, desempenhando um papel decisivo enquanto
personagem; ou simplesmente se manifestando, protestando ou relatando
algo que lhe parecesse conveniente. Como, por exemplo, no espetéculo
Paradise Now:

Um ator vinha, em tom de confidéncia, contar a um espectador as
suas frustracoes ou 2 sua perplexidade. Este espectador poderia nio
reagir, ou fazer alguma brincadeira mais ou menos fina. Ele poderia
também aceitar esta abertura de didlogo e confrontar uma experién-
cia sua com aquela do ator (Jacquot, 1970, p. 263).
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As praticas que propunham a intervengao direta do espectador o in-
duziam a participar tanto por livre e espontanea vontade quanto por
constrangimento. A intervengao do espectador se tornaria mais interes-
sante, segundo os criadores do grupo, quando provocada espontanea-
mente, sem combinagdes prévias entre os artistas, com as propostas par-
ticipativas surgindo na propria relagao com a platéia. Para ilsso._ era
importante que os atores atuassem improvisadamente, com intuigdo
momentanea, inspirando o publico a efetuar reag6es sugestivas e provo-
cando-o a criar atos surpreendentes.

Uma outra forma de participagao proposta aos espectadores era a
figuragao, em que o publico se tornava figurante involuntério da tramzf,
sendo utilizado como testemunha ou como personagem, como na Anti-
gona de Séfocles, na versao de Bertolt Brecht, que valoriza a guerra entre
duas cidades motivada por questdes econdomicas:

A concepcao de Antigona repousa sobre um antagonismo entre
cena e sala. Na cena, estd Tebas; na sala, estd o inimigo: Argos. No
final do espeticulo, quando Argos — ou seja, a sala — ganhou a
batalha e se apronta para massacrar a vitima, os atores (0s {eba‘nos)
se reinem na boca de cena, demonstrando verdadeiro pavor diante
dos aplausos. Eles recuam, fazendo de conta que se protegem, e se
espremem contra a parede no fundo do palco (Lebrun, 1986, p. 22).

A intengao de Julian Beck, com esta proposta de encenagao, era de
que os espectadores, postados enquanto agressores, percebessem o quan-
to é atroz a violéncia e passassem a defender e a implementar uma atitu-
de pacifista no cotidiano.

A terceira das principais formas de participagao propostas aos espec-
tadores era o controle total da situacao, que acontecia especialmente nos
espeticulos de improvisagao coletiva, quando o publico dominava e d_e—
terminava o curso dos acontecimentos, controlando tanto a duragdo
quanto o desenrolar do espeticulo e tendo como ba.s?, por vezes, uma
temdtica previamente definida. Uma técnica de parllapa(;éo.qu.e estava
calcada na idéia de permitir ao publico afirmar sua agdo criativa, tor-
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nando o espeticulo um evento que se transformava completamente a
cada sessao. Os espectadores das encenacoes organizadas pelo Living
Theatre tinham, nestes casos, liberdade total de agao e de atuagdo, ainda
que, por vezes, fosse necessario que os atores interrompessem a impro-
visagdo para por um pouco de ordem na cena, evitando que a atividade
se tornasse absolutamente caética.

Living no Brasil

No ano de 1970, o grupo esteve pela primeira vez no Brasil,' aonde
retornou diversas vezes, causando grande alarde e rebulico, tanto pelos
espeticulos e oficinas realizados em diferentes cidades brasileiras, quan-
to pela detengao de membros da companhia, que, na ocasiao, se depa-
rava com os abusos e absurdos de um pais em plena ditadura militar.’
Para Julien Beck, a prisao se devia ao fato de terem permanecido tempo
demais no mesmo lugar, em um periodo em que o conservadorismo
das sociedades nao permitia a liberdade de expressao do grupo.

Tinhamos descoberto [em viagem pela Eu ropa] que, se permane-
ciamos em um lugar por mais de dois meses, suscitdvamos a ira de
certos elementos conservadores que, simplesmente, ou por nio gos-
tarem de nosso aspecto, ou por entenderem que estivamos fazendo
algo prejudicial para a sua comunidade, buscavam uma maneira de

' O grupo vem ao Brasil a convite de José Celso Martinez Corréa, que, na oca-
sidao, convidou também um grupo teatral argentino chamado Los Lobos, para
trabalharem juntos com o Teatro Oficina.

* Em julho de 1971, integrantes do grupo foram presos na cidade de Ouro Preto,
sendo posteriormente conduzidos para a prisao do Dops, em Belo Horizonte,
onde ficaram por pelo menos dois meses. Os integrantes foram interrogados e
alguns torturados, e em seus documentos foi estampada a frase “suspeitos de atos
subversivos”. A prisao foi motivada por suposta quantidade de maconha encontra-
da na casa em que estavam hospedados. O grupo afirmava que a policia havia
“plantado” o flagrante. Além disso, a policia recolheu exemplares escritos em por-
tugués de textos de Marx e Mao. Em seu livro, citado na bibliografia, John Tytell
relata com detalhes o acontecimento.
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nos tirar de 14, ou de tornar a vida no local impossivel para nés (Beck,
apud Tytell, 2002, p. 202).

As propostas artisticas do grupo, freqiientemente reconhecidas por
seu impeto e radicalidade, estiveram longe de conquistar a unanimidade
dos criticos. Se, por um lado, uns ressaltavam a capacidade de atuagio
artistica e social do grupo, outros questionavam o que tomavam quase
como messianismo, compreendendo que Beck e Malina se julgavam pos-
suidores de uma pretensa verdade cultural e existencial que precisava ser
repartida, comunicada aos demais. O que levava alguns comentaristas a
tratar com ironia o desejo do grupo de transformar as consciéncias, mas
nao impedia a tantos outros de, apesar de possiveis restrigoes, perceber
que o Living, se nao transformou o mundo, modificou a compreensao
acerca do papel do espectador no evento, alterando profundamente a
propria maneira de pensar a relagao entre teatro e sociedade.
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AS TECNICAS DO TEATRO DO OPRIMIDO

— Eu chorei depois, quando entrei no
camarim ¢ me olhei no espelho. Fiquei
assustada.

— Por que assustada?

— Eu olhei no espelho e vi uma mu-
lher. Foi a primeira vez, em muitos anos,
que isso acontece. Antes, quando eu me
olhava no espelho, eu via uma emprega-
da doméstica.

Desta vez niao. Fu sou uma mulher.

Ela era aquele corpo, aquele pensamen-
to, aquelas emogoes. O teatro deu a ela o
poder extraordindrio de entrar em cena,
também na vida, nio para se exibir, mas
para dizer o que pensava e gostar do
corpo que tem.

— AucusTto Boar

Nesta pritica teatral, concebida hd mais de quarenta anos por
Augusto Boal — possivelmente o homem de teatro brasileiro mais co-
nhecido em paises estrangeiros' —, cada espectador ¢ considerado um
ator em potencial. Esta potencialidade, entretanto, nio é tida como natu-

' O teatro de Boal conquistou grande reconhecimento, tanto em paises euro-
peus — até porque o teatrélogo morou muitos anos na Franca, onde desenvolveu e
difundiu seu método — quanto em diversas outras nacoes. Na India, por exemplo,
existe o Le Jana Sanskriti, grupo de Teatro do Oprimido fundado ha mais de quinze
anos e que possui mais de setecentos integrantes. Constituindo-se provavelmente no
maior grupo teatral do mundo (Boal, 2004b).
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ral, sendo necessaria uma agao concreta para realiza-la. Assim, a partici-
pa¢do do espectador nas prdticas do Teatro do Oprimido precisa ser
cuidadosamente preparada, visando um participante em estado de aler-
ta, pronto para agir. Para se efetivar como ator, ou como espect-ator,
como sugere o criador deste método, o participante ¢, em um primeiro
momento, preparado com exercicios dramdticos, que tém por objetivo
ampliar a consciéncia de seu corpo e desenvolver as suas capacidades
criativas e expressivas.

S6 depois de conhecer o préprio corpo e ser capaz de tornd-lo
mais expressivo, o espectador estara habilitado a praticar formas tea-
trais que, por etapas, ajudem-no a liberar-se de sua condigao de es-
pectador e assumir a de ator, deixando de ser objeto e passando a ser
sujeito, convertendo-se de testemunha em protagonista (Boal, 1988,
p. 143).

Depois da experiéncia com os exercicios dramaticos,” uma seqiiéncia
gradual de proposi¢oes participativas ¢ oferecida ao grupo, preparando
os integrantes para que possam, por fim, intervir diretamente nas cenas
apresentadas. O Teatro do Oprimido pretende, dessa maneira, ajudar o
espectador a se transformar em protagonista da agao dramadtica, para
que, em seguida, utilize em sua vida as agdes que ensaiou na cena.

A dramaturgia simultdnea é o primeiro convite de interven¢ao que se
faz ao espectador do Teatro do Oprimido. Trata-se de interpretar uma
cena curta, de dez a quinze minutos, proposta por alguém do lugar em
que acontece o evento, e que ¢ improvisada pelos atores. A cena deve ser
mostrada até que seja apresentado o problema central, que seja necessa-
rio encontrar uma solu¢ao; neste momento, os atores interrompem a
cena e solicitam aos espectadores que ofere¢am resolugoes possiveis. Em
seguida, os atores improvisam todas as solugoes propostas pelos espec-

* Em seu livro 200 Exercicios e Jogos Para o Ator e o Nao-Ator com Vontade de Dizer
Algo Através do Teatro, Boal apresenta uma série de atividades que podem ser pro-
postas aos participantes, visando a apreensao da linguagem teatral.
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tadores. “Assim, enquanto a platéia «escreve» a pega, o elenco simulta-
neamente a representa’ (ibidem, p. 152). O grupo, ao final, poe em de-
bate a situagao de opressao apresentada e a viabilidade das solugoes apon-
tadas pela platéia.

Toda a experimentagao cénica do Teatro do Oprimido, percebe-se, pre-
cisa ser intercalada — e bem mediada — com discussoes acerca da sig-
nificacao das imagens e situagoes levadas a cena pelos participantes.

Os temas abordados, nessa e em outras técnicas do Teatro do Opri-
mido, devem estar diretamente relacionados com o cotidiano da comu-
nidade onde acontece o evento. Por isso, fregiientemente, a trama da a¢ao
é proposta por algum morador da localidade, para que, desse modo, o
grupo dramatize um fato cotidiano, uma situagao significativa e conhe-
cida por todos os habitantes do lugar, propondo aos espectadores a re-
flexdo sobre os acontecimentos do seu dia-a-dia, e um novo olhar para
estas situacoes, estimulando-os a fazerem e refazerem a historia da co-
munidade. Para que isso ocorra, torna-se fundamental que o caso apre-
sentado repercuta nos participantes. “O centro de gravidade esta na sala,
e nao na cena. Uma imagem ou uma cena que nao repercute sobre os
observadores nao pode ser trabalhada com estas técnicas” (ibidem, p.
55). Reside ai também a importancia de se realizar uma oficina de ex-
pressao prévia com os participantes, para que se sintam aptos para abor-
dar teatralmente uma tematica que se mostre relevante e significativa
para aquela comunidade.

Em uma sessdo de Teatro do Oprimido em que os participantes per-
tengam a um mesmo agrupamento social — estudantes de uma mesma
escola, habitantes do mesmo bairro, operéarios da mesma fabrica, etc.
—, a histdria contada por um sera facilmente reconhecida pelos demais,
pois estas pessoas sofrem, presumivelmente, as mesmas opressoes. As-
sim, a histéria individual ou o fato relatado por uma pessoa repercutird
imediatamente nos outros, “a opressao de um ¢ a opressao de todos”
(ibidem, p. 61).

O teatro-imagem se constitui no segundo grau de intervengio pro-
posta ao espectador do Teatro do Oprimido, que é agora convidado a
intervir mais diretamente na cena. Nesta técnica, o espectador é estimu-
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lado a se manifestar sobre algum tema previamente escolhido por to-
dos, mas, em vez de usar a palavra, ele ira comunicar-se por meio de
uma imagem formada pelos corpos dos demais participantes. Cons-
truindo um conjunto de estatuas, “o participante deverd usar os corpos
dos demais como se ele fosse um escultor, e como se os outros estives-
sem feitos de barro” (ibidem, p. 155), de tal maneira que suas opinides e
sensagoes acerca do tema se tornem evidentes. Assim, a partir do fato
escolhido, freqlientemente uma situagao de opressao vivida por alguém
daquele agrupamento social, um dos espectadores desenvolve uma es-
cultura composta com o corpo dos outros participantes. Esta escultura
representa a situagao inicial, contém os dados do problema, e todos os
membros da platéia estao autorizados a propor as suas solugoes para a
situagao, utilizando o mesmo c6digo: a escultura humana.

Essas sessoes de Teatro do Oprimido tém o intuito de constituir-se
no ensaio de um processo de transformacio, ou em “um ensaio da re-
volugao”, como diria Boal, pois, se o participante experimentou no tea-
tro a sua capacidade de mudar a ordem estabelecida, tentara agir da mes-
ma maneira na sua vida.

O teatro forum (ou teatro-debate) € o ultimo grau de proposta parti-
cipativa feita ao espectador. Uma cena ¢é apresentada pelos atores que,
como nas vezes anteriores, buscam um fato significativo, uma situa¢ao
de opressao comum aquela comunidade especifica. Quando a encena-
¢do termina, pergunta-se aos espectadores se estao de acordo com a so-
lugao encontrada. Para estimular a discussao, como fregiientemente a
solu¢ao é indevida, os espectadores-participantes manifestam o seu de-
sagrado com o desfecho da trama. A cena é entao reapresentada e é pro-
posto aos participantes que interrompam a representagao no momento
em que lhes parecer conveniente, para que substituam um dos atores —
geralmente o ator que interpreta o oprimido — e conduzam a a¢ao na
direcao que acreditam ser a mais adequada. As solugoes apresentadas
pelos participantes para o fato encenado sao debatidas por todos, que
investigam quais, dentre as sugestoes propostas, poderiam realmente via-
bilizar a transformagao dos aspectos politico-sociais que condicionam
aquela situagao de opressac.
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O teatro forum consiste, essencialmente, em propor aos especta-
dores presentes, apés uma primeira improvisagao de uma cena, de
substituir o protagonista e experimentar improvisar variantes ao seu
comportamento. O verdadeiro protagonista devera improvisar pos-
teriormente a variante que mais o motivou (Boal, 1990, p. 250).

Boal organiza ainda outras formas de teatro, como o teatro-jornal,
em que uma noticia é dissecada e apresentada sob a forma teatral, ou o
teatro invisivel, que consiste em realizar as cenas de opressio em um
lugar publico, improvisando a situagao no proprio local em que os fa-
tos poderiam verdadeiramente ocorrer. Assim, sem saber que sao espec-
tadores de um ato teatral, as pessoas irdo reagir a cena como reagiriam
diante de um acontecimento concreto do cotidiano. Ao apresentar uma
cena em um lugar publico de grande afluéncia, provocando os especta-
dores a reagir, pois nao sabem que se trata de uma cena teatral, o teatro
invisivel almeja obter uma agao verdadeira dos espectadores, pondo em
debate, além de denunciar, a passividade dos individuos no dia-a-dia
diante de situagoes de opressao.

Analise critica do Teatro do Oprimido

Uma questao parece ser fundamental nesta forma teatral: a que pu-
blico se dirige o evento? A pratica do Teatro do Oprimido solicita, como
foi apontado anteriormente, que a cena encontre ressonancia na sala, ou
seja, a questao levada ao palco deve ter uma repercussao efetiva nos par-
ticipantes, e para isso precisa constituir-se em algo que diga respeito aque-
la comunidade, que surja dos préprios integrantes, um tema que engaje
0s espect-atores, que percebem que a sua vida esta de fato em jogo. Um
exemplo conhecido de Boal deixa bem claro como o tema especifico a
ser considerado e encenado pelos participantes precisa tratar-se de algo
que esteja relacionado com as suas vidas: uma comunidade de morado-
res de uma pequena cidade brasileira, que vivia angustiada pela falta de
dgua, necessita debater o problema e construir argumentos efetivos para
negociar uma solugao com a autoridade local. Depois de “ensaiar” as
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possiveis respostas e 0 melhor encaminhamento para o assunto, anteci-
pando o que diriam seus futuros interlocutores, a delegagao sentiu-se
mais bem armada para obter sucesso na negociagao (El Gammal, 2004).

Se o envolvimento do grupo com a questao tratada constitui-se em
um aspecto que precisa ser considerado nesse teatro, muitas vezes pare-
ce passar longe de sua pritica. Pois isso nem sempre acontece em even-
tos realizados em torno do Teatro do Oprimido, especialmente em en-
contros que soam mais como demonstrativos do que efetivamente
artisticos, acontecimentos em que se exibem as técnicas desse teatro, mas
esses encontros se véem desprovidos de seu objetivo fundador, ja que os
espectadores assistem ou participam de maneira descompromissada, sem
envolvimento organico, visceral com o ato em questao.

Ele [Boal] é convidado a Cartoucherie de Vincennes e monta um
espetdculo de teatro forum, diante dos parisienses, sobre um assunto
bastante geral: a opressio das mulheres. Ele mesmo constata os limi-
tes do género. O publico heterogéneo, levado mais por uma curiosi-
dade intelectual que por uma sede real de debate ou de agao, guarda
uma certa distancia. A falta de desafios concretos transforma a expe-
riéncia em um exercicio de estilo. O encontro nao vai muito longe
(ibidem, p. 38).

Outra critica bastante freqiiente que se faz ao Teatro do Oprimido
diz respeito a uma utilizagao demasiado instrumental da linguagem tea-
tral, ja que os grupos, até para nao perderem a imediatez em sua relagao
com os participantes, acabam por engendrar cenas pouco elaboradas
artisticamente, o que acarreta a perda do caréter poético das formula-
¢Oes teatrais, o0 empobrecimento da linguagem, e indica o enfraqueci-
mento da potencialidade estética prépria a esta arte. O apuro no trata-
mento da linguagem na estruturagao do discurso teatral parece ser algo
que precisaria ser mais estimulado e mais desenvolvido nas experiéncias
dos grupos. Boal ndo se mostra em total desacordo com estas criticas e
demonstra preocupagoes acerca do assunto:
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N6s temos discutido muito a necessidade de fazer avangar as nos-
sas técnicas. Mesmo tendo ido muito longe, percebemos que temos
problemas em algumas dreas. O trabalho com o texto é uma delas.
Todo mundo sabe que a palavra ¢ uma espécie de inven¢ao que nao
existe: ela é um risco tragado no papel ou um som feito com a boca e
as cordas vocais sem materialidade corpérea. Justamente por ser as-
sim tao flexivel ela ¢ uma espécie de caminhao: pode-se por a carga
que quiser na palavra e ela muda de valor [. . .]. Uma outra frente é a
da imagem, fisica, cénica. Ela é também uma linguagem. Sempre digo
que podemos calar a boca, mas nao o corpo. Se a palavra nos exerci-
Cios precisa ser mais necessdria e rica, assim como as imagens, é por-
que o conjunto do trabalho se aproxima de uma reflexdo sobre a
propria metédfora. Faz algum tempo que estamos tentando nao con-
tar diretamente as coisas, buscando transposi¢oes menos literais, mais
simbdlicas (Boal, 2004a, p. 294).

Um outro aspecto bastante controvertido das propostas de Boal estd
na idéia de que seu teatro seria “um ensaio da revolugao’, apesar das
cenas construidas em processos de Teatro do Oprimido apresentarem
geralmente problemas e solugoes individuais ou localizadas. A solucao
da situagao de opressao parece estar no ambito de uma atitude do opri-
mido em face da opressao sofrida; contudo, as situagoes cénicas apon-
tam muitas vezes para questdes que estao para além das decisoes e da
atuacao efetiva daquele grupo. As cenas, por sua vez, ndo conseguem
abarcar os fendmenos sociais numa visada mais ampla, ficando restri-
tas a recortes particularizados das situagdes. Ou seja, os moradores da
comunidade ha pouco citada, que enfrentaram o problema da falta
d’dgua, podem, a principio, valer-se destas técnicas para pensar e resol-
ver seu problema especifico, mas em cena nao costumam surgir elemen-
tos reveladores, que déem conta, por exemplo, da prépria logica de pro-
dugao econdmica que estabelece a desigualdade social e as faltas de
oportunidade e de condigoes de vida dignas a esses individuos. Ou, se
esses aspectos aparecem em cena, as solu¢oes nao se estruturam de fato,
pois as questoes de fundo, fundamentais para se pensar em um “ensaio
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da revolucao”, permanecem distantes de uma resolugao efetiva, ja que
se trata de questoes que fogem do ambito imediato de atuacio dos par-
ticipantes.

E mesmo a divisao estanque, que parte da compreensio que a socieda-
de se parte em dois grupos claramente distintos: oprimidos e opressores,
dificultaria uma percep¢ao ampla dos fenémenos sociais, prejudicando,
por exemplo, a nogao de contradigdo interna dos préprios personagens
em seus embates cotidianos e seus enfrentamentos ideolégicos.

Boal, indicando, até certo ponto, uma revisao da poténcia transfor-
madora de seu teatro — em sintonia necessaria com a inviabilidade de
agoes pontuais, que consigam efetivar modificagoes imediatas, despre-
zando a nogao de processo e de projeto coletivo — revela a percep¢io
dos limites de atuagao dos procedimentos propostos pelo Teatro do Opri-
mido, indicando a necessdria associa¢io dos grupos artisticos com ou-
tras instituicoes para se pensar a formulagio efetiva de projetos de acao
politica, social e cultural:

Mesmo sendo um movimento teatral democratico, a atuacao mais
ampla do Teatro do Oprimido depende do estabelecimento de parce-
rias, o que vale para qualquer teatro responsavel socialmente. Ao tra-
balhar, por exemplo, com 0 MST" ndo temos a ilusao que somos nos
que vamos realizar a reforma agraria. O que podemos fazer ¢ apoiar
o que deve ser feito: a ocupagao das terras (ibidem, p. 292).

A riqueza do Teatro do Oprimido, como aponta seu préprio criador,
se deve ao fato de apresentar imagens da realidade que podem ser mo-
dificadas, recriadas em outras imagens desejadas. O que faz com que
essa pratica teatral, apesar das criticas freqiientes, continue despertando
o interesse de tantos e demonstre permanecer viva em seu didlogo com a
atualidade. O conceito de oprimido, contudo, bem como o teatro que
quer representd-lo, pode e precisa ser constantemente historicizado, pen-

' Movimento dos Trabalhadores Rurais sem Terra, que luta pela reforma agri-
ria no Brasil.

76

sado em sua relagao com as condigoes politico-sociais do presente his-
torico. Ou seja, este teatro do oprimido, que se propde revelador, como
a pratica artistica solicita, exige um permanente questionamento acerca
de sua relagao com a sociedade contemporanea, tanto no que se refere
as temdticas abordadas quanto aos procedimentos praticos propostos.
Em uma tentativa de enfocar alguns dos diversos aspectos opressores
da vida social nos tempos que correm — e que nem sempre se afastam
das opressoes ocorridas nos anos da criagao deste teatro —, talvez se
possa conceber o Teatro do Oprimido como o teatro dos excluidos das
préticas efetivamente democraticas, quem sabe o teatro do sedado pela
espetacularizagao e a banaliza¢ao promovida pelos veiculos de comuni-
cagao de massa, ou o teatro dos sem oportunidade, dos sem teto, sem
terra, sem emprego, sem uma escola decente, sem acesso aos bens cultu-
rais, dos sem arte, o teatro dos sem teatro, o teatro dos sem imagindrio
— ou melhor, dos que se indignam com o freqiiente e amplo veto ao
imagindrio, que inviabiliza a possibilidade de formular sonhos préprios
—, daqueles que, impedidos no presente, se sentem incapazes de reaver
o passado e construir o futuro.
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A REVISAO DA PECA DIDATICA

Para vocé representar uma peca didati-
€a, serd necessario jogar como fazem os
alunos de uma escola.

— BERTOLT BRECHT

As pecas didaticas fazem parte das primeiras obras drama-
turgicas de Brecht, antes das que sao consideradas suas grandes produ-
coes (Vida de Galileu, Mae Coragem e Seus Filhos, O Circulo de Giz Cauca-
siano). Havia um consenso entre os especialistas de que a experiéncia com
as pegas diddticas nao representava mais do que um periodo de amadu-
recimento do autor, que chegaria ao seu auge artistico posteriormente
coma criagdo das pegas épicas. As pegas didéticas, afirmavam, pertence-
riam a uma fase de transi¢ao no pensamento de Brecht, que atingiria sua
plenitude na fase madura do teatro épico. No inicio dos anos 1970, Reiner
Steinweg levanta, na Alemanha, a partir de afirmagoes do proprio Brecht,
a tese de que a peca didatica, e nao o teatro épico, deveria ser apontada
como caminho possivel para um teatro do futuro, propondo uma nova
compreensao deste teatro brechtiano que, diferente do teatro épico de
espetaculo, estaria centrado na participagdo efetiva do espectador, carac-
terizando-se fundamentalmente por um evento em que os integrantes
seriam ao mesmo tempo observadores e atuantes.' Isso mudava tudo, a

A revisio de Steinweg provocou, nos tltimos anos, a realizacio de diversos ex-
perimentos com base em suas teorizagoes acerca da peca didatica. Ingrid Dormien
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pega didatica nao poderia mais ser compreendida ¢ estudada como um
teatro de espetdculo, sendo necessario que se levasse em consideragao a
sua caracteristica particular de aprendizagem.

As pegas didaticas nao poderiam, portanto, ser compreendidas como
propostas espetaculares, seu carater pedagogico estaria fundamentalmen-
te calcado na proposigao participativa feita aos integrantes do evento.

A questao sobre o que se aprende numa pega didatica, ele [ Brecht]
responde que os aprendizes sao aqueles que estao jogando e partici-
pando. Nao o publico (Lehmann, 2003, p. 13).

Estas pegas brechtianas tampouco poderiam ser compreendidas como
meras cartilhas de ensino, nem se proporiam a transmissao de uma dou-
trina, ou de um contetido especifico. Ao traduzir a expressao pe¢a didd-
tica (Lehrstiick) para o inglés, o proprio Brecht optou pela expressao
learning play (peca de aprendizado), o que nos ajuda a entendé-la como
um processo investigativo a partir do qual se pode produzir aprendiza-
gem, e nao como algo duro, fechado a intervengoes.

Ao fundamentar a proposicao pedagogica da pega didatica, Brecht
rechagava uma compreensio de educagao que considerava propria a
classe burguesa, “que entende por ensino alguma coisa muito precisa,
quase desprezivel, como a mera apropriacao de um bem cultural, ou a
aquisi¢ao de uma mercadoria, e que se preocuparia principalmente em
deixar aquele que recebe o ensinamento pronto a fazer carreira” (Brecht,
1989b, p. 344). A pedagogia do teatro, afirmava o encenador alemao,
deveria propor uma aprendizagem que se efetivasse como processo
de apreensio critica da vida social. Um processo que possibilitasse ao
individuo “tomar conhecimento das coisas pela via da experiéncia sen-

Koudela, que trouxe para o Brasil este estudo, vem desenvolvendo rica experién-
cia nesse sentido, o que pode ser mais bem observado em seus livros: Brecht: um
Jogo de Aprendizagem (Sao Paulo, Perspectiva, 1991) e Texto e Jogo: Uma Diddtica
Brechtiana (Sao Paulo: Perspectiva, 1996). Nos escritos de Koudela se pode encon-
trar amplo material sobre a teoria e a pritica da peca didética.
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sivel” (ibidem), um processo permanente, que se estendesse por toda a
existéncia, sem ponto final e sem finalidade previamente estabelecida.

Brecht realizou os experimentos artisticos com as pegas didaticas —
que foram inicialmente pensadas para serem trabalhadas por criancas e
Jovens nas escolas ou por grupos de operérios — durante um curto pe-
riodo, que vai de 1929 a 1932, sendo interrompido justamente no mo-
mento em que se deu a ascensao de Hitler e a instaura¢ao do regime
nazista no poder, esmagando uma rica produgdo artistico-cultural que
se desenvolvia no periodo, e um forte movimento politico-social, mar-
cado por acirrada luta de classes e intenso vigor revoluciondrio. O dra-
maturgo exila-se da Alemanha em seguida, para onde s6 retorna apds
o final da segunda guerra, optando por viver na parte oriental (que se
comprometia com o socialismo) de uma nagao que se dividira em dois
blocos.”

O trabalho com a pe¢a didética queria romper com a organizacao
artistica tal como estabelecida, buscando outros meios de producio tea-
tral. Iniciativa que visava a democratizagio do teatro, propondo-o a
amadores, encontrando, assim, outros espagos e outro publico possi-
vel para o teatro. Brecht almejava escapar do meio de produgao pré-
prio ao teatro burgués, tirar o carimbo de mercadoria do trabalho tea-
tral, indo ao encontro de um piblico que estabelecesse uma outra relagio
com esta arte, para quem o teatro fosse de fato necessério, constituin-
do-se em importante espago de reflexdo e atuagao em face das ques-
toes de seu tempo. Um teatro pensado para aqueles “que nao pagam
pela arte e nem sao pagos pela arte, mas que querem fazer arte” (ibi-
dem, p. 347).

A situagao era propicia para esta experiéncia, pois havia, no periodo,
uma grande quantidade de corais e teatros operérios organizados que

? Bertolt Brecht funda no pos-guerra, na Alemanha Oriental, o Berliner Ensemble,
teatro no qual produzird as que sao consideradas suas mais relevantes encenagdes
épicas, especialmente a da peca Mae Coragem e Seus Filhos, apresentada em Paris em
1954 — os franceses conheciam muito pouco o teatro de Brecht até entio —,
causando enorme impacto em toda a Furopa e no restante do mundo.
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ansiavam por novas formas e materiais politicos, além de grupos de
radioamadores e de teatro de agit-prop’ que realizavam seus trabathos
com meios e materiais simples. E havia escolas que propunham uma
pedagogia de vanguarda, e que abriam suas portas aos grupos teatrais.
Brecht realizou varios de seus experimentos diddticos com alunos de es-
colas. Foi nessa época que o autor alemao escreveu em seu didrio de
trabalho: “a experiéncia demonstra que as criangas compreendem, tao
bem quanto os adultos, tudo o que merece ser compreendido” (Brecht,
1977, p. 217).

Concebe-se — s6 para se ter idéia da quantidade do publico poten-
cial que Brecht se propunha atingir — que havia mais de catorze mil
conjuntos de corais, mais de quinhentos mil participantes, dentre os quais
setenta por cento eram operarios. Havia portanto um momento politi-
co-social e uma movimentag¢ao cultural que propiciava e estimulava a
criagao da pega didatica, despertando largo interesse por essa pratica.
Mas a preocupagio de Brecht, como apontado acima, nao estava restri-
ta aos espectadores destes eventos culturais, mas centrada prioritaria-
mente nos proprios artistas amadores:

Os atores e cantores tém a tarefa de ensinar ao mesmo tempo em
que aprendem. Como existe na Alemanha meio milhao de cantores-
operarios, a questao: o que acontece com aquele que canta, torna-se
a0 menos tao importante quanto a questao: o que acontece com aque-
le que escuta (Brecht, 1989b, p. 349).

Steinweg, defendendo sua teoria que propoe uma revisao da pega dida-
tica, afirma, portanto, com base em virios escritos de Brecht, que estas
foram estudadas a partir de uma compreensio equivocada de sua pro-

* O teatro de agit-prop (termo proveniente do russo agitatsiya-propaganda: agita-
a0 e propaganda) é uma forma de animagao teatral que visa sensibilizar um publi-
co para uma situagao politica ou social. Surge apés a revolucio russa de 1917 e se
desenvolve sobretudo na URSS e na Alemanha, depois de 1919 e até 1932-1933 (Pavis,
2001, p. 379).
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posta artistica e pedagdgica, o que fazia com que os especialistas a des-
prezassem devido a crueza e a rigidez da agao dramatica, principalmente
quando a comparavam com o refinamento estético do teatro épico.

A pega didatica ensina quando nela se atua, nao quando se ¢ es-
pectador. Em principio, ndo hd necessidade de espectadores, mas eles
podem ser utilizados. A peca didatica baseia-se na expectativa de que
o atuante possa ser influenciado socialmente, levando a cabo deter-
minadas formas de agir, assumindo determinadas posturas, repro-
duzindo determinadas falas.

[...] A forma da peca didatica é drida, mas apenas para permitir
que trechos de invengao propria e de tipo atual possam ser introdu-
zidos (Brecht, apud Koudela, 1991, p. 16).

Ou seja, ndo se tratava de um teatro para espectadores €, sim, de um
teatro para atuantes, uma peca teatral que proporia um processo de
aprendizagem voltado principalmente para os participantes e ndo paraa
platéia. Todas as avaliagoes até entao feitas a respeito dos textos das pe-
cas didaticas precisavam, assim, ser revistas, havia um conceito sobre
elas que estava a priori equivocado, a sua proposicao estética estava mal
compreendida.

A proposta educacional da peca didatica estaria fundamentada na idéia
de que os atuantes ensinam a si mesmos, a partir do questionamento
provocado pela agao dramdtica, da critica a situagao social que os en-
volve e da reflexdo sobre suas atitudes diante dos fatos abordados na
peca. Nao haveria um ensinamento a ser transmitido e sim um aprendi-
zado que seria produzido a partir da experimentagao cénica e do debate
travado entre os atuantes, motivado pelas partes da pega. Dever-se-ia
propor aos participantes que atuem para si mesmos, que atuem visan-
do ao proprio aprendizado. Diante do vivenciamento dos “ensaios’, da
efetiva participagdo no processo de construcao da encenagdo, da critica
aos comportamentos e discursos dos personagens e da observagdo da
prépria atuagao e da atuagio dos outros, a peca didatica visaria gerar
uma atitude critica e um comportamento politico.
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Brecht teria concebido o texto da pega diddtica como um modelo de
a¢ao, e nao como uma obra acabada, sendo a participa¢io dos atuantes
fundamental para o seu processo de construgao. A idéia de modelo de
agao sugere uma moldura que pode e deve ser preenchida de diversas
maneiras pelos participantes. O modelo de a¢ao constitui-se, assim, em
uma proposta a ser discutida, em que os jogadores sio convidados a
participar do processo de criagao da obra, a0 mesmo tempo que esta é
estudada e compreendida por eles.

A peca didatica, formada por algumas teorias de cardter musical,
dramatico e politico, tendo por objetivo um exercicio artistico coleti-
vo, foi escrita para o autoconhecimento dos autores e daqueles que
dela participam e ndo para ser evento para quaisquer pessoas. Ela
nao estd sequer concluida [. . .] (Brecht, apud Koudela, 1991, p. 21).

As pegas didaticas apresentam fatos caracterizados por uma exacer-
bagao dramdtica que se encaminham para um desfecho fatal. A questao
proposta aos participantes seria: Por que a histdria teve este final e nao
outro? O que poderia ser feito para que a trama tivesse outra trajetoria e
outro desfecho? A partir dai, se poderia questionar as atitudes dos per-
sonagens e, junto com elas, as atitudes dos préprios atuantes, que refle-
tem acerca de seus proprios comportamentos diante de fatos semelhan-
tes experimentados cotidianamente. O fato se tornaria, dessa maneira,
historicizado, sendo reportado ao presente.

A légica da fabula estd interligada, em todas as pecas diddticas,
com uma exacerbagao dramdtica: um pobre pede um manto a um
rico que tem dois mantos e morre de frio porque o rico ndo lhe dd o
manto, um menino é morto e jogado em um despenhadeiro (Diz-
que-Sim), um cule submisso e fiel é assassinado por seu senhor (A
Excegdo e a Regra), um jovem revoluciondrio é morto e jogado em
uma mina de cal (A Decisao). Essas exacerba¢oes dramdticas sao ar-
tificialmente construidas — podem, portanto, ser evitadas logicamente.
A necessidade tragica lhes é tirada. Tal construgao visa desencadear o
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processo de discussao e investigagao no grupo. A partir da “crise” bus-
ca-se, nos modelos sociais e papéis tipicos, aquele erro que deu ori-
gem ao desenvolvimento fatal (Koudela, 1991, p. 94).

Nao é necessario que se trate da reprodugio de agoes e posturas va-
lorizadas socialmente como positivas, mas também de agoes e de postu-
ras anti-sociais pode-se esperar efeito educacional; pelo jogo das contra-
di¢oes pode-se apontar a critica aos comportamentos sociais. Em A Excecao
e a Regra — a peca trata de um empresario que almeja chegar na frente
de seus competidores em uma regiao de campos petroliferos; o indivi-
duo contrata um carregador que, puxando uma carroga, ird conduzi-lo
até a regido, e, na ansia de nao perder o excelente negdcio, explora e amea-
ca o cule para que ele chegue o mais rdpido possivel ao local. No final,
ao sentir-se ameacado de agressao pelo empregado, que, durante a noi-
te, fora na verdade lhe oferecer gentilmente um pouco d’dgua num can-
til, o patrdo mata o cule —, a atitude do anti-social, como no caso do
patrdo que mata o carregador, por exemplo, nos faz tanto questionar a
atitude do agressor quanto nos lan¢a ao encontro do comportamento
da vitima: Por que o cule permitiu que seu patrao o tratasse daquela
maneira? Por que tanta mansidao e fidelidade ante os maus-tratos? Por
que tanta incapacidade de rea¢ao? Quem seria responsavel pelo aconte-
cido, afinal: o patrdo ou o empregado?

As situacgoes propostas pela pega didética nao dizem respeito necessa-
riamente a algum fato acontecido no passado, ou nao se reportam dire-
tamente a acontecimentos do presente, mas fatos contemporaneos po-
dem transparecer a partir da experimentagdo cénica e dos debates dos
jogadores. Podemos, por exemplo, imaginar as tantas rela¢oes atuais que
se poderia estabelecer a partir do seguinte acontecimento de rua em frag-
mento da pega Malvado Baal, 0 Associal. A cena, transcrita a seguir, apre-
senta uma situacdo em que Baal, um homem marcado por comporta-
mentos anti-sociais, se aproxima de um menino que, sozinho, chora e
lamenta a sua sorte, langando provocagoes reflexivas acerca da atitude
dos fracos e injustigados:
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Rua da periferia da cidade.

Diante dos cartazes de propaganda de um cinema obscuro, Baal, en-
contra, acompanhado de Lupu, um garotinho que estd solucando.

Baal — Por que estd chorando?

GArOTO — Eu tinha duas moedas para ir ao cinema, ai veio um
menino e me arrancou uma delas. Foi este ai. ( Ele mostra.)

Baar — (Para Lupu:) Isto é roubo. Como o roubo nao aconte-
ceu por voracidade, ndo é roubo motivado pela fome. Como parece
ter acontecido por um bilhete de cinema, ¢ roubo visual. Ainda as-
sim: roubo. (Para o garoto:) Vocé nao gritou por socorro?

GaroTO— Gritel.

BaaL — (Para Lupu:) O grito por socorro, expressao do senti-
mento de solidariedade humana, mais conhecido ou assim chamado,
grito de morte. (Acariciando-o0.) Ninguém ouviu vocé?

GaroTO — Naio.

BaaL — (Para Lupu:) Entao tire-lhe também a outra moeda.
(Lupu tira a outra moeda do garoto e os dois seguem despreocupada-
mente 0 seu caminho). (Para Lupu:) O desenlace comum de todos os
apelos dos fracos (Brecht, apud Koudela, 1991, p. 34).

A improvisagao teatral constitui-se em recurso relevante para desen-
volver a pega diddtica com atuantes, ja que o modelo de a¢do ndo é um
texto acabado, finalizado. A criagao de outras cenas por parte dos parti-
cipantes se torna fundamental no seu processo de construc¢ao. A impro-
visacao se dd dentro de uma moldura prefixada, é livre, mas disciplina-
da, e sempre se volta para o texto, para o modelo de a¢do, incorporando
os novos elementos conquistados com os exercicios. Os jogadores, to-
davia, podem tanto modificar o texto da pe¢a como criar outros, além
de improvisarem cenas que se relacionem com a situagio dramitica. O
processo se torna, assim, imprevisivel, nio havendo um resultado pré-
vio que tem de ser alcangado, os atuantes podem criar cenas, propor
debates e levantar questoes sempre diferentes a cada novo processo.

As apresentagoes publicas da pe¢a diddtica ndo constituem o seu ob-
jetivo dltimo e nem o mais importante, o que nao quer dizer que a peca
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nao possa ser apresentada para uma platéia. Neste caso, pode-se pensar
também em estratégias de participagao dos espectadores durante a sua
representa¢do, mantendo a idéia de processo e de atuagdo dos especta-
dores. Intimeras propostas que integrem os espectadores ao evento po-
dem ser criadas, ja que nao hd normas preestabelecidas e as condi¢oes e
caracteristicas da sociedade, e do publico em questdo, sao sempre varia-
veis. A platéia pode, por exemplo, participar como coro; ou os especta-
dores podem ser recebidos como membros de um tribunal, sendo con-
vidados a julgar um caso, ou ainda os atuantes podem fazer perguntas a
platéia, convidando-a a interferir na a¢ao, entre tantas outras possibili-
dades.

Nao parece casual que a revisao da peca didatica se dé no inicio dos
anos 1970, quando estao em pleno curso investigagoes teatrais que bus-
cam uma relagao diferenciada com os espectadores, propondo a estes
Gltimos uma experiéncia artistica radical, plena, de corpo inteiro. Certa-
mente influenciado por este movimento artistico, Steinweg lan¢a luzes
sobre a pega didatica, que a partir de entao nao pode mais ser compre-
endida como antes, encontrando nestas pegas brechtianas material fértil,
que muito tem para contribuir com a pratica teatral recente, tanto esti-
mulando estudos no ambito das propostas participativas, que tratam o
espectador como atuante (happenings, performances, etc.) quanto am-
pliando a compreensao acerca da relagao entre teatro e pedagogia.
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OS JOGOS DE IMPROVISACAO:
PRATICA TEATRAL EM PROCESSO

O teatro vem sendo trabalhado, nas mais diversas instituigoes
educacionais e culturais, preferencialmente, a partir da pratica com jogos
de improvisagao,' e isto porque se compreende que na investigacao pro-
posta por estes exercicios o prazer de jogar se aproxima do prazer de
aprender a fazer e a ver teatro, estimulando os participantes (de qualquer
idade) a organizar um discurso cénico apurado, que explore a utiliza¢ao
dos diferentes elementos que constituem a linguagem teatral,’ bem como
a empreender leituras préprias acerca das cenas criadas pelos demais
integrantes do grupo.

' Os jogos de improvisagao teatral, ou jogos improvisacionais, constituem-se
em exercicios teatrais em que um ou mais jogadores-atores executam uma cena de
maneira improvisada, ou seja, sem ensaio. A cena pode ser improvisada a partir de
breve combinagio estabelecida pelos jogadores-atores, ou mesmo sem combina-
¢do prévia, partindo-se de uma proposta dada pelo coordenador do processo. Os
demais integrantes do grupo se colocam, geralmente, como jogadores-espectado-
res da cena apresentada. O exercicio continua até que todos os integrantes do grupo
apresentem as suas cenas. Normalmente, depois da apresentacdo das cenas, o gru-
po conversa e analisa a experiéncia.

Os jogos de improvisacao, cada vez mais, vém sendo utilizados por grupos de
teatro profissional, tanto na criagao de cenas quanto na transposicio cénica de
textos dramaturgicos ou literdrios.

? Enquanto linguagem artistica, o teatro pode valer-se de variados elementos de
significagdo para comunicar algo aos espectadores, utilizando-se de diversos sig-
nos visuais (os gestos do ator, os aderegos de cena, os figurinos, o cenirio, a ilumi-
nagao) e sonoros (o texto, as cangdes, as musicas, os efeitos sonoros). Hd encena-
¢oes teatrais que utilizam ainda signos olfativos (aromas de perfumes ou esséncias,
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A pritica teatral, assim desenvolvida, possibilita que os participantes
exprimam, de diferentes maneiras, os seus pontos de vista, fomentando
a capacidade de manifestarem sensagdes e posicionamentos, tanto no
que se refere a0 microcosmo das suas relagoes pessoais, quanto no que
diz respeito as questoes da sua comunidade, do seu pais e do mundo.
Além de constituir-se em uma atividade que propée o desenvolvimento
do olhar critico, pois, durante o processo, os integrantes sao incentiva-
dos a estar atentos aos nos das questdes, a langar “porqués” as situagoes
apresentadas: por que isto é assim? Poderia ser diferente?

Nas avaliacoes das cenas, os participantes, seguindo as diretrizes do
coordenador do processo, podem conversar tanto sobre questoes relati-
vas a vida social, presentes nas improvisagoes, problematizando as si-
tuagoes do dia-a-dia, quanto sobre as resolugdes artisticas apresentadas
na oficina, com o intuito de aprimorar a capacidade do grupo de conce-
ber um discurso cénico.

A investigacdo teatral desenvolvida durante o processo, exorta os par-
ticipantes a conhecerem e se apropriarem das possibilidades comunica-
cionais desta arte. E mais, a inventarem um jeito proprio de pensar e
fazer teatro, ja que nao se deve esperar que o grupo aprenda e reprodu-
za um “jeito certo” (como se existisse um jeito certo de fazer teatro!),
mas que crie a sua maneira de se comunicar a partir dos elementos cons-
tituintes desta linguagem artistica.

A experiéncia com o teatro estimula que os participantes trabalhem
isto que o diretor teatral inglés Peter Brook chama de “o musculo da
imaginagao”.

A imaginagido é um musculo, e ela fica muito contente em jogar

. 0 jogo. Eu posso tomar, por exemplo, esta garrafa pldstica e decidir
queEﬁ;sera a Torre de Pisa. Eu posso jogar com isto, deixa-la incli-
nada, experimentar tomba-la, quem sabe deixar que ela desmorone,

|
L

cheiro de defumador, odor de alimentos conhecidos, etc.), ou signos tdteis (em
que a cena — os atores ou objetos cenogrificos — propde algum tipo de contato
corporal com os espectadores).
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se espatife no chao. . . Nos podemos imaginar isto no teatro, ou na
Opera, e a garrafa poderia criar uma imagem mais forte que a imagem
banal dos efeitos especiais no cinema, que reconstituem, a custa de mi-
lhées, uma torre verdadeira, um verdadeiro tremor de terra, etc. A ima-
ginacdo, este musculo, ficaria menos satisfeita (Brook, 1991, p. 41).

E aqui estamos falando nao sé do estimulo a que os participantes
concebam seus proprios produtos artisticos, suas cenas, personagens,
ou do prazer de se aventurar em universos ficcionais, a partir da relagao
com uma cena apresentada em oficina ou um espetaculo teatral, mas
também da vontade de conceber algo diferente, préprio, de pensar de uma
outra maneira. Desenvolver a possibilidade de elaborar maneiras particu-
lares de compreender o mundo, os acontecimentos cotidianos, tanto no
que concerne a vida pessoal, quanto no que se refere as questdes sociais,
coletivas. Parece simples, mas ¢ um fato: a vontade de transformar as coi-
sas 50 pode efetivar-se se, inicialmente, tivermos possibilidades de inventar
maneiras diferentes de compreender estas coisas e, em seguida, se souber-
mos fazer com que a imaginagao se apresente enquanto a¢ao. E é justa-
mente isto o que se pode trabalhar nas praticas teatrais, tanto a expansao
do misculo da imaginagao, exercitando maneiras de inventar algo parti-
cular, quanto a possibilidade de concretizar uma vontade, de fazer com
que uma idéia seja apresentada enquanto a¢ao dramatica.

A investigagao proporcionada pelos jogos improvisacionais possibili-
ta, assim, que o participante apreenda, de maneira livre e prazerosa, os
diferentes aspectos particulares que envolvem o exercicio da linguagem
teatral: a imaginagao, possibilitando que a consciéncia reflita sobre si, e
invente a si mesma, abrindo-se para diferentes formas de compreender
e retratar o mundo; a a¢ao, quando o individuo “arregaga as mangas” e
atua efetivamente, transformando o presente, executando aquilo que a
imaginacao formulou; e a reflexao, que lhe permite analisar os fatos e
circunstancias, e tragar parametros para a sua criago e a sua atuagao,
tanto na esfera da arte quanto na da vida (Coelho, 1988).

Nesses jogos, estd implicado um processo coletivo de tomada de de-
cisoes, seja para escolher os novos rumos do jogo ou para avaliar os
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jogos anteriores, 0 que desenvolve nos participantes o interesse por coo-
perar e produzir em conjunto.

As diversas possibilidades de construgao de uma cena, em oficina,
possibilitam que o grupo va experimentando e negociando, nas avalia-
coes feitas acerca das criagoes dos participantes, as bases de um saber
que se constroi coletivamente. Uma boa cena, normalmente, nao ¢ tida
como tal a partir de um critério prévio, mas de critérios que o grupo
estabelece com a colaboragao de todos os integrantes. Nao cabe ao co-
ordenador, portanto, dizer o que ¢ bom ou ruim, mas problematizar as
cenas para provocar os participantes a refletirem acerca das proprias re-
alizagoes artisticas.

E Teatro!

A questdo é a seguinte: se o fato artistico-teatral se caracteriza funda-
mentalmente pelo encontro entre ator (ou artista teatral) e espectador,
ou entre aquele que organiza e emite um discurso em cena e aquele que
observa da sala, e se este encontro se efetiva com vigor intenso nas ofici-
nas e processos de jogos improvisacionais, por que nao compreender a
pratica destes jogos enquanto teatro, efetivamente?

Em artigo escrito sobre o assunto, Jean-Gabriel Carasso, educador
francés, traz argumentagao um tanto perspicaz e relevante para fazer sua
defesa da questdo. A partir de uma analogia com a prética esportiva,
pergunta: serd que o futebol jogado nas ruas, varzeas e patios escolares é
menos futebol do que o que € jogado nos grandes estidios? O que dife-
rencia uma pratica da outra? O que ¢ futebol, afinal? Se o esporte prati-
cado apaixonadamente nos varios espagos rurais e urbanos nao é fute-
bol, 0 que é entao? E quanto ao teatro? Sera que a pritica teatral oferecida
nas instituigoes educacionais e culturais seria menos teatro do que o que
é feito nas salas de espetdculos? A sua resposta é nao, pois “trata-se da
mesma atividade, rica de multiplas potencialidades, que é utilizada aqui
ou acold em projetos diferentes” (Carasso, 1983, p. 27).

O teatro se constitui em atividade humana que tem origem datada
em tempos ancestrais e cuja complexidade e efetivagao nao cansam de
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ser revistas. Os processos desenvolvidos com base em jogos de improvi-
sagao teatral — em que um grupo de pessoas se reveza na criagao, ob-
servagao e debate de cenas improvisadas — podem ser compreendidos,
possivelmente, como pratica teatral dotada de caracteristicas particula-
res, COMo tantas sao as praticas teatrais existentes. Esta atividade — efe-
tivada em larga escala, especialmente nos paises ocidentais —, talvez seja
uma das mais praticadas formas teatrais desenvolvidas na atualidade.

Torna-se, assim, importante considerar os jogos improvisacionais nao
como um teatro mirrado, empobrecido, ou exclusivamente como priti-
cas preparatorias, mas como teatro, ponto. Mesmo porque, se 0s jogos
de improvisagao teatral nao podem ser considerados como teatro, nio
podem também, por outro lado, ser considerados como outra coisa que
nao seja teatro (Ryngaert, 1991).

Os jogos de improvisagao, em suas diferentes vertentes, precisam ser
considerados como pritica teatral, em que se aprende, pois, a fazer, a
ver e a gostar de teatro a partir da propria experiéncia com esta arte.

O valor educacional presente nessas praticas, ressalte-se, precisa ser
compreendido a partir do relevante caréter pedagégico intrinseco a pro-
pria experiéncia teatral. Assim, o teatro quando adentra a institui¢o edu-
cacional, ndo precisa, e nao deve, ser um teatro “escolarizado”, “didatiza-
do’, para que tenha importincia educacional; ao contrério, deve ser
preservado em sua potencialidade, pois seu principal vigor pedagégico
esta no cardter artistico que lhe é inerente.

Brecht, autor-chave para se pensar a pritica teatral em sua perspecti-
va pedagobgica, e que tinha seu teatro acusado de excessivamente didati-
co ou cientifico, sugeria, com sua peculiar ironia, ao ser questionado acerca
da legitimidade de sua pratica artistica, que resolvessem o assunto deno-
minando seu teatro como “taetro”. Se isto solucionasse o problema, dei-
xando os criticos satisfeitos, muito bem. Como se dissesse: “o que me
interessa € o vigor do evento, da pratica, e nao a briga por terminolo-
gia”. Ou melhor, que a briga por terminologia (ndo totalmente despro-
vida de importancia) nao nos desvie do principal: o exercicio e apuro da
percepcao, a exploracao do potencial sensivel, associado ao vigor critico,
reflexivo, transformador, educativo, portanto, destas praticas.

91



O JOGO DRAMATICO
E A CONSTRUCAO DO DISCURSO

O jogo dramitico nao visa uma repre-
sentagio oficial sustentada por impor-
tantes aparatos. Ele utiliza a apresenta-
¢do no interior da oficina como meio de
Iinterrogacao e verifica¢io da comunica-
bilidade do discurso produzido. O vai-
vém entre o jogo ¢ a analise do jogo pelos
observadores ativos é um dado essencial
do trabalho.

— JEAN-PiERRE RYNGAERT

O conceito de Jogo Dramatico'

Em seu livro, que, na tradugao para o portugués, recebeu o
titulo de O Jogo Dramatico Infantil (An Introduction to Child Drama),
Peter Slade (1978) estabelece uma compreensao de jogo dramatico como
sendo nao uma atividade propriamente artistica, mas como um com-
portamento natural dos seres humanos. Slade se refere as brincadeiras

' O Jogo Dramitico, por se tratar de pratica largamente difundida em vérios pai-
ses, ndo se constitui em um sistema rigido, fechado, ji que vem sendo, a0 longo dos
anos, experimentado e refeito a partir da experiéncia de cada professor, em cada
pais, em fun¢do dos seus grupos e de seus objetivos. A definicio de Jogo Dramiti-
co que serd aqui apresentada, portanto, se constitui em uma construcao, elaborada
com base em nossas experiéncias, ainda que amplamente calcada em bibliografia
fundamental sobre o assunto,
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proprias das criangas, que se valem da dramaticidade, presente em
variados jogos infantis, para experimentar e apreender os diversos aspectos
da vida social.

[. . .] existem duas espécies principais de jogo: uma na qual as
criangas brincam com objetos e os fazem criar vida (jogo projetado), e
a outra na qual as proprias criangas se tornam as pessoas imagina-
das, animais ou coisa (jogo pessoal) (Slade, 1978, p. 25).

O jogo dramatico infantil, acrescenta Slade, apesar de atividade natu-
ral, inerente as criangas, pode ser organizado, proposto pelos adultos
com objetivos educacionais dirigidos. O adulto, contudo, nao deve ini-
bir as criangas em suas brincadeiras proprias, ao contrdrio, € importan-
te respeitar e estimular esses jogos infantis. Ainda segundo o autor, pais
e professores podem e devem sugerir e organizar essas atividades, dei-
xando sempre as criangas criarem seu proprio jeito de realiza-las.

Assim, considera-se o jogo dramdtico infantil como uma atividade
pertencente ao proprio brincar das criangas, e que, quando propostaem
sala de aula, ou em contextos educacionais, deve ter por base as ativida-
des lidicas que estas desenvolvem entre si. Estes jogos nao sao, portan-
to, compreendidos como atividade teatral pelo autor, ja que ndo se esta-
belece uma relagao palco-platéia, ou a preocupagao de construgao de um
discurso cénico. Além do que, o objetivo principal da atividade nao en-
volve a preocupagdo com a exploragao e a apreensao do teatro enquan-
to linguagem. Para Peter Slade, o jogo dramitico infantil (child drama) é
primordialmente valioso na preparagao da personalidade, “com um con-
sideravel efeito equilibrador sobre o carater, a formagao da confianga
em si mesmo, e a melhoria do rendimento escolar e na aquisi¢ao do
gosto em geral” (Slade, 1978, p. 101).

Mas se esse jogo de faz-de-conta é atividade natural da crianga, por
que entdo a presenga do adulto? Se ele pouco pode ganhar em eficicia
com a presenga do professor e com a sua integragao a escola, por que
fazé-lo? A perspectiva educacional da atividade dramitica ndo se poten-
cializa ao tratarmos o teatro enquanto linguagem?
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[. . .] ter simplesmente a sistematizagdo e enriquecimento do jogo
simbolico como perspectiva de trabalho em Teatro-Educagao equiva-
le a nao considerar que esse brinquedo ji cumpriu sua fun¢ao em
termos da articulagao basica entre a realidade objetiva e a subjetiva
(Pupo, 1986, p. 12).

O conceito de Jogo Dramatico (jeu dramatique), por sua vez, tal como
observado em sua tradigio francesa, se apresenta enquanto pratica tea-
tral, atividade em que, tanto a experiéncia de estar em cena, quanto a de
observar os jogadores no palco, tornam-se relevantes para o processo
de investigagao. O salto de qualidade do Jogo Dramdtico estd inscrito,
justamente, no carater artistico que o constitui. Sem perder o prazer pré-
prio ao jogo espontdneo, almeja-se que os participantes conquistem a
capacidade de criar, organizar, emitir e analisar um discurso cénico. O
desafio do coordenador é manter constante a tensio entre divertimento
e aprendizagem. Jogar por jogar leva a situagoes repetitivas, sem desa-
fios e sem aquisi¢es. Ou seja, sem a vontade de inventar diferentes pos-
sibilidades de investiga¢ao da linguagem teatral e de sua atuagdo enquanto
instrumento de reflexao da vida social, o Jogo Dramaitico perde a sua
vitalidade.

Caracteristicas fundamentais do Jogo Dramatico

O Jogo Dramatico surge na Fran¢a nas primeiras décadas do século
XX, sendo utilizado em virios contextos, desde como atividade que ani-
mava encontros de grupos de escoteiros até, e principalmente, nas es-
colas, enquanto instrumento cada vez mais reconhecido por seu valor
educacional. Desde entdao, muitos autores, franceses e de outras nacio-
nalidades, ja trataram do tema, abordando diferentes aspectos dessa pra-
tica, e gerando defini¢Ges nem sempre coincidentes quanto ao conceito
desses jogos improvisacionais. Dentre os autores franceses que escreve-
ram acerca do assunto, podemos destacar Leon Chancerel (1953), Pierre
Leenhardt (1973), Richard Monod (1983), Jean-Claude Lallias e Jean-
Louis Cabet (1985), Dominique Oberlé (1989) e, especialmente, Jean-
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Pierre Ryngaert (1991) que, em meados dos anos 1970, traga uma defi-
nigao criteriosa para esta pratica teatral. Fora da Franga, muitos autores
tém-se dedicado ao assunto; podemos destacar, entre eles, na Espanha,
Tomds Motos e Francisco Tejedo (1999), e, no Canadd, Hélene Beau-
champ (1980), e Jean-Claude Landier e Gisele Barret’ (1991). No Brasil,
o Jogo Dramatico tem sua principal referéncia centrada nos trabalhos
de Olga Reverbel (1989) e na produgao tedrica de Maria Lucia de Souza
Barros Pupo (1986).

Pode-se caracterizar o Jogo Dramatico como uma atividade grupal,
em que o individuo elabora por si e com os outros as criagoes cénicas,
valendo-se das apresentagdes no interior das oficinas como um meio de
investigacao e apreensao da linguagem teatral. Desenvolvem-se, no de-
correr do processo, as possibilidades expressiva e analitica, exercitando o
participante tanto para dizer algo através do teatro, quanto para uma in-
terpretagao aguda dos diversos signos visuais e sonoros que constituem
uma encenagao teatral; estimulando-o, ainda, a tornar-se um observa-
dor atento em sua relagao com as diversas producoes espetaculares.

O Jogo Dramadtico apresenta-se, também, como um instrumento de
andlise do mundo: as situagoes cotidianas sao vistas e revistas, molda-
das e modificadas no jogo, e o individuo pode sempre parar, voltar atrds
e tentar de novo. Essa estrutura repetitiva do Jogo Dramatico, ressalte-
se, constitui-se em um de seus aspectos fundamentais, ja que, no decor-
rer de muitos exercicios, propoe-se que, apos a analise da cena feita pe-
los jogadores-espectadores, os jogadores-atores possam retoma-la,
redefini-la com base nos comentdrios feitos pelo grupo, e apresenta-la
de novo.

A atengao do coordenador para que a pratica teatral desenvolvida
nas oficinas esteja provida de uma estética que efetive uma andlise do

* Landier & Barret, contudo, fazem questao de diferenciar seu trabalho, defen-
dendo a idéia de que o conceito de “jogo dramitico” deva referir-se somente as prati-
cas de jogos improvisacionais que trabalham o desenvolvimento pessoal da crianca,
especialmente os menores, e que, segundo eles, as atividades propriamente teatrais,
desenvolvidas nos anos subseqiientes nas escolas, as quais estes educadores se dedi-
cam, devem ser conceituadas como “expressao dramitica” (expression dramatique).
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mundo 14 fora, se relaciona também com a vontade de que o processo
nao estacione em mera copia dos padroes estéticos difundidos pelos vei-
culos de comunicagdo de massa, ou outras produgoes espetaculares me-
nos exigentes, ou mesmo por uma estética teatral caduca, que nao res-
ponde mais a fungao que exigem dessa arte as nossas sociedades
contemporaneas. Mas que se favorega, nas oficinas, o surgimento de um
teatro que analise os gestos e atitudes atuais, e que nao se apresente en-
quanto reprodutor irrefletido de comportamentos usuais.

A pratica do Jogo Dramatico e a freqiientagao
a espetaculos teatrais: uma via de mao dupla

A freqiientagao a espetdculos teatrais pode ser de grande valia para
que um grupo em processo de investigagao possa observar como os ar-
tistas constroem um conjunto organizado de signos em suas encena-
coes, além de comparar suas realiza¢oes nas oficinas com as elaboradas
pelas produgdes teatrais em cartaz. Ver espetaculos teatrais de qualida-
de, em consonancia com a experimentagao do grupo, re-alimenta a in-
vestigacao da linguagem. Assim, a ida ao teatro aliada a pratica do Jogo
Dramatico em oficina, aprimora nos participantes tanto a apreciagao es-
tética, formando-os enquanto espectadores, quanto a capacidade expres-
siva, estimulando suas possibilidades de construgao de discursos cénicos
cada vez mais apurados.

Os diversos elementos da linguagem teatral estao em jogo

O Jogo Dramitico nao esta subordinado ao texto, que ¢ substituido
pela palavra improvisada, o que nao impede que o texto apareca em
determinados exercicios, mas o jogo estd calcado em uma linguagem glo-
bal que utiliza diferentes signos visuais e sonoros, e na qual a palavra é
um dos elementos presentes. Os diversos elementos de linguagem que
constituem a arte teatral tornam-se material a ser explorado no proces-
so de investigacao dessa comunicagao que se estabelece entre palco e pla-
téia, entre os que agem em cena ¢ os que observam da sala. Os objetos
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cenograficos, as sonoridades, a luz, os gestos, a movimentagao dos ato-
res, sao tratados como aspectos da cena que, como o texto, tém algo a
dizer, sendo considerados como elementos de significagao que constituem
a linguagem teatral. Diversos exercicios podem ser propostos durante o
processo tendo em vista a exploragao desses elementos de linguagem,
levando em conta a especificidade de cada um deles na construgao e emis-
sao de um discurso que sera interpretado pelos receptores.

Propoe-se, gradativamente, aos integrantes, portanto, a percepgao de
que estao jogando com uma linguagem que nao € s6 verbal, trabalhan-
do com o grupo o apuro em mostrar teatralmente uma situagio, levan-
do-o a notar as diferentes maneiras possiveis de se compor uma cena, ja
que ha um vasto cabedal de elementos de significagdo a que se pode re-
correr para se construir um discurso teatral.

A analise dos produtos de comunicag¢ao de massa

A exploragao dos vérios elementos que constituem a cena teatral possi-
bilita, também, que o participante tome consciéncia dos diversos signos
lingtiisticos pelos quais somos bombardeados diariamente, através dos tan-
tos meios de comunica¢ao contemporaneos — outdoors, cinema, televi-
sdo, radio, jogos eletronicos, etc. —, estando atento a cada uma dessas
emissoes, deixando de consumi-las irrefletidamente, mas, ao contrario, co-
locando-se em condigoes de percebé-las criticamente e elaborar uma lei-
tura propria e seletiva dessa enxurrada de signos a que estamos expostos.

A apreensao critica desse material pode ser também re-utilizada em
suas elaboragoes cénicas nas oficinas. Torna-se desejével que o coorde-
nador traga alguns desses produtos culturais para as aulas, propondo
jogos que sugiram a exploragao de fotos, noticias, propagandas e de-
mais materiais que estao presentes no cotidiano dos integrantes do gru-
po, € que, por vezes, nao sao nem mesmo notados por eles. O coorde-
nador pode, ainda, proporcionar ao grupo o contato com diversos
materiais de reconhecida qualidade artistica— fotos, pinturas, cangoes,
poesias, pegas dramdticas, etc. — que, em que pese o alto teor estético,
sao muito pouco difundidos e amplamente desconhecidos.
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A liberdade de criagao dos participantes
e a interferéncia critica do coordenador

Nas sessoes de Jogo Dramatico deve vigorar um espirito aberto para
as idéias dos participantes, valorizando nao s6 a variedade de temas abor-
dados, mas também as diferentes formas de resolucao dos jogos propos-
tos. Para isso, o coordenador precisa cuidar para instaurar um espago
arejado, aberto para diferentes pontos de vista e diferentes tratamentos
cénicos; mesmo que as escolhas dos participantes possam parecer desin-
teressantes para o coordenador, que precisa ter cuidado até mesmo para
evitar uma condenagdo precipitada dos esteredtipos televisivos (e dos de-
mais produtos da cultura de massa), ja que, no inicio, os participantes
costumam recorrer as narrativas e linguagens conhecidas.

O respeito as criagoes do grupo, contudo, nao significa que o coor-
denador nao possa intervir e sugerir outro rumo quando achar necessa-
rio. O importante ¢ que se mantenha sempre a tensao necessaria entre
liberdade de criagao e interferéncia critica do coordenador do processo,
numa relagio em que os dois polos sao fundamentais.

O professor é um participante, ndo um visitante

Costuma-se dizer que quando o coordenador do processo entra no
jogo perde o olhar exterior, mas, se todos os membros do grupo jogam,
por que nao ele? A sua participagao, entrando vez ou outra no jogo, in-
tensifica a relagao com os demais integrantes do grupo, possibilitando
que estes percebam e se contagiem com o seu prazer em participar das
atividades. Além disso, surge sempre a curiosidade do participante, que
quer que o professor também se exponha. Seré que ele sabe jogar como
nos pede para fazer? Uma relagao diferente se estabelece, pois desmitifica
a figura do coordenador no grupo, aproximando-o dos demais inte-
grantes, que se sentem mais a vontade para jogar.
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A montagem de espetaculos nao € o objetivo principal

O trabalho nao se desenrola com a expectativa voltada para um re-
sultado final. O coordenador, em consonancia com o grupo, pode, no
entanto, querer apresentar uma pe¢a, ou uma breve cena, ou um exerci-
cio teatral aberto a terceiros, mesmo que seja para guardar os rastros de
um trabalho. Ou ainda para aprimorar o processo, colocando-o em um
outro estdgio de desenvolvimento.

Contudo, torna-se relevante que as resolugdes cénicas apresentadas
no evento expressem de fato a investigagao do grupo, e nao surjam como
resolugoes tinicas e exclusivas do coordenador, que, por vezes, na ansia
por conseguir aquilo que considera “um bom resultado”, acaba por su-
focar a experiéncia investigativa dos participantes, empobrecendo a ati-
vidade tanto no ambito artistico, ja que os integrantes nio terio plena
consciéncia e ampla propriedade do discurso cénico apresentado, quan-
to no ambito pedagogico, por desconsiderar a riqueza das resolucoes
cénicas do grupo.

Enquanto integrante do grupo, o coordenador pode e deve participar
das resolugoes artisticas, mas sem sufocar as iniciativas e criagoes dos
participantes.

A palavra dos espectadores

Dar a palavra aos jogadores-espectadores torna-se tio indispensavel
quanto as proprias criagdes cénicas, ja que sao eles que, com seus Co-
mentdrios e proposi¢oes, determinam as praticas. A avaliagao coletiva
das cenas vai propiciando que os jogadores vao, aos poucos, aproprian-
do-se da linguagem teatral, efetivando analises mais criteriosas dos jo-
gos e aprimorando a qualidade da sua comunicagao com os espectado-
res. Conquistas essenciais vao surgindo com o decorrer do trabalho: a
capacidade para improvisar os didlogos, sabendo efetivar a sua hora de
falar e de perceber o momento de deixar que outros estejam com a pala-
Vvra em cena; a percep¢ao de que a utilizagao excessiva da fala pode nao
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comunicar mais do que um pequeno gesto; entre outras conquistas, cada
vez mais ricas e sutis no trato da linguagem cénica.

As conversas acerca de um jogo precisam ser propostas com a no¢ao
da complexidade que envolve a situagao, tendo em vista que sdo aspec-
tos da vida social que estao em questio, e que nao se pode reduzir uma
cena a leituras precipitadas ou que esvaziem os possiveis sentidos a se-
rem construidos pelos jogadores. A reflexdo cuidadosa acerca dos fatos
apresentados pode possibilitar ao grupo, por exemplo, observar as suas
determinantes sociais: por que acontecem situagdoes como essas mostra-
das? O que leva alguém a tomar essa ou aquela atitude? A investiga¢ao
analitica das cenas cria condig¢oes para que o grupo reveja as cenas, pen-
sando em uma maneira melhor de apresenti-las, superando os chavaes
de narrativas conhecidas.

Nas primeiras sessoes, é comum observar jogadores que entram e
saem ligeiramente de cena, passando apressados pela drea de atuagao,
como se estivessem diante de um desafio a cumprir, a se livrar o mais
rapidamente possivel. Assim, os jogos apresentados tornam-se breves,
seco:, frageis enquanto discurso organizado. O coordenador pode atuar
diante de tais situagoes, sem receio de ser diretivo, lan¢ando questoes
para o grupo que o auxiliem a conceber uma melhor maneira de com-
por a cena, de apresentar a historia.

Um grupo de alunos quer jogar “um acidente de carro”: o moto-
rista se instala numa cadeira, faz “vruum, vruum” (o0 motor) e depois
pon”) chega e o carrega, e acabou. Mais uma vez, os que observam
nio tém outro comentdrio que nao seja o cldssico “a gente nao en-
tendeu nada”. O que fazer?

[. . .] Improvisar outra vez ndo serd suficiente. E necessario despen-
der um tempo com o grupo, colocar algumas questoes: quem ¢ o feri-
do? De onde vem? Para onde ia? O motorista do carro ia tao rapido?
Quem interveio primeiro, havia passantes que poderiam ter ouvido o
barulho do freio, algum grito? Alguém chamou a ambulancia? A po-
licia costuma intervir em um caso como este? (Ryngaert, 1991, p. 122).
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Nao se trata de bombardear o grupo com questoes complexas, mas
sim de convida-lo a descobrir que, quando se estd concebendo uma im-
provisacao, se pode apresentar com mais detalhes o ambiente em que a
agao se passa (exploragio do espago cénico), definir melhor alguns mo-
mentos da histéria (investigagao de como se apresentar teatralmente uma
situagdo), além de discutir a fungao de cada um dos personagens na cena
(construgao de personagens). O coordenador pode, portanto, apoiar-se
nos trés principais elementos que compdem a cena para analisar as im-
provisacoes dos alunos: espago, situagdo e personagem, langando ques-
toes que estimulem o grupo a pensar e sc apropriar desses aspectos fun-
damentais da linguagem teatral.

As possiveis questoes que podem nortear a avaliagio de um jogo dra-
matico ndo precisam ser levantadas no mesmo dia, no mesmo exercicio,
na mesma cena, a0 mesmo tempo, mas, a partir das cenas apresentadas,
observar que perguntas poderiam ser pertinentes a0 grupo nesse momento
do processo de aprendizagem, e tornar mais complexos os comentarios
gradualmente no decorrer das aulas. Aos poucos, os jogadores sdo esti-
mulados a conduzir o debate subre as cenas, apropriando-se do processo.

O coordenador pode, ainda, antes de langar alguns comentarios mais
propriamente relacionados as resolugoes cénicas, iniciar a andlise das im-
provisagoes tomando por base algumas questdes que estimulem os es-
pectadores a formularem interpretagdes préprias da cena apresentada:
1) O que nos diz a cena? O que ela nos comunica? O que vocés entende-
ram?; 2) Que perguntas podemos fazer a cena ou ao grupo, na tentativa
de compreender melhor a improvisagio apresentada?; 3) Que sugestoes
podemos dar visando o aprimoramento da cena?

O refinamento artistico do jogo

As premissas para uma boa realizacio da cena, como vimos, nio sio
propostas antes das improvisagdes no processo de Jogo Dramitico, mas
em fungao das necessidades que surgem nos proprios jogos. Durante o
processo, que vai sendo construido coletivamente, portanto, efetiva-se o
refinamento artistico das cenas, que vio se tornando cada vez mais com-
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plexas. O coordenador interfere sempre que surgir a necessidade de uma
nova diretriz, o que indica maior sutileza no trato da linguagem.

O planejamento das aulas

As sessdes de Jogos Dramaticos sao, geralmente, programadas com
claro encadeamento entre um exercicio e o seguinte, organizando uma
aula em que um determinado aspecto da linguagem (a palavra, as sono-
ridades, os objetos, o espago cénico, a iluminagao, a construgao de per-
sonagens, etc.), ou um material, ou um tema serd especificamente explo-
rado naquele dia, fazendo com que este aspecto especifico seja o fio
condutor entre as diversas atividades propostas na aula. Assim, o plane-
jamento dos exercicios segue, habitualmente, uma seqiiéncia linear, sen-
sibilizando o aluno para um aspecto do discurso cénico que serd espe-
cificamente explorado naquela sessao, o que deixa um claro rastro na
investigagio empreendida, possibilitando que o grupo tenha nogao do pro-
cesso de aprendizagem, tanto naquele dia quanto na seqiiéncia das aulas.

As sessoes podem ainda ser programadas de maneira nao linear, em
que os exercicios sao variados e nao guardam relagao estreita entre si. Os
jogos, em uma seqiiéncia de aulas assim, podem guardar, porém, relagio
de aprendizagem com exercicios propostos em outras aulas. Ou seja, a
“costura” dos jogos propostos, a légica do processo de aprendizagem, nao
esté restrita a aulas fechadas em si, mas se da no conjunto das aulas, em
que exercicios estdo ligados uns aos outros em seqiiéncia heterogénea, mas
nao aleatoria. O que quer dizer que, ainda assim (e sobretudo neste caso!),
o professor precisa ter clara nogao do processo proposto ao grupo, com
uma ligagdo entre as aulas cuidadosamente tecida, para que o processo se
estabeleca de fato e seja apropriado pelos participantes.

Exemplos de sessoes de Jogo Dramaitico

A seguir, apresentamos algumas aulas que podem ser destacadas como
exemplos de planejamento de sessoes de Jogo Dramadtico. Podemos ob-
servar, especialmente, como se buscou que cada aula apresente um pla-
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nejamento claro, sendo composta por uma seqiiéncia de atividades que
se ligam por um perceptivel objetivo investigativo.

1.* AULA: A Instauragao de um ambiente favordvel.

Objetivos do Planejamento: Esta sessao de Jogo Dramatico foi conce-
bida tendo em vista: a) a instauragao no grupo de um ambiente favora-
vel para o desenrolar das investigagdes; b) a integragao dos participan-
tes, levando cada um a intensificar a relagao com os demais integrantes
do grupo; ¢) a exploragao do deslocamento do corpo no espaco; d) a
pesquisa inicial de alguns aspectos da criacao cénica.

1. Eu, 0 outro, o grupo.

A) Apresentacao: Em roda, sentados, os participantes do grupo, um
de cada vez, dizem seus nomes e fazem uma breve apresentacio de si.

B) Apresentagdo com Som e Movimento: Os jogadores colocam-se em
circulo, de pé. Um a um, todos vao ao interior da roda executando uma
sequiéncia simples de gestos acompanhada por um som. Quando o jo-
gador retorna a sua posicao na roda, os demais participantes, ao mes-
mo tempo, reproduzem o0 movimento e o som executados pelo jogador
que foi ao centro da roda. Em seguida, os jogadores podem refazer a
imita¢ao exagerando o movimento e a emissao do som.

C) Trocar de Lugar Dizendo o Nome do Outro: Em roda, os Jjogadores
trocam de lugar com os companheiros, dizendo o nome do participante
com quem estd se relacionando.

D) Trocar de Lugar Combinando S6 com o Olhar: Semelhante ao ante-
rior, mas agora sem a fala, s6 com o olhar deve-se combinar com quem
cada qual ird trocar de lugar.

E) Procurando uma Toca: Em roda. Faz-se um circulo de giz em tor-
no de cada participante, sendo que faltara sempre um lugar, pois alguém
serd deslocado para o centro da roda. O que estd no centro dd um sinal
e todos devemn mudar de lugar, enquanto isto ele procura um lugar para
si, deixando outro no centro da roda.

2. Nos e o Espago.

A) Explorando o Espaco: Os jogadores deslocam-se pela sala com o
objetivo de ocupar os espacos vazios, buscando uma distribui¢ao ho-
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mogénea do grupo pelo ambiente. Ao sinal do coordenador, todos de-
vem parar onde estao e observar se ha espacos vazios ou se o grupo estd
bem distribuido pelo espago.

B) Observando a Sala: Propoe-se que os jogadores, além de estarem
atentos em preencher os espagos vazios, observem os detalhes do espaco
— paredes, janelas, texturas, cores, etc. Pode-se propor também que os
participantes observem uns aos outros, que todos possam se olhar nos
olhos. Além disso, estimula-se o grupo a estar atento ao ritmo comum
da caminhada.

C) “Quem Esta com Tal Detalhe?”: O coordenador, durante a cami-
nhada, pede para que os participantes observem quem do grupo esta
com um detalhe especifico de roupa, penteado, etc. Aquele que respon-
der deve langar a préxima pergunta, a respeito de um detalhe percebido
em outro jogador.

D) Focar uma Pessoa: Cada membro, durante a explora¢ao do espaco,
deve prestar aten¢ao em um outro participante do grupo; ao sinal deve-se
tocar esta pessoa na parte do corpo que serd indicada pelo coordenador.

3. Aproximando-se da Expressao Dramatica.

A) Modelar o Outro: Em dupla, um participante modela o outro como
se este fosse feito de barro. Ao sinal, os escultores passeiam pela sala
visitando as demais estatuas, e conversando sobre suas criagoes.

B) Modelar de Olhos Fechados: Em trio. Um dos participantes, de olhos
abertos, se fixa numa posi¢ao, enquanto modelo. Os outros dois traba-
lham de olhos fechados, um sera o escultor e o outro serd a escultura. O
escultor deve, por meio do toque, perceber como estd posicionado o mo-
delo e tentar copid-lo em sua escultura.

2.* AULA: A Pratica do Jogo Dramaitico.

Objetivos do Planejamento: Esta sessao de Jogo Dramatico foi conce-
bida tendo em vista: a) a concepgao de uma aula composta em cima das
possibilidades de investigagao cénica de um objeto: o jornal; b) a re-sig-
nificagdo de um objeto de cena (a partir do jornal, criam-se outros obje-
tos de cena); ¢) explorar a criagao e a teatralizagao de historias a partir
de estimulos diversos.
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1. Exploragao de Objetos em Jogo.
A) Roda Inicial — Aquecimento — “Toque Patoque”: Uma cantiga que
propde a exploragao de ritmos e gestos pelo grupo.

Toque patoque / patoque tac / tique té / tique té /
Tumba / tumba / tumba / tumba.

E uma frase com oito tempos fortes. Brinca-se em circulo de maos
dadas, cantando toda a frase e dando oito passos para a direita, oito
para a esquerda, oito para dentro batendo palmas e oito para fora ba-
tendo palmas, de modo que na primeira rodada canta-se quatro vezes a
musica. Em seguida, cortam-se as frases de movimento pela metade —
quatro passos em todas as direcoes, dois passos e uma para cada lado
—, de modo que a musica vai aos poucos ficando do tamanho das fra-
ses do movimento.

B) As Medidas do Meu Corpo: Explorar as medidas do corpo a partir
da relagao entre suas partes. Quantas maos preciso para medir o tamanho
do meu antebrago? Quantos dedos para medir o tamanho do meu pé?

C) Apropriando-se do Jornal: A semelhanca do exercicio anterior, me-
dir as partes do corpo em relagao as folhas de jornal. Em seguida, apro-
fundar a investiga¢do das possibilidades de manuseio do jornal. Como
encaixo o jornal nas diversas partes do meu corpo? Buscam-se movi-
mentagoes possiveis com o jornal junto ao corpo. Como eu posso ca-
minhar com ele? Como posso vestir o jornal? Por fim, a exploragio de
movimentos do jornal, atentos as sonoridades produzidas: Como eu o
movimento no espa¢o? Que sons posso produzir com ele?

D) Orquestra de Papel: Em grupos, selecionar sons da exploragao do
jornal e alternar um maestro que rege a improvisagao.

E) Cenas Improvisadas com Objeto: Improviso em grupos utilizando-
se do jornal como objeto de cena. Ressignificando o jornal, que nao serd,
portanto, tratado como tal, mas significando outros objetos de cena.

F) Cenas Improvisadas a partir de Fotos e Texto: Improviso em grupos,
selecionando duas imagens e um fragmento de texto do jornal. O grupo
inicia e termina a cena reproduzindo as imagens escolhidas para cada um
destes momentos, e o texto deve ser dito durante a improvisagao.
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2. Criacao e Teatralizacao de Historias.

A) Jogo dos Seis Objetos: Todos os jogadores, exceto um que fica no
centro, sentam-se em circulo. O jogador do centro fecha os olhos en-
quanto os outros passam um objeto qualquer de mao em mao. Quan-
do o jogador do centro bater palma, o jogador que foi pego com o ob-
jeto na mao deve segurd-lo até que o jogador do centro aponte para ele
e dé uma letra do alfabeto. (Nenhum esforgo deve ser feito para escon-
der o objeto do jogador do centro.) Entdo, o jogador que esti com o
objeto deve comegar a passa-lo novamente de mao em mao. Quando o
objeto chegar as suas midos novamente, ele deve ter falado o nome de
seis objetos que comecem com a letra sugerida pelo jogador do centro.
Se ndo conseguir, deve trocar de lugar com o jogador do centro.

B) Histoéria Coletiva.

Um comega e os outros vao dando seqiiéncia a histéria. O grupo pode
estar em roda, e se fazer rolar uma pequena bola entre os participantes,
que vai definindo quem serd o proximo a continuar a narrativa.

Variante 1: Narra¢ao com Dramatizagao.

A histéria é contada coletivamente, partindo-se de uma sentenga pro-
posta por um dos participantes. Simultaneamente, o primeiro jogador
da roda continua a contar a histéria, o segundo improvisa fisicamente a
histéria no meio da roda, e o terceiro a sonoriza (trilha sonora, onoma-
topéias, ruidos, etc.). Cada grupo de trés vai tomando o lugar do ante-
rior, até que todos os participantes tenham participado do jogo.

Estabelece-se, assim, uma relagao entre os jogadores-atores e os jo-
gadores-narradores que requer bastante concentragio.

Variante 2: Historia com Rimas.

A histéria deve ser criada com frases rimadas. O primeiro jogador
diz uma frase iniciando a histéria, com a qual o segundo jogador preci-
sard rimar dando seqiiéncia a histéria; o terceiro jogador estar livre para
dizer uma frase que dé sentido a continuagdo da histéria, com a qual o
quarto jogador precisard rimar ao criar a sua; e assim sucessivamente.

A necessidade de se criar rimas deixa, por vezes, que a histéria tome
rumos bastante curiosos.

Variante 3: Historia Coletiva Cheia de Erros.
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Um jogador, com o grupo sentado em roda, comega a contar a his-
toria e os demais vao apontando supostos erros na narrativa e propon-
do solugoes, que dardo continuidade a narragao, a0 mesmo tempo que
mudam a direcao da histéria. Por exemplo, o primeiro jogador diz: “essa
¢ a histéria de um menino chamado Joao”, e algum outro jogador o
interrompe, dizendo: “mas nao era Joao o seu nome, ele se chamava Lu-
cas, e andava de bicicleta pelo parque todas as manhas”, e um terceiro
jogador interrompe, acrescentando: “mas nao era de bicicleta, ele gosta-
va de andar a pé, e passeava sempre com seu irmao mais novo. . .. E
assim por diante.

Esse jogo, além de estimular o imagindrio, vai treinando a decompo-
si¢do e recomposi¢ao de uma historia, e a sua conseqiiente andlise, que
vai sendo revisitada e revista a cada nova intervengao.

C) Duas ou Mais Palavras Aleatoérias.

O exercicio consiste em propor aos grupos que criem uma cena par-
tindo de duas ou mais palavras aleatérias, que podem ser sugeridas pelo
coordenador, pelo grupo, ou mesmo em sorteio. Por exemplo, podemos
partir das palavras gato e geladeira, o que pode sugerir aos participantes
infinitas possibilidades de histéria, como: um gato dentro da geladeira;
um gato que carrega uma geladeira; ou a geladeira do gato, o que sera
que ele guardaria 14 dentro?

Variante 1: Perguntas Provocativas.

A criagao da cena proposta ao grupo se dd a partir de questoes, cria-
das em fungao da faixa etdria e dos interesses dos participantes, que pro-
vocam a criagao de um tema, tais como: o que aconteceria se pudésse-
mos construir uma escada até a Lua? Ou, o que aconteceria se todos 0s
dias fossem feriados e ninguém nunca mais tivesse de estudar ou traba-
lhar? Ou perguntas mais audaciosas: 0 que aconteceria se nos féssemos
os diretores dessa escola (ou o prefeito dessa cidade)?

Analise critica do processo de Jogo Dramatico

O Jogo Dramdtico apresenta-se enquanto pratica que, apesar de or-
ganizada teoricamente por varios educadores, nao se estrutura enquan-
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to um sistema fechado, autoral, ficando a cargo do proprio coordena-
dor elaborar uma sistematizagao para o trabalho com o grupo. O que
demanda maior cuidado para que o professor nao se perca na proposi-
¢ao de exercicios aleatérios que nao se configurem enquanto processo
efetivo de aprendizagem, ja que nao hd, habitualmente, uma progressao
apontada, um delineamento a priori das etapas possiveis a serem per-
corridas durante o processo de investigagio.

Um outro aspecto que solicita atengao estd, justamente por nao se tra-
tar de um sistema fechado, na possivel constitui¢ao de um processo hibri-
do, valendo-se de variadas vertentes de praticas, técnicas e procedimentos
provenientes de contextos e tradi¢oes diversos. O que pode ser vélido, con-
tanto que a diversidade ndo estabeleca uma confusio metodoldgica, dei-
xando participantes e condutor sem rumo no processo de aprendizagem.

No Jogo Dramatico, como vimos, o encaminhamento da avaliagao
das cenas nao é definido previamente, nem restrito a um determinado
foco de investigagao, o que pode tornar o debate confuso, disperso e
pouco produtivo. Cabe ao coordenador guiar esta anilise, especialmen-
te em fases iniciais, até que o grupo perceba com clareza o que importa
na avaliagdao dos jogos. Isso para que o processo esteja voltado tanto
para o pensamento critico acerca da vida social, que é uma caracteristica
marcante e relevante do Jogo Dramitico, quanto para o apuro lingiiisti-
co dos participantes.

Outro aspecto delicado no processo de Jogo Dramatico estd no coor-
denador que toma sistematicamente a frente na avaliagao dos jogos, im-
pedindo parte importante da experiéncia do grupo, desestimulando os
participantes a se apropriarem da andlise das cenas e a efetivarem uma
produgao coletiva de conhecimentos.
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O SISTEMA DE JOGOS TEATRAIS

O Mundo fornece o material para o tea-
tro, e 0 crescimento artistico desenvol-
ve-se par € passo com o nosso remnhc?-
cimento ¢ percepgao do mundo e de nos
mesmos dentro dele.

— VioLa SPOLIN

Um sistema de atuagao

Os jogos teatrais (Theater Games) foram sistematizados por
Viola Spolin, nos EUA, a partir dos anos 1940. A autora — fortemente
influenciada por Stanislévski, no periodo em que este priorizava as acoes
fisicas como procedimento na formagao de atores, e por Ne\fa Boyd, com
quem aprendeu a relevancia dos jogos no processo educacional' — d_e-
senvolveu, desde entao, um sistema visando o aprendizado da atuagao
teatral, criado para todos os que desejam expressar-se através do teatro.
Este sistema de jogos chega ao Brasil na década de 1970, trazido por
Ingrid Dormien Koudela, que traduz os livros da autora norte-america-
na, além de realizar estudos e diversos experimentos com 0s Jogos Tea-

| No seguinte artigo, Robson Correa de Camargo aponta alguns aspectos da‘m—
lagao de Spolin com sua mestra: “Neva Leona Boyd e Viola Spolin, jogos teatrais e
seus paradigmas”. Sala Preta — Revista do Departamento de Artes Cénicas, ECA/USP,
n.* 2, 2002, p. 282-9.
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trais, que apresentam resultados favoravelmente surpreendentes e se
difundem rapidamente pelo Pais.

O sistema de jogos teatrais repousa na distingao entre as nogoes
de play e game. Se a primeira estd vinculada ao fluir continuo e alta-
mente mutdvel da brincadeira espontanea, o game diz respeito a mo-
dalidades ludicas caracterizadas pela presenca de regras que assegu-
ram a equiidade da participacdo de quem joga (Pupo, no prelo).

Spolin, tomando por base os jogos de regras, cria um sistema de exer-
cicios para o treinamento do teatro, com o objetivo inicial de libertar a
atuagao de criangas e amadores de comportamentos rigidos e mecani-
cos em cena. Este sistema de atuagdo, calcado em jogos de improvisa-
¢do, tem o intuito de estimular o participante a construir um conheci-
mento proprio acerca da linguagem teatral, através de um método em
que o individuo, junto com o grupo, aprende a partir da experimenta-
¢do cénica e da analise critica do que foi realizado. Os participantes do
processo, assim, elaboram coletivamente conceitos acerca das suas atua-
¢oes e da sua compreensao da linguagem teatral.

A educadora norte-americana parte do principio de que todas as
pessoas sao capazes de representar, e mais, afirma que a capacidade
para atuar em cena ¢ algo que se aprende, e ndo somente um talento
natural.

Calcado no conceito dos jogos de regras, o sistema descarta a pre-
sen¢a de um professor autoritdrio, que detém o saber, e propoe uma
dinamica educacional em que o grupo faz do jogo um procedimento
prazeroso de aprendizado. O foco de investiga¢ao estd claramente defi-
nido em cada um dos exercicios, oferecendo bases tanto para a criagao
quanto a andlise das cenas, tirando do coordenador a exclusividade de
definir a pertinéncia ou nao das realiza¢oes dos jogadores. O grupo tra-
balha em conjunto, o professor participa e coordena o processo.

Sem uma autoridade de fora se impondo aos jogadores, dizendo-
lhes o que fazer, quando e como, cada um livremente escolhe a auto-
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disciplina ao aceitar as regras do jogo (“desse jeito ¢ mais gostoso”) e
acata as decisoes de grupo com entusiasmo e confianga. Sem alguém
para agradar ou dar concessoes, o jogador pode, entao, concentrar
toda sua energia no problema e aprender aquilo que veio aprender
(Spolin, 1992, p. 6).

Outro aspecto relevante do sistema de Spolin encontra-se na sua de-
fesa de um método que trabalhe com os participantes nos ambitos inte-
lectual, fisico e intuitivo. Contudo, o desenvolvimento da capacidade in-
tuitiva precisa ser especialmente considerado, tanto por proporcionar aos
integrantes a conquista de resolugoes cénicas inesperadas e surpreenden-
tes, quanto por ser esta capacidade a mais comumente negligenciada,
segundo a autora. Para que o intuitivo seja acionado, ressalte-se, torna-
se importante a instauragao no grupo de um ambiente favoravel a livre
experimentagao.

O processo de aprendizagem no sistema de Jogos Teatrais estrutura-
se a partir da resolugao de problemas de atuagao que vao sendo apre-
sentados pelo coordenador, para que o grupo, e cada um de seus inte-
grantes, elabore respostas proprias. Como exemplo, podemos tomar o
exercicio inicial chamado Vendo um Esporte, em que o problema pro-
posto aos grupos é que mostrem, improvisando em cena, que tipo de
esporte estao assistindo ao vivo. O foco de investigagao desse jogo estd
em tornar real em cena (fisicalizar) a situagao proposta: um grupo de
pessoas assistindo a uma pratica esportiva. As respostas de cada grupo
serao analisadas por todos os participantes, que vao, em fungao do foco,
definindo o que funcionou ou nao nas cenas, € por que.

A medida que o grupo vai compreendendo e respondendo aos pro-
blemas com resolucdes cénicas préprias e criativas, o coordenador da
atividade propoe novos desafios, mais complexos, levando o grupo a
explorar os diversos aspectos da encenagao, trabalhando os virios ele-
mentos da linguagem teatral, que vao sendo vez a vez selecionados como
foco de investigagdo, tais como: a percepgao espacial e cenografica
(ONDE), aqueles que se referem a construgao de personagens (QUEM),
e o desenvolvimento da agao dramatica (O QUE).
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Spolin opta por denominar os aspectos da linguagem teatral se va-
lendo dos termos ONDE, QUEM e O QUE, em vez de utilizar os termos
tradicionais — espago, personagem ¢ agao dramdtica — visando, assim,
possibilitar que os participantes lancem um olhar novo para estes ele-
mentos proprios da arte teatral, deixando de lado os conceitos que tra-
zem coONsigo um peso, uma carga, que pode inibir a a¢ao espontanea. A
autora propoe, também, dessa maneira, que o grupo construa um co-
nhecimento pessoal dos elementos da cena, desprovido de convencoes e
verdades preestabelecidas.

A definicao do foco de investigagao
em cada jogo teatral

O foco aponta a especificidade, o ponto de concentragao do proble-
ma. O foco em um exercicio que envolve a criagao e manipula¢ao de um
objeto imagindrio, por exemplo, é torna-lo real. Isso ajuda a isolar as
técnicas teatrais complexas para que possam ser exploradas minuciosa-
mente, além de facilitar o envolvimento do jogador com o problema,
liberando-o para uma agao espontanea. No momento em que se con-
centra no foco, o jogador tem uma preocupagao simples e clara em cena,
que o deixa mais livre para criar, segundo aponta Spolin. Assim, os dife-
rentes aspectos do aprendizado vao sendo trabalhados separadamente,
embora aqueles aspectos que nao estao em foco possam ser contempla-
dos, tanto em cena quanto nas andlises do grupo.

Percebe-se, por vezes, no decorrer do processo, a compreensao ini-
cial, mesmo por adultos, do jogo teatral como um jogo de adivinhacio.
“Eles estao no elevador!”, grita ansiosamente alguém da platéia, em um
jogo em que cabe ao grupo em cena mostrar ONDE se passa a agao.
Aos poucos, 0s participantes vao entendendo que o jogo nao se resume
a desvendar uma charada, que nos detalhes da realiza¢ao do jogador em
cena reside, efetivamente, o foco do exercicio, e que os jogadores na pla-
téia, em geral, participam silenciosamente do jogo, externando sua ana-
lise no momento adequado. A adivinhagao, no caso citado, estd implici-
ta, mas, estd claro, 0 jogo nao se encerra nela.
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Importa notar, ainda, que o foco de um jogo nao ¢ o objetivo desse
jogo, o foco € o ponto de concentragao dos jogadores, o objetivo € que,
como parte do processo, o jogo possibilite a apreensao daquele aspecto
da linguagem que estd sendo investigado.

Problemas em seqiiéncia

O coordenador dos jogos deve ir complexificando os problemas de
atuagao a partir das respostas do grupo, para que haja uma continuida-
de em relagao aos problemas anteriores, deixando nas sessoes uma per-
cepgao de processo que se desenvolve. Problemas a serem resolvidos que
sdo apresentados em grau crescente de dificuldade, cabendo ao coorde-
nador, na seqiiéncia de jogos propostos durante as sessdes, manter o
desafio e o interesse investigativo do grupo. Além de escolher problemas
que ponham em questao aspectos que lhe paregam importantes para o
aprendizado do grupo naquele momento do processo. Ou seja, 0 méto-
do se instaura a partir de problemas propostos e que, ao serem respon-
didos, sugerem outros problemas. Assim, por exemplo, se em um exer-
cicio o grupo respondeu muito bem ao problema da definiciao do ONDE,
mostrando claramente o espago em que a a¢ao dramdtica estava ocor-
rendo, mas todos falavam ao mesmo tempo em cena, talvez seja 0 mo-
mento de propor jogos que trabalhem esta questao, como por exemplo
o exercicio Dar e Tomar, em que duas duplas apresentam cenas simulté-
neamente no palco, sendo que o direcionamento da a¢do dramatica ¢
alternado, ora sendo conduzido por uma das duplas, ora pela outra.
Este jogo vai propiciar ao grupo a percep¢io de como jogar com outros
em cena, sem deixar que a a¢do se torne confusa para o espectador.

A complexidade crescente dos jogos é indicada em Theater Game
File* através da organizagao das fichas em A (Jogos Teatrais), B (Jo-
gos Teatrais acrescidos de estrutura dramatica) e C (Jogos Teatrais

* Viola Spolin. Jogos teatrais: o fichdrio de Viola Spolin. Sio Paulo: Perspectiva,
2001.
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com alunos adiantados). Em Improvisagao para o Teatro, essa divisao
é feita através das observagoes que acompanham os jogos, e alguns
sao indicados apenas para “alunos adiantados” (Koudela, 1984, p. 41).

Propor problemas para resolver problemas, esta é, pois, a norma ba-
sica do sistema de Jogos Teatrais, em que a defini¢ao do problema cria,
por um lado, um ponto de concentragdo tinico e claro para o grupo,
tanto para os jogadores em cena quanto para os que observam, e, por
outro, organiza um esquema de jogo em que nao hd uma tinica respos-
ta possivel, e nem certo ou errado. Existem sim infinitas possibilidades a
serem experimentadas, o que deixa o grupo todo envolvido na criagao
de resolugdes cabiveis, nunca definitivas. Trabalhar em fun¢ao do foco
estimula, portanto, uma a¢ao conjunta.

Para Spolin, a focalizagdo da investigagao norteia o jogador em cena,
que nao se sente confuso com as tantas preocupagoes — espacial, ceno-
grafica, dramatiirgica, a defini¢ao de personagem, a relagao com a pla-
téia, etc. — que surgem para o ator que improvisa teatralmente. A con-
centra¢dao em um desses aspectos o libera para atuar, centrando a sua
improvisagao, que estara focada na experimentagao de uma resposta cé-
nica criativa para o problema proposto. De problema em problema, os
jogadores vao investigando e apreendendo, gradativamente, os diversos
aspectos da arte teatral.

O aspecto da linguagem teatral que ja foi investigado pelo grupo em
jogos anteriores, torna-se um foco secundario nos jogos subseqiientes,
o que faz com que os conhecimentos adquiridos nao sejam esquecidos,
e que a apreensao dos elementos da cena seja cumulativa. E mesmo as-
pectos que ainda nao foram nomeados e destacados como foco de in-
vestigagao, ja estdo sendo trabalhados pelos participantes, mesmo que
esses ainda ndo se tenham dado conta disso.

Desta forma, a interpretagao de um personagem, por exemplo, que
é cuidadosa e deliberadamente evitada no inicio do treinamento, tor-

¥ Viola Spolin. Improvisagiao para o teatro. Sio Paulo: Perspectiva, 1992.
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na-se cada vez mais consistente com cada exercicio realizado, mesmo
que o foco principal esteja em outro aspecto (Spolin, 1992, p. 21).

O grupo, a partir da experiéncia, criard uma maneira particular de se
apropriar da linguagem teatral. Isto porque os jogadores nio partem
em busca de algo, de uma verdade cénica previamente construida, mas
partem em dire¢ao a produgao de conhecimentos sobre teatro.

Tornar real e nao fazer de conta

Corporificar um objeto ou mesmo uma situagio é tornar fisica a rea-
lidade teatral. E proposto ao jogador que nao sinta e sim corporifique,
que ndo imagine e sim veja, que ndo interprete e sim comunique, que
nao conte e sim mostre. Ou seja, tornar real em vez de fazer de conta,
buscar respostas organicas para o problema e nao gestos pensados que
queiram explicar a situagao. Exemplo: um ator vai pegar uma xicara quente
imagindria; como manipuld-la tornando-a quente (mostrando) e nao
fazendo de conta (contando) que ela esta quente? Como dar corpo a
xicara quente e, na propria relagao com ela, mostrar que esta quente?

O gesto contado ¢ equiparado a fingimento, simulagao. Existe uma
nitida preocupagao com autenticidade e verdade que determina o va-
lor da representagao, enquanto a artificialidade é colocada como aquilo
que € circunstancial, exterior (Koudela, 1984, p. 55).

A avaliagao dos jogos

A avaliagao € etapa fundamental do processo de aprendizagem da
atuacdo, ja que, neste momento, os diversos aspectos da técnica teatral,
que foram experimentados (e suas descobertas), sio discutidos pelos jo-
gadores. Sentindo-se parte fundamental do jogo e compreendendo a sua
importancia no exercicio, os jogadores na platéia se tornam observado-
res atentos e participantes ativos na resolugao dos problemas e, portan-
to, no processo de aprendizagem do grupo.
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Pouco a pouco, os jogadores vao ficando mais a vontade com a criti-
ca e o julgamento dos outros (e o proprio) acerca das suas cenas. Isto se
d4, em especial, porque bom e mau, certo e errado nao participam deste
esquema de avaliagao, que se dd de maneira objetiva, com o coordena-
dor langando questdes para o grupo centradas no foco de investigacao:
“Eles mostraram, tornaram real, ou contaram, fizeram de conta? Solu-
cionaram o problema? Como trabalharam com o foco? Tornou-se real
a situagao apresentada?” Evita-se, assim, a avaliagao de cardter pessoal,
que ndo esteja enquadrada no foco proposto, ou em aspectos do apren-
dizado em questao.

A avaliacao verdadeira, que estd na base do problema (foco) a ser
solucionado, elimina as criticas e julgamento de valores e dissolve a
necessidade de o professor/jogador e/ou o jogador/aluno dominar,
controlar, fazer prelei¢coes e/ou ensinamentos. Esta interacao e discus-
sao objetiva entre jogadores e grupos de jogadores desenvolvem con-
fianca mutua. Forma-se um grupo de parceiros e todos estao livres
para assumir responsabilidade pela sua parte do todo, jogando (Spo-
lin, 2001, p. 33).

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

A instrug¢ao

Um dos trés aspectos fundamentais do sistema de Spolin, ao lado do
foco e da avaliacao, a instru¢ao é usada quando os jogadores-atores
estdao em cena, principalmente para alertar o participante que estiver se
desviando do foco. Sem interromper a improvisagao, o coordenador es-
timula a atengao ao ponto de concentragao (“estejam atentos ao foco do
exercicio!”), podendo também ser usada para sugerir o término de uma
improvisagao (“meio minuto!”) que esteja se alongando desnecessaria-
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mente, pois ji abordou e propds uma resolugao para o problema pro-
posto mas nao se encaminha para o desfecho.

A condugao no sistema de Jogos Teatrais

O coordenador, ressalta Spolin, ndo pode esquecer que o aluno pode
surpreender, devendo estar sempre aberto para que surjam respostas
inesperadas para os problemas apresentados. O sistema de Jogos Tea-
trais, dessa maneira, estrutura-se menos como uma transmissao de con-
tetdos e mais como uma proposi¢ao de experiéncias, nas quais o parti-
cipante vai formular as suas descobertas, elaborar as suas respostas,
construindo, como foi dito, o préprio conhecimento durante o proces-
so de aprendizagem.

A linguagem teatral nao é apresentada pelo coordenador como algo
pronto, acabado, algo que o professor, que sabe, vai transmitir para os
alunos, que nao sabem. Ao contrario disso, ¢ apresentada uma lingua-
gem em constru¢do permanente, sempre apta a ser inventada e reinven-
tada. Com isso, busca-se manter o didlogo permanente entre teatro e
mundo ld fora, tendo em vista que a linguagem teatral pode e precisa ser
constantemente revista em sua busca de representagio da vida, cabendo
aos participantes investigarem e construirem signos cénicos que déem
conta efetiva da vida na contemporaneidade.

ANALISE CRITICA DO SISTEMA DE JOGOS TEATRAIS

A mente que se abre a uma nova idéia,
jamais voltard a seu tamanho original.

— ALBERT EINSTEIN

As propostas concebidas por Viola Spolin se estruturam enquanto
um sistema, porque pensado em todas as suas etapas por uma autora.
Esta estruturagao de um sistema de aprendizagem pode ser de grande
valia, pois deixa claramente compreensivel para o coordenador a neces-
sria nogao do processo de investigagao que estd sendo proposto ao gru-
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po, ) que a autora norte-americana, em seus livros, explica detalhada-
mente, passo a passo, seus objetivos e procedimentos. Importa notar,
contudo, que a bagagem, a experiéncia teatral do coordenador torna-se
fundamental na condugao de um processo de Jogos Teatrais, valendo-se
necessariamente de uma atuagao propria na organizagao e proposi¢ao
dos jogos, de maneira que nao os utilize como cartilha, mas instauran-
do uma necessiria flexibilidade na leitura das propostas de Spolin. Cabe
a0 coordenador manter a dimensao dialogica em sua relagao com os
demais integrantes do grupo, possibilitando que o processo se construa
e se desenvolva a partir das questoes e conquistas propriamente efetiva-
das pelos participantes. O processo, portanto, nao pode ser enrijecido, e
inviabilizado, pela imposi¢cao de uma seqiiéncia linear de jogos e proce-
dimentos meramente retirados de um livro, desconsiderando a expe-
riéncia do grupo. o

Um aspecto geralmente questionado no sistema de Jogos Teatrais é a
pouca atengao dada, durante a avaliagio das cenas, a uma abordage'm
critica dos aspectos politico-sociais presentes nos acontecimentos cria-
dos pelos participantes. Jd que Spolin propoe que a avalia.(;éo da‘s cenas
seja guiada pelo foco de investigagao definido no exercicio. Assim, em
um jogo em que se propoe, por exemplo, que os jogadores mostrem o
que estio comendo, ou onde estao, a andlise do jogo estard celjtracla na
capacidade dos jogadores-atores em mostrar (tornar real) e nao contar
(fazer de conta) a determinada agao especifica. O jogo esta, portanto,
focado na execugao dos atores, e na apreensao deste aspecto especiﬁ_co
da construgao cénica, e a sua avaliagao, a principio, deve ser conduzida
em fungdo do foco proposto.

Os escritos de Viola Spolin, por sua vez, demonstram a sua preocu-
pagao com a educagao do participante no dmbito de sua formagao criti-
ca, tendo em vista que isso pode dar-se pela ampliagao da percepgao do
mundo e da sua possibilidade de atuagao efetiva na vida social. Isso por-
que, no sistema criado pela norte-americana, “o sentido <:.la descoberta
visa ndo apenas a criagao de realidade no palco, mas implica a transpo-
sicao do processo de aprendizagem para a estrutura total do individuo
(Koudela, 1984, p. 65).
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Talvez possamos tomar por empréstimo a frase de Einstein, antes ci-
tada, para melhor compreender a proposta de formagao contida no sis-
tema de Jogos Teatrais, partindo do principio de que quando olho para
algo de um jeito novo, jamais poderei olhar para aquilo do jeito que
olhava antes. Percebe-se, assim, em Spolin, preocupagao com a trans-
formacao total do individuo, que o levaria a perceber e a pensar asie ao
mundo de maneira distinta. “A proposta de Spolin se baseia na convic-
¢ao de que, ao viver um processo organico de expressao teatral, o indivi-
duo se educa no sentido mais amplo do termo” (Pupo, 1986, p. 14).

Considera-se, ainda assim, que a falta de estimulo a uma abordagem
critica dos fatos apresentados em cena, pode levar os participantes a per-
derem possibilidades ricas de leitura dos fendmenos sociais presentes nas
cenas improvisadas. Cabe, portanto, ao coordenador, se lhe parecer per-
tinente, indicar esta possibilidade de andlise, estimulando o grupo paraa
relevincia deste olhar. Bem como motivar os jogadores para o cardter
critico de suas realizagoes cénicas, que é o outro lado da mesma moeda.

A concentracao do debate no foco do exercicio, por sua vez, tem por
objetivo nio deixar que os comentérios acerca das cenas fiquem muito
vagos, ou excessivamente pessoais, tornando pouco produtiva a avalia-
Ga0. A proposta de andlise centrada no foco talvez precise ser compreen-
dida ndo como uma norma restritiva, e sim como um procedimento
que quer centrar os comentérios do grupo, deixando claro o rastro de
um processo gradual e cumulativo, que seleciona vez a vez um aspecto
da cena para ser investigado pelo grupo. O que indica que o recorte de
um ponto de concentragao determinado, que ird conduzir os debates,
constitui-se em um dos aspectos relevantes do sistema de Spolin. A ava-
liagdo e as respostas dadas em cena nio dependem tanto de uma avalia-
¢do estritamente pessoal, que geralmente fica a cargo do professor, o que
convida os participantes a se engajarem e se tornarem sujeitos do pro-
prio processo.

O foco, assim, nao pode ser compreendido de uma perspectiva dita-
torial, mas tomado com necessaria flexibilidade. O coordenador do pro-
cesso talvez precise estar atento as questoes levantadas pelos jogadores
que nao digam respeito ao foco em questio, e que sugiram uma abor-
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dagem critico-reflexiva das situagoes apresentadas em cena, que podem
tratar tanto de aspectos do grupo e de cada jogador no ambito da parti-
cipagao no proprio processo de investigagao, ou de aspectos temdticos
que surjam nas cenas.

E isso tem de ser também considerado ao tratarmos do outro lado
da mesma moeda, como foi destacado acima, que estd centrado na pre-
ocupagao com a concepgao das cenas pelos participantes. Ja que Spolin
propoe que as cenas sejam criadas em fung¢do de um foco de investiga-
ao especifico, e que, resolvido o problema, os jogadores podem encer-
ra-la. Ou seja, os participantes nao sao estimulados a desenvolver uma
trama, ou a estender a a¢ao dramdtica, ou a pensar sobre o que gosta-
riam de falar teatralmente, estando centrados nos problemas de atuacao
particularmente selecionados e delineados nos jogos.

A opgao de Spolin, contudo, como no aspecto das avaliagoes, comen-
tado acima, estd justamente em recortar um foco a ser investigado, de
maneira que o jogador em cena (bem como os observadores) possam
estar atentos a exploragao que estao efetuando naquele momento. Pois,
ao entrar em cena tendo de se preocupar com os tantos aspectos que
compdem o discurso teatral, o jogador se sentiria confuso com as tan-
tas atribulagoes. Ao passo que o recorte de um elemento especifico per-
mite que o grupo vé assimilando passo a passo os varios aspectos da
linguagem.

A questdo provocativa, contudo, nao pode ser abandonada ou des-
considerada: em que medida a falta de estimulos a que os jogadores pen-
sem sobre o que gostariam de comunicar teatralmente, em vez de cen-
trar-se em investigacoes de problemas de atuagao, pode tolher criagoes e
leituras relevantes em um processo de Jogos Teatrais? Como evitar que
iss0 acontega?

Uma outra critica feita ao sistema de Spolin estd na sugestao para
que os jogadores-atores tornem real a cena, o que pode indicar a opgao
por uma linguagem que se preocupe em mimetizar a realidade, e nao em
(re)cria-la teatralmente. A opgao lingiistica da educadora norte-ameri-
cana fica expressa em seus exemplos de solugoes possiveis para os jogos
propostos, citados em seus livros, todos sugerindo resolugoes que po-
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demos conceber como realistas, ou que se propoem a imitar a realidade
em cena.

O que nao invalida a relevancia do exercicio de se tornar real uma
cena, e ndo impede que se trabalhe a partir da nogao de mostrar em opo-
sicao ao contar, que pode ser de grande valia, enquanto estudo, para a
investigacdo e apreensao de aspectos da linguagem teatral. Contanto que
fique claro para os participantes que a nogao que estd norteando a in-
vestigagao do grupo privilegia um certo tipo de respostas, mas que niao
se deve desconsiderar, ou desvalorizar, as demais solugoes oferecidas pe-
los jogadores tao-somente por apresentarem outros registros estilisticos.

Cabe ao coordenador definir seus objetivos e deixar claro para os
participantes as op¢des que estao sendo feitas no processo, até mesmo,
se julgar conveniente, nao seguir a risca algumas determinagoes sugeri-
das pela autora norte-americana, pois pode-se compreender que “a0 mes-
mo tempo em que Spolin apresenta um sistema que pretende regular e
abranger a atividade teatral, ele existe para ser superado e negado en-
quanto conjunto de regras” (Koudela, 1984, p. 47).
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O DRAMA: CONSTRUCAO COLETIVA
DE UMA NARRATIVA TEATRAL

O Drama consiste, usualmente, numa
seqiiéncia de cenas mediante a qual uma
histéria se desdobra, relacées humanas
se transformam e questdes sao explora-
das.

— WinNsTON & TanDY

A primeira vez que travei contato com um processo de Dra-
ma, deu-se em uma oficina para professores desenvolvida pelo educador
inglés Joe Winston, a convite do Théatre La Montagne Magique,' em Bru-
xelas, onde, na ocasiao, tinha a oportunidade de realizar um estagio para
o meu doutorado. Percebia-se claramente que os professores belgas, como
eu, ndo tinham uma clara nogao daquela pratica teatral. Em posterior
encontro, realizado em Paris,” que reunia educadores do Reino Unido, da
Bélgica e da Franga, pude notar que os franceses tampouco conheciam a
fundo o Drama. O que me fez perceber que esta forma teatral, desenvolvi-
da inicialmente em paises de lingua inglesa, tem despertado muita curio-

! Espaco teatral situado na cidade de Bruxelas, Bélgica, que desenvolve relevan-
te trabalho visando a formagio de espectadores.

* Este encontro foi realizado em 1999, em Paris, na Maison du Geste e de I'lmage,
reunindo artistas e educadores belgas, franceses e ingleses, intitulado: L'Université
d’Automne — Praticiens et Pédagogues du Thédatre en Grande-Bretagne, en France et
dans la Communauté Wallonie-Bruxelles. Este encontro resultou em uma publica-
¢ao, citada na bibliografia.
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sidade em artistas e educadores das mais diferentes nacionalidades, e que
o Drama ainda nao foi largamente difundido em todas as suas possibili-
dades. Isto se deve também ao fato de haver muitas e diferentes compre-
ensoes de Drama, tanto no que se refere aos seus objetivos quanto aos
seus procedimentos, o que dificulta a sua transmissao. Além do que, a
profusao da pratica do Drama ndo é tao antiga, se expandindo, de fato,
somente depois da segunda metade do século XX.

O primeiro livro em inglés sobre o ensino do Drama foi publica-
do hd setenta ou oitenta anos atrds. E comegou a ser efetivamente
difundido nas escolas [inglesas| depois da segunda guerra mundial
(Winston, 2000b, p. 55).

Na década de 1990, Beatriz Cabral (1998) traz o Drama para o Bra-
sil, 0 que vem enriquecendo a investigagao teatral em nossas instituicoes
educacionais e culturais, jd que esta pratica de origem anglo-saxénica se
apresenta como relevante método de ensino, utilizando-se de maneira
muito particular de jogos de improvisacao teatral, como tentaiemos mos-
trar a seguir.

Mas voltemos a oficina de Drama em Bruxelas, da qual falava acima.
Winston apagou as luzes da sala, instaurando um clima de mistério, in-
tensificado pela luz sutil de uma lamparina que o coordenador da ativi-
dade acendeu logo em seguida. Depois de alguns instantes de siléncio,
convidou o grupo para se reunir em torno dele, e comegou a contar uma
histéria, que se iniciava em um cemitério, e falava de Paul, um jovem
que teve um encontro fantdstico e inusitado com uma pequena figura,
como um duende, que se chamava Yallerybrown.’ Este pequeno perso-
nagem — que estava preso em uma tumba, gritava por socorro e fora
libertado pelo jovem — coloca os seus poderes a servico de Paul, dan-
do-lhe um saco de bombons mégicos que devem ser comidos cada vez

' Winston nos esclareceu que este nome € proveniente de um dialeto, sugerindo
uma constru¢do que reline uma variagao das palavras yellow (amarelo) e brown
{marrom).
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que este precisar de ajuda. Neste momento, jd nos sentiamos completa-
mente mergulhados na trama, tanto pelo ambiente criado por Winston,
quanto pela maneira com que contava a histéria, entremeando entona-
¢oes e gestos criativos, aliados a um modo teatral de manipular a lam-
parina. Mais tarde, compreendi que esta fase do processo é fundamental
no Drama, e € chamada de pré-texto, e tem o objetivo de inserir o grupo
na situagdo dramdtica, além de definir o contexto da narrativa que sera
explorada no decorrer do processo.

Na seqiiéncia, o educador inglés foi convidando os participantes a
expressarem dramaticamente, a partir de diferentes jogos de improvisa-
Gdo, os diversos acontecimentos que encadeavam as peripécias de Paul
em sua utilizacdo dos bombons magicos. Cenas dramatizadas, panto-
mimas, esculturas, quadros “congelados”, entre outros jogos propostos
pelo coordenador e executados pelos participantes, que propunham que
os participantes explorassem teatralmente diversos aspectos da narrati-
va que ia sendo passo a passo apresentada por Winston. Depois, tomei
ciéncia que as narragoes que dao seqiiéncia a historia e os exercicios dra-
maticos propostos constituem-se nos episodios, que, estruturados em
uma seqiiéncia com clara conexao investigativa entre uma atividade e a
seguinte, estruturam um processo de Drama.

Winston, entao, encaminhou a narrativa para o final, contando-nos
que Paul, depois de conseguir enorme sucesso na vida, realizando suas
vontades com a utilizagao dos bombons, torna-se dependente dos po-
deres que Yallerybrown lhe proporciona. O desfecho, assim, é tragico,
pois quando os bombons terminam, o jovem se desespera e sai louco
pelo mundo, e vaga até hoje, a procura do duende, sem conseguir ja-
mais encontra-lo novamente. O coordenador, finalizando o processo,
propde um debate sobre a histéria, enfocando prioritariamente os as-
pectos morais em destaque na trama, indicando ser uma histéria que
lhe parece pertinente para ser trabalhada com jovens, tendo em vista a
alusio a utilizagao de drogas, que aparecem metaforicamente na fabula
a partir dos bombons.

A seguir, tentaremos definir os principais aspectos que constituem um
processo de Drama.

12

1S

Drama? O que é? Em que se constitui? O que propoe?

O Drama propde um processo coletivo de construgao de uma narra-
tiva dramdtica, estimulando os participantes a conceberem teatralmente
uma histéria. O Drama constitui-se, assim, em uma experiéncia que so-
licita a adesdo e a cooperagao dos diversos integrantes do grupo. Pode-
mos compreendé-lo como uma forma de arte coletiva, em que os parti-
cipantes (coordenador e grupo) assumem as fun¢des de dramaturgos,
diretores, atores, espectadores, etc.

Mas como se propde a construgao de uma narrativa teatral na prati-
ca do Drama? Quais os seus procedimentos metodologicos?

As trés caracteristicas basicas constituintes do Drama:
0 processo, o pré-texto e os episodios

O PROCESSO

Nio se pode pensar em Drama sem pensar em processo, o que im-
plica um grupo engajado em torno da dindmica proposta. O processo é,
assim, determinado pela efetiva participagao de todos os membros do
grupo, cada qual a seu modo, na defini¢ao das situagoes e nas criagoes
cénicas que fazem avangar o processo.

O processo na prética do Drama relaciona-se com os objetivos que o
coordenador e o grupo querem alcangar, selecionados pelo coordena-
dor, ou negociados entre ele e os participantes. E podem, como no caso
acima, relacionar-se com a investigacao de temas relevantes e de interes-
se do grupo, ou utilizados, ainda, tendo em mira: a investigagio e apro-
priagao de textos teatrais e literdrios (um processo calcado em Romeu e
Julieta, de Shakespeare, por exemplo); a exploragao de contetidos disci-
plinares; a montagem de espetaculos teatrais; a abordagem de fatos his-
toricos; entre outros.

O PRE-TEXTO
O pré-texto ¢ a forma como a atividade ou o tema ¢ introduzido ao
grupo, a fim de envolvé-lo emocional e intelectualmente com o proces-
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50. O pré-texto vai ativar e dinamizar o contexto c as situagoes do Dra-
ma, sugerindo papéis e atitudes aos participantes, além de apresentar os
antecedentes da agao e propor o engajamento do grupo nas tarefas e
papéis necessarios ao desenvolvimento da narrativa.

Dessa maneira, o pré-texto nao se resume a um estimulo inicial que
visa motivar o grupo para a atividade, pois apresenta e define aspectos
fundamentais da situacio que serd investigada teatralmente pelo grupo,
fornecendo pano de fundo para o professor conceber a estratégia a ser
adotada no processo, e perceber as possibilidades e necessidades a serem
exploradas nos episodios. O pré-texto, assim, delimita todo o processo
e impede que o coordenador se afaste do foco de investiga¢ao ou pro-
ponha exercicios que nada acrescentem a narrativa.

Como exemplo de pré-texto, podemos tomar a estratégia utilizada
por Winston, que cria uma situagio propicia para introduzir a narrativa
€ engajar 0s participantes no processo, ao apagar as luzes e, valendo-se
de uma lamparina, comegar a contar a histéria, envolvendo os parti-
cipantes na situagio, que foi explorada teatralmente na seqiiéncia de
episddios proposta. Mais adiante, apresentaremos em detalhes outro
exemplo de pré-texto, em que o coordenador assume um personagem
(professor personagem), Japiter, em A Caixa de Pandora, e trata os par-
ticipantes também como personagens (deuses), integrando-os a a¢ao dra-
matica, além de definir o contexto da narrativa em questo.

OS EPISODIOS

Os episodios sao os fragmentos e/ou eventos que compoem a estru-
tura narrativa. O processo desenvolve-se através de episodios que vao
pouco a pouco construindo a narrativa teatral.

Geralmente propostos pelo professor-condutor do Drama, os episo-
dios convidam, desafiam o grupo a se relacionar com as novas situagoes
propostas, mantendo o interesse e o envolvimento dos participantes, além
de dar continuidade a construcio da histéria e possibilitar a explora¢ao
teatral dos elementos presentes na trama. Contudo, os episdédios ndo se
constituem apenas em aglomerados de atividades ajuntadas acerca de
uma situacao, mas uma seqiiéncia em que se percebe uma relacio estrei-
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ta entre uma atividade e outra, em que aspectos de um episodio solici-
tam um desenvolvimento investigativo, que se efetivard no episodio pos-
terior. Um processo de Drama propoe, assim, a investigagao teatral de
uma narrativa, investigacao esta que vai se aprofundando de episédio
em episodio.

Estes episodios que estruturam as sessoes de Drama podem ser Gorts
postos por atividades diversas: a narragao ou leitura de partes da}h{sto—
ria; a proposigao de jogos de improvisagao teatral, ou de jogos !udlcos;
a concep¢ao e a construgao de objetos cénicos; a exploragao e criagio de
musicas e sonoridades; exercicios que explorem o uso da iluminagao para
cenas ou para a criagao de ambientes; um estudo ou pesquisa‘histérica
que, em se tratando de uma agao ocorrida no passado, conn:lbua para
ampliar a compreensao do tema e estimular o processo de cria¢ao dra-
mdtica; entrevistas realizadas pelos participantes com familiares ou pes-
soas da comunidade que possam trazer material relevante para a conti-
nuidade do processo; entre tantas outras que podem ser criadas pelo
coordenador.

As atividades propostas nos episodios que dao seqiiéncia ao Drama,
como vimos, podem assumir diferentes formas e propostas, e cabe ao
coordenador conceber as diversas estratégias e atividades dramdticas que
possam estruturar o seu processo de Drama, em fungao dos objeli\‘.f(?s
do grupo. Entre as diversas atividades usualmente propostas em prati-
cas de Drama, podemos destacar as seguintes:

Narrag¢io: o coordenador pode usar a narragao para introduzir, fa-
zer ligagdes ou concluir a agao.

Professor-personagem (teacher in role): o coordenador assume um
personagem no Drama, com o fim de interferir ou definir um novo rumo
para a agao dramatica. O papel concebido pelo coordenador pode assu-
mir diferentes status na narrativa e propor varias relagoes de poder para
com o grupo.

Berlinda ou cadeira quente (hot-seating): um participante, que pode
ser o coordenador, assume um personagem da trama, a quem o grupo
pode langar questdes que tragam novas informagoes acerca do contexto
da narrativa em questao. O personagem esta particularmente relaciona-
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do com uma cadeira (a cadeira quente) na qual, a0 sentar-se, o partici-
pante apresenta-se enquanto tal. Ou talvez por uma pega de roupa ou
um acessorio que o caracterize como personagem, a quem serdo langa-
das questoes pelos demais membros do grupo.

Flashback: técnica usualmente utilizada no cinema. A narrativa é tem-
porariamente suspensa ¢ os participantes sao convidados a criar uma
cena do passado, que vai explicar ou trazer esclarecimentos sobre aspec-
tos dos personagens ou da agao dramatica no presente da histéria.

Assembléia de personagens (meeting in role): todos os integrantes
do grupo assumem-se como personagens da trama em um encontro
em que eles precisam ser comunicados de algo ou tomar decisaes coleti-
vas. O coordenador pode ou nao assumir um personagem junto com o
grupo, dependendo se ele precisa ou nao interferir diretamente nos ru-
mos que a assembléia precisa tomar.

Passarela da consciéncia (conscience alley): O grupo forma uma pas-
sarela com duas filas, uma diante da outra, pela qual um personagem
ird passear enquanto o grupo vai falando os seus pensamentos em voz
alta. Em geral, cada fila assume uma posigao diferente, oposta a outra,
em face das dividas por que passa o personagem, externando o seu con-
flito interno. O personagem em questao é geralmente colocado nesta si-
tuagdo quando se torna desejavel empreender uma guinada em sua tra-

jetoria, ou quando ele se vé diante de uma decisio dificil, a ser tomada
na seqiiéncia da narrativa dramdtica.

Cenas paralelas: duas ou mais cenas podem acontecer ao mesmo tem-
po em espacos diferentes, tentando explorar conexdes e tensdes entre elas.
A agao em uma cena pode ser “congelada” enquanto a outra pemanece
“viva”,

Teatro férum: Alguns membros do grupo sao selecionados para cons-
truir uma cena particular sobre algum aspecto da narrativa em questio.
Os demais participantes observam a agao e podem interrompé-la para
levantar questoes ou propor um novo encaminhamento para a cena.*

* Esse exercicio teatral foi retirado das técnicas do teatro do oprimido, de Au-
gusto Boal, e utilizado aqui em contexto préprio. O que reforca a idéia de que o
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Alter-ego ou vozes na cabega: propoe-se aos participantes que cons-
truam vozes conflitantes que ecoem na cabeca de um ou mais persona-
gens que estejam diante de decisoes ou situagoes dificeis.

Esculturas ou quadros: um participante pode criar uma ou mais es-
culturas, valendo-se do corpo de outros integrantes, com o objetivo de
mostrar como uma tal situa¢ao poderia ser apresentada teatralmente,
ou um determinado personagem poderia aparecer em um certo momento
do Drama.

Titulos (captions): slogans ou titulos podem ser criados para serem
apresentados antes ou durante uma cena, ou para acompanhar uma
imagem “congelada”. Eles podem ser escritos ou falados pelos partici-
pantes.

Trilha sonora (sound collage): os participantes sao estimulados a cons-
truir uma trilha sonora utilizando a voz, o corpo ¢ instrumentos musi-
cais para acompanhar a agdo ou criar uma atmosfera.

Personagem coletivo (Collective role): um personagem € represen-
tado por mais de um participante a0 mesmo tempo. Cada participante
pode ser convidado a mostrar uma caracteristica diferente do perso-
nagem.

Mapeando a histéria (mapping the story): a idéia aqui nao ¢ fazer
um mapa como tal, mas realizar uma imagem (pintura, maquete, cola-
gem, etc.) grande e coletiva que ilustre o cendrio, os personagens e 0s
acontecimentos da historia.

Pantomima: um participante, que pode ser o coordenador, narra a
histéria enquanto outros, a0 mesmo tempo, a apresentam em cena, em
geral, sem utilizagao da fala.

coordenador pode utilizar exercicios conhecidos, ou mesmo crii-los, para encadear
os episodios propostos aos participantes do Drama, nao se restringindo somente as
atividades dramiticas usualmente propostas pelos artistas e educadores ingleses.
Pode-se, no nosso caso, e por que nao?, recorrer aos exercicios de Jogos Dramaticos
ou do sistema de Jogos Teatrais, utilizando-os no contexto de investigagao proprio
ao Drama.
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A condugao do coordenador e a participagao do aluno

Apesar de ficar a cargo do coordenador a defini¢ao do pré-texto e a
seqiiéncia dos episodios, no Drama a participagao do grupo nao precisa
ser passiva.

Assim, enquanto processo coletivo de construgao de narrativa tea-
tral, que pode ser proposto de diferentes maneiras, em fungio dos obje-
tivos especificos de cada grupo, o Drama convida os participantes a as-
sumirem responsabilidades, tarefas, e a conceberem cenas e personagens,
que sdo sugeridos pelo pré-texto, e depois pelos episédios no processo
de desenvolvimento da narrativa dramdtica. Sem este engajamento, sem
que o grupo assuma a tarefa de construgdo das cenas ¢ da histéria, nio
ha Drama.

Dai a importéncia do coordenador, que precisa definir tema, objeti-
vos e estratégias com muito cuidado para que o grupo mergulhe na pro-
posta, e a importancia de cada membro do grupo que vai efetivamente
conceber teatralmente a narrativa em questao. Dessa maneirz, o Drama,
metaforicamente, pode ser comparado a um tear coletivo, onde cada um
assume a sua fungao no processo de enredamento das tramas que te-
cem a narrativa. O condutor, como visto, vai gerindo este processo.

O tédio é o maior inimigo do processo e, para que isso nao ocorra,
torna-se necessario que o coordenador se preocupe com variacoes de
ritmo; com lances que toquem, emocionem, surpreendam os partici-
pantes; com ingredientes de tensao ¢ suspense; e o estabelecimento de
contraste entre uma cena e a outra, que mantenha vivo o interesse do
grupo. Além de apresentar personagens e historias que estimulem o en-
gajamento dos participantes. Torna-se, assim, importante que o tema
esteja apropriado ao grupo, e que a sequiéncia de episédios nao seja con-
fusa e sem um foco claramente definido, pois, dessa maneira, o interesse
se esvai e a atividade ndo acontece efetivamente.

Quando for planejar um processo de Drama, o coordenador deve
se lembrar que bons educadores e bons dramaturgos trabalham a
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partir dos mesmos principios: o engajamento dos participantes do
ato em questao (Winston & Tandy, 2001, p. X).

Se o processo for demorar mais de uma aula/sessao, torna-se im-
portante criar suspenses, vinculos entre um encontro ¢ o proéximo: car-
tas que serao lidas no inicio da proxima sessao, ou pesquisas que serdo
feitas em casa e trazidas para a proxima aula, etc. O coordenador pode,
ainda, comegar a sessdo seguinte recontando a histéria até o ponto em
que ela parou.

Exemplo de Processo de Drama
A CAIXA DE PANDORA?®

a) PRE-TEXTO: Jupiter recebe os deuses em sua morada.

O professor recepciona os alunos em sala, apresentando-se como o
deus Jupiter. (Estamos, aqui, nos valendo de um dos recursos possiveis
de condugao de Drama, que é o do professor-personagem.”) Os alunos
sao tratados como deuses, que foram convidados por Jupiter para reali-
zar uma relevante tarefa. Torna-se importante que o professor realize
uma pequena cena ao receber os alunos, de maneira que estabele¢a a
situagao dramadtica, engajando os participantes na narrativa, e possibili-
tando que assumam o papel de personagens: os deuses que sao recep-
cionados por Jupiter em sua morada.

b) EPISODIO 1: A saudacao dos Deuses.

Antes de apresentar a tarefa aos deuses (alunos), Jupiter (professor-
personagem) pede para que cada um dos deuses se apresente. Em roda,

* A histéria aqui apresentada ¢ uma adaptagao deste mito grego, que estd trans-
crito na integra mais adiante.

* Se quiser, o professor pode portar algum adereco (um cajado, um manto, etc.)
que o caracterize como personagem, e que possa marcar a diferenca entre o profes-
sor-personagem e, quando retirado o aderego, o professor-narrador, que conta a
histéria na terceira pessoa do singular (“E, entao, Jupiter. . . "), e propée a seqiiéncia
dos episddios.
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cada deus deve ir ao centro executando um gesto e emitindo um som
caracteristico. Os participantes devem ser estimulados a se expressarem
enquanto deuses: como anda e que tipo de som faria um deus? Assim
que retornar ao seu lugar na roda, os demais deuses respondem a sua
saudagao, imitando o mesmo gesto e som emitido por cada deus.
Estamos utilizando, aqui, um dos jogos da primeira sessao de jogos
dramaticos,’” justamente para deixar claro que os episodios podem ser

formados por jogos conhecidos, adaptados a narrativa especifica de cada
processo de Drama.

¢) EPISODIO 2: A preparacio para a tarefa.

Japiter informa aos deuses que a tarefa que eles tém pela frente nio é
nada fdcil, e que eles vao precisar de preparacao especial para que ela
seja executada. Os deuses, seres etéreos, que sio constituidos do mais
puro ar que se possa imaginar, vao precisar passar por um processo de
renovagao intenso, trocando todo o ar que compoe 0s seus corpos, por
uma por¢ao de ar ainda mais pura e cristalina. Em dupla, os deuses (alu-
nos) sao convidados a “retirar uma pequena tampa” do corpo do ou-
tro, que vai esvaziando pouco a pouco até chegar ao chao, em seguida, o
parceiro deve inventar um jeito de encher de ar novamente o corpo do
companbheiro, que vai respondendo e inflando novamente o seu corpo,
colocando-se de pé.

d) EPISODIO 3: A criagdo de Pandora.

Jupiter informa, entao, aos deuses que, como todos ali bem sabem,
os dois titas, Prometeu e Epimeteu, que foram enviados a Terra com
uma missao — criar os homens e todos os outros animais e os dotarem
de todas as faculdades necessdrias a sua preservacao — foram muito
bem sucedidos e, por isso, merecem um presente. Na verdade, s6 um
deles serd presenteado: Epimeteu. Pois Prometeu exagerou e, por conta
prépria, forneceu também o fogo aos homens, desobedecendo as re-
gras, ja que com o fogo os homens podem causar muita confusao. E,
portanto, Prometeu ndo merece ser presemeado.

" Este jogo, denominado Apresentacao com Som e Movimento, esta citado na
pagina 103.
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Dois presentes serdo enviados a Epimeteu, o primeiro serd uma mu-
lher, que serd sua companheira, e se chamard Pandora. E ¢ justamente
para isso que os deuses foram convidados, para a dificil tarefa de criar
esta tita, que serd companheira de Epimeteu. Para isso, o professor pro-
poe que os alunos se dividam, uns como deuses e outros como “barro’,
que aqueles moldarao na sua criagao.

Para tanto, serd entregue a cada deus um papel em que estard escrito
uma caracteristica fundamental desta mulher (valentia, inteligéncia,
curiosidade, impaciéncia, melancolia, tristeza, esperteza, etc.), e cada deus-
escultor s6 poderd dar cinco toques em seu “barro”, ou executar cinco
acoes para modelar a sua Pandora.

Depois de criadas as diversas “faces” de Pandora, cada uma portan-
do uma caracteristica esculpida por cada um dos deuses, eles passeiam
pelas estdtuas para observar e comentar as obras de seus camaradas. E,
quando Japiter bater uma palma, todas elas ganharao vida e passearao
pela sala, dotadas de suas caracteristicas de personalidade.

e) EPISODIO 3: O casamento de Epimeteu e Pandora.

O professor (assumindo-se como narrador) segue a narragao da his-
toria. Pandora foi enviada a Epimeteu, e junto com ela uma caixa miste-
riosa, que era o segundo presente de Jupiter, que deu a Epimeteu e Pan-
dora a recomendacdo de que nunca, sob nenhuma hipétese, esta caixa
fosse aberta.

Epimeteu recebeu de bom grado os presentes e logo marcou seu ca-
samento com Pandora. Os deuses se apressaram em confeccionar os pre-
sentes de casamento, cada qual tentando ser mais criativo e original que
o outro. O professor propde, entao, que, em grupos, os alunos criem os
presentes a serem enviados ao casal. Os presentes, porém, serdo concebi-
dos de maneira propria: cada grupo construira uma “engrenagem” de cor-
pos e objetos para criar e mostrar seu presente original. Os grupos serao
estimulados a inventar objetos inexistentes, com funcdes inusitadas, e que
possam ser Uteis ao casal de titas (exemplo: um liqiiidificador de nuvens,

para Epimeteu e Pandora poderem forrar a cama com flocos de neblina
e dormir tranqiiilamente; entre infinitas outras possibilidades a serem
inventadas pelos alunos e estimuladas e valorizadas pelo professor).
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Os grupos concebem e mostram seus estranhos presentes.

f) EPISODIO 4: Curiosa, Pandora resolve abrir a caixa.

Epimeteu nao saia de perto da caixa, pois tinha medo que alguém a
abrisse. Muito curiosa, Pandora resolve distrair o marido para que ela
pudesse abrir a caixa. E, em grupos, os alunos sio convidados a cons-
truir e mostrar em uma seqiiéncia de trés fotos (imagens congeladas)
como Pandora fez para distrair Epimeteu e conseguir abrir a caixa.

¢) EPISODIO 5: O que saiu da caixa?

O que serd que saiu da caixa? Em grupos, os alunos abrem a caixa (o
professor traz uma caixa que permanece fechada todo o tempo) e pe-
gam cada grupo um envelope, dentro encontram algumas palavras. Cada
grupo ird contar uma pequena histéria (ou redigir um pequeno verso
rimado, ou fazer uma cena improvisada) utilizando as palavras do en-
velope e contando o que Pandora encontrou na caixa.

h) EPISODIO 6: O final do mito.

O professor conta o final do mito (ver texto a seguir), revelando o
que saiu da caixa.

1) Avaliagao.

Faz-se uma roda, e o professor propoe que os alunos conversem tanto
sobre a histéria, seus detalhes curiosos e questionamentos possiveis, quan-
to sobre as realizagoes cénicas dos alunos, como é que eles resolveram as
suas propostas de cena. Aqui, a avaliagao pode aproximar-se da efetiva-
da no processo de Jogo Dramitico, enfocando tanto a histéria quanto
os aspectos especificos a linguagem teatral.

O Mito de Pandora

Antes de serem criados a terra, 0 mar e o céu, todas as coisas apresenta-
vam um aspecto a que se dava o nome de Caos — uma informe e confusa
massa, mero peso morto, no qual, contudo, jaziam latentes as sementes das
coisas. A terra, 0 mar e o ar estavam todos misturados. Assim a terra nao
era solida, o mar nao era liquido e o ar nao era transparente. Deus inter-
veio finalmente e pds fim a essa confusao, separando a terra do mar e o céu
de ambos. E determinou aos rios e lagos seus lugares, levantou montanhas,
escavou vales, distribuiu os bosques, as fontes, os campos férteis e as dridas
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planicies, os peixes tomaram posse do mar, as aves do ar e os quadriipedes
daterra.

Tornara-se necessdrio, porém, um animal mais nobre, e foi feito o Ho-
mem. Nao se sabe se o criador o fez de materiais divinos, ou se na terra, hd
tao pouco tempo separada do céu, ainda havia algumas sementes celestiais
ocultas. Prometeu tomou um pouco dessa terra e, misturando-se com dgua,
fez 0 Homem a semelhanga dos deuses. Deu-lhe o porte ereto, de maneira
que, enquanto o0s outros animais tém o rosto voltado para baixo, olhando a
terra, 0 homem levanta a cabega para o céu e olha as estrelas.

Prometeu e Epimeteu eram titas, uma raga de gigantes que habitava a
terra. Eles foram incumbidos de fazer o homem e assegurar-lhe, e aos ou-
tros animais, todas as faculdades necessdrias a sua preservagao. Assim, Epi-
meteu tratou de atribuir a cada animal seus dons variados, de coragem,
forga, rapidez, sagacidade. Quando, porém, chegou a vez do homem, que
tinha de ser superior a todos os outros animais, Epimeteu gastara seus re-
cursos com tanta prodigalidade, que nada mais restava. Perplexo, recorreu
a seu irmao Prometeu, que, com a ajuda de Minerva, subiu aos céus e acen-
deu sua tocha no carro do Sol, trazendo o fogo para o Homem. Com esse
dom, o homem assegurou sua superioridade sobre todos os outros animais.
O fogo lhe forneceu o meio de construir as armas com que subjugou os ani-
mais e as ferramentas com que cultivou a terra; aquecer sua morada, de ma-
neira que se tornasse relativamente independente do clima, e finalmente,
criar a arte da cunhagem das moedas, que ampliou e facilitou o comércio.

A primeira mulher, que até entao nao tinha sido criada, chamava-se
Pandora, foi feita no céu, e cada um dos deuses contribuiu com alguma
coisa para aperfeicod-la. Vénus deu-lhe a beleza, Mercurio a persuasao,
Apolo a musica, etc. Assim dotada, a mulher foi mandada a Terra e ofere-
cida a Epimeteu, que de boa vontade a aceitou. Prometeu ndo recebeu pre-
sentes, pois forneceu o fogo aos homens sem autorizagao, jd que, de posse do
fogo, os homens poderiam criar muitas guerras e confusoes na terra.

Junto com Pandora, Jupiter enviou uma caixa em que cada deus colo-
cou um bem. Jupiter, sem revelar o que tinha dentro, pediu que a caixa
jamais fosse aberta. Certo dia, Pandora foi tomada por intensa curiosidade
de saber o que continha aquela caixa, e destampou-a para olhar; assim, os
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bens escaparam e se perderam pelo ar. Pandora apressou-se em colocar a
tampa na caixa, mas infelizmente escapara todo o contetido dela, com ex-
cegao de uma unica coisa que ficara no fundo da caixa: a esperanga. Assim,
os homens mantém a esperanga de reencontrar todos os bens que se perde-
ram com a abertura da caixa.

O Drama e a apreensao da linguagem teatral

O Drama nao se constitui em uma pratica rigida, deve, ao contrario,
ser compreendido e proposto de diferentes maneiras pelos diversos co-
ordenadores em fungao de seus objetivos. A acao do coordenador é cen-
tral na definicao e no andamento do processo, atuando fortemente na
escolha das estratégias e etapas que fazem avanqar a atividade. O coor-
denador desempenha, assim, muiltiplas fun¢oes no decorrer do proces-
so: organizador e propositor dos episodios; narrador; ator, quando se
apresenta como professor-personagem; cenégrafo, quando, por vezes,
cria ambientes cénicos para imergir os participantes na a¢ao dramatica;
e, principalmente, como dramaturgo, tracando o desenrolar da trama.
Esta caracteristica do Drama, que confere ao coordenador papel prepon-
derante no encaminhamento da atividade e mesmo nas opgées artisticas
que fazem avangar o processo, possibilita que se questione em que medi-
da esta pratica teatral exorta os participantes a apropriarem-se da lingua-
gem teatral e a efetivarem a construgao de um discurso cénico apurado.

A atuagao do coordenador no Drama é geralmente compreendida
como a de quem precisa estar prioritariamente preocupado com o en-
volvimento emocional do participante, que, a partir das estratégias por
ele criadas, é convidado a imergir no ambiente em que se passa a acio
dramitica, a langar-se no interior do universo ficcional para acompa-
nhar e vivenciar a narrativa teatral que vai sendo tecida ao longo do pro-
cesso. O grupo, assim, ndo seria estimulado a refletir acerca dos aspec-
tos proprios ao discurso cénico. Os integrantes estariam demasiadamente
envolvidos na evolu¢ao dramdtica e nas peripécias dos personagens, e
pouco atentos as resolugdes cénicas e ao aprimoramento dos elementos
de significagao proprios a esta linguagem artistica.
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Esta caracteristica comum ao Drama, de envolver emocionalmente o
grupo na narrativa, atentando-o para aspectos da evolugao dramatica,
pode ser proposta, por vezes, com o objetivo de, no decorrer e no final
do processo, produzir algum aprendizado a partir da reflexao e andlise
da histéria que foi vivenciada pelos integrantes. Como no caso do Dra-
ma sobre Yallerybrown, conduzido por Winston, acima citado, em que a
narrativa, geralmente proposta a grupos de jovens, segundo nos esclare-
ceu o educador inglés, queria provocar os participantes a refletirem acerca
do uso e da dependéncia de drogas.

Ressalte-se, contudo, que o coordenador pode conduzir o processo
tomando também o ambito da apreensio da linguagem teatral como
objetivo preponderante do Drama, ressaltando e trabalhando o refina-
mento das realizagoes cénicas dos participantes. Especialmente nos co-
mentarios que faz acerca das cenas concebidas pelo grupo, que precisam
estar em plena sintonia com o contexto proprio a narrativa teatral em
desenvolvimento no processo. Ou seja, em um processo de Drama, o
coordenador pode desafiar o grupo a observar a pertinéncia ou nao de
uma concepgao cénica no ambito daquela narrativa em processo: Sera
que este personagem pode comportar-se deste jeito? Serd que esta cena
pode ser resolvida assim? Que implicagoes esta concepgdo de cena trara
na compreensao e desenvolvimento de aspectos dessa narrativa teatral?
Isto é coerente com essa narrativa? De maneira que os participantes vao
refletindo acerca de suas criagoes a partir do contexto especifico de cada
processo, que solicita um discurso teatral condizente com o universo fic-
cional em questao.

O teatro férum, citado anteriormente como possivel etapa a ser pro-
posta ao grupo no decorrer do processo, e que convida os participantes
a questionarem as resolu¢des levadas a cena, e criarem outros encami-
nhamentos possiveis, serve como exemplo de questdes que o coordena-
dor pode propor ao grupo no dmbito do encaminhamento da agao e
do comportamento dos personagens, estimulando-o a pensar critica-
mente acerca das cenas apresentadas.

Outro aspecto a ser considerado na condugao do processo, sio os
debates que podem ser propostos pelo coordenador, geralmente no fi-
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nal dos episodios, sobre as realiza¢oes cénicas dos participantes, favo-
recendo a nogao critica acerca da trama e a apreensao da linguagem
teatral.

A construg¢io do conhecimento em grupo, através da concomitante
aquisi¢io da linguagem, ambos decorrentes das situagoes criadas e
mediadas pelo professor, fica evidente a cada etapa do processo. Nes-
te, 0 sucesso ou fracasso do drama como método de ensino ou de
aprendizagem reflete a habilidade do professor para coordenar as in-
teracoes dos alunos em diferentes niveis a fim de equilibrar fazer e
apreciar e de introduzir situagoes, informagoes e/ou desafios na hora
certa de acordo com os diferentes papéis e agoes (Cabral, 1998, p. 18).

Cabe ao coordenador, portanto, pensar em estratégias de condugao
do processo que incentivem os participantes a investigar possibilidades e
ampliar seus conhecimentos acerca dos elementos constituintes da lin-
guagem teatral, organizando processos que estimulem o grupo a efetivar
o desenvolvimento de um discurso cénico cada vez mais aprimorado.
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A RADICALIZACAO DA AUTORIA
PROPOSTA AO ESPECTADOR:
ASPECTOS PEDAGOGICOS DA ESTETICA
TEATRAL CONTEMPORANEA

As alteragoes na relagdo entre teatro e sociedade

Desde o surgimento do teatro moderno, na virada do século
XIX para o XX, até os dias atuais, a experiéncia proposta ao espectador
teatral vem sofrendo modifica¢oes significativas, e isso porque a vida
moderna -— e a propria maneira de representa-la — é bastante mutavel.
O teatro busca, assim, rever continuamente suas propostas para manter
um didlogo proficuo com a sociedade.

As transformagoes na vida social contemporanea podem ser percebi-
das, em um de seus aspectos, a partir da infinidade de novos procedi-
mentos espetaculares que imprimem um tom ficcional ao dia-a-dia e
nos deixam expostos a um turbilhdo de inforrhagées que se renovam a
cada instante. A expansao dos meios de comunicag¢ao de massa, que am-
pliam incessantemente a sua capilaridade no tecido social, incrementada
pela multiplicagao de mdquinas e eventos, e a criagao constante de dife-
rentes canais de aproximagao suscitam no individuo contemporaneo sen-
sagoes e estimulos diversos, provocam e interrompem raciocinios e esta-
belecem profundas alteragoes nos valores éticos e nos conceitos estéticos.
A complexidade das redes de comunicag¢do engendradas no século XX
requisita, assim, maneiras proprias de perceber e compreender os acon-
tecimentos sociais.
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Outro aspecto importante das recentes modificagdes sociais estd na
falta de crédito nos projetos globais de reestruturagao da vida humana,
motivada pela sensagao de sua faléncia, o que provoca a desconfianga
acerca de qualquer proposi¢ao de novos projetos, ou mesmo de retoma-
da dos antigos. E como as reformas coletivas se situam num impasse,
volta-se para o ambito individual, para as descobertas de experiéncias e
transformagoes pessoais. “Os atores deixam de ser sociais e voltam-se
para si mesmos, para a busca narcisista da sua identidade” (Touraine,
1997, p. 198).

As alteracoes no modo de vida na contemporaneidade podem ser
também compreendidas a partir da andlise da complexidade que atingiu
o sistema capitalista mundial, diante do qual nos vemos embaragados
pela dificuldade de compreender na totalidade a sua forma. A_s trans-
formagdes que evidenciam o advento da sociedade pos-industrial cons-
tituem sinais culturais marcantes de um novo estigio na histéria do modo
de produg¢ao, que podem ser observados nos seguimes.fen(‘)menos
atuais: a explosao tecnolégica que, com seus inventos e servicos, d.esem-
pe~ha o papel de principal fonte de lucro empresarial; o predom:_mo glo-
bal das corporagoes multinacionais, diminuindo o poder de decisao dos
Estados nacionais; e a ascensao e o amplo dominio dos conglomerados
de comunicagio, que ultrapassam as fronteiras. Fendmenos que provo-
caram profundas conseqiiéncias pelos quatro cantos do planeta, altt’e-
rando os interesses politicos nacionais e internacionais, o ciclo dos nego-
cios, os padroes de emprego e até mesmo as relagoes de classe. '

Este multifacetado modo de vida contemporaneo, composto por in-
gredientes bastante especificos, marca, assim, profundas alteragoes nas
relacoes economicas, politicas e sociais se comparadas.és engendradas
na modernidade, e requisita novos procedimentos estéticos que possam
estabelecer um didlogo efetivo com os espectadores deste tempo.

O fato é que a sensibilidade atual é claramente distinta da que vi-
gorou até o inicio da segunda guerra mundial ou, para procurar ou-
tros marcos, diversa da que orientou a percepgao, a emogao e a refle-
xa0 até o advento da bomba atémica, o desenvolvimento da televisao
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ea formulagao do novo pensamento cientifico que, iniciado com Eins-
tein na primeira metade do século, foi (e vai) lentamente penetrando
o cotidiano. Depois de Hiroshima e Nagasaki, da Guerra Fria, da in-
vasao da Hungria pela URSS, da Guerra do Vietna, da rebeliao dos
jovens em 1968, da Primavera de Praga, do choque do petréleo, da
queda do muro de Berlim, do esfacelamento da antiga URSS e da
inquietante ascensao dos pré-modernos fundamentalismos religiosos
em todos os seus modos e versoes, a sensibilidade humana nio pode
mais ser a mesma e nao pode mais ser estimulada ou atingida pelas
propostas que, de um modo ou de outro, puderam ser chamadas de
modernas (Teixeira Coelho, 1995, p. 7).

As profundas alteragoes no modo de vida trazidas pela contempora-
neidade poem em xeque as proposicdes artisticas modernas e requisi-
tam aos artistas novos procedimentos estéticos, em consonancia com
a percepcao e a sensibilidade do espectador dos nossos dias, solicitando
a elaboracao de propostas artisticas que se posicionem perante o hori-
zonte de expectativa do receptor contemporaneo, que apresenta feigoes
particulares.

Como oposi¢ao as utépicas propostas do periodo anterior e suge-
rindo um tipo diferente de relagio entre a arte e a sociedade; a cultura
dita “pés-moderna”, a partir das tltimas décadas do século XX, expoe a
crise de muitas certezas confortaveis, subvertendo, até ironicamente, as
altivas verdades do modernismo, do evolucionismo e até mesmo dos
modelos criticos. Os ditos “pés-modernos”, em sua negagao ao movi-
mento anterior, relativizam a critica social e tendem a render-se a uma
resignacao acomodada.

A arte contemporanea nao estd, contudo, restrita a estas produgoes
paralisantes, sendo, de fato, empurrada em duas dire¢ées: por um lado,
uma vontade de rever criticamente as propostas modernistas e reincor-
porar elementos a0 ambiente atual, e, por outro, um impeto de “se lan-
¢ar de cabeca no novo mundo sedutor da fama, do comercialismo e do
sensacionalismo” (Wollen, apud Anderson, 1999, p. 124). Estas dltimas
proposicoes que, habitualmente, ajustam-se ou fazem apelo ao espeta-
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cular e estao apoiadas no abastecimento maci¢o do mercado, tém pre-
dominio absoluto no periodo.

Todavia, além das tendéncias artisticas recentes que pretendem insta-
lar um produto cultural de mais ficil acesso, geralmente associado a uti-
lizagao dos novos media, ha também, da parte de produtores culturais,
abusca de um além do modernismo, pela radicalizacao das suas negagoes
da inteligibilidade imediata e da proposicao autoral feita ao receptor.

A modernidade inaugurou a participagdo em todas as instancias so-
ciais. A arte do periodo, imbuida desse espirito, pretendia provocar o es-
pectador, propondo-lhe que raciocinasse criticamente acerca da obra e
elaborasse interpretagoes proprias sobre ela. Os artistas modernos pro-
movem, assim, a pluralidade interpretativa, construindo uma obra de
arte aberta, elaborada tendo em vista a necessaria participa¢ao do espec-
tador, instaurando uma forma artistica que deixava evidente a co-auto-
ria do espectador em sua relagao com a obra de arte. “A propria recep-
¢ao das obras se personaliza, torna-se uma experiéncia estética «nao
amarrada» (Kandinsky), polivalente, fluida” (Lipovetsky, 1983, p.95). A
arte contemporanea, por sua vez, em sua tendéncia de analise e especifi-
cacao do modernismo, vai levar ao extremo esta proposicao de autoria
feita ao espectador, de maneira que ndo s6 a significacao fica ao seu en-
cargo, mas, em certo sentido, a propria “escritura” artistica— o que se
traduz por uma radicalizagdo da abertura da forma e da significacao.

A estética da destruicao-construg¢ao do moderno — e a desconstru-
¢ao da cena apresentada pelo teatro épico brechtiano, com a interdepen-
déncia dos elementos, ¢ um bom exemplo disso — deixa a obra aberta
para que o espectador elabore outras construgoes, outras montagens
possiveis. O teatro precisava apresentar um mundo passivel de trans-
formacio e, como o mundo, a obra teatral poderia ser construida de
outras maneiras pelo espectador. A experiéncia artistica contemporanea
vai levar ao extremo esta idéia, apresentando ndo mais uma obra aber-
ta, mas uma obra, digamos, explodida. A realidade nao se mostra mais
desconstruida, transformével, e sim dessubstancializada, uma realidade
que precisa ser concebida. Ou seja, nao ha mais uma realidade, esta nao
¢ mais facilmente apreendida, portanto, nao ha uma obra, mas possi-
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veis obras a serem concebidas pelo receptor. Assim, a elaboracio da obra
teatral efetuada pelo espectador vai estar necessariamente vinculada a sua
construgao de realidade.

A arte teatral na contemporaneidade, desse modo, tenta resolver o
impasse gerado pela impossibilidade de conceber um todo organico, uma
narrativa que abarque a amplitude da vida social, que dé conta da tota-
lidade, propondo nao uma sintese aberta a conclusao e, sim, recortes
que proponham uma atitude analitica ao espectador. Nao mais a busca
de construir um consenso acerca da leitura do mundo, mas algo que
possa ser contemplado e analisado a partir do ponto de vista préprio
do espectador. “O teatro que visava construir um esbo¢o de sentido, uma
sintese, assim como a possibilidade de uma exegese sintética, virou fu-
maga” (Lehmann, 2002, p. 32).

Assim, o teatro recente nao quer propor ao espectador uma reflexao
conclusiva, a partir de uma sintese, mas uma reflexao analitica, a ser ela-
borada por ele a partir de uma disjungao estética apresentada. O artista
trabalha recortando e definindo as fragoes de vida sobre as quais ird se
debrugar, mas os pedagos recortados nao formam necessariamente um
todo organico. Em oposigao aos projetos modernos, a contemporanei-
dade implementa uma guerra contra as totalidades, pois a relatividade
ganhou o cotidiano e os pontos de vista possiveis estao multiplicados.

Se a nogao de totalidade associada a construgao do novo esta preju-
dicada, os artistas contemporaneos retratam em suas obras nao mais
uma harmonia organica, como a da arte moderna, em que as partes
formavam um todo, por mais que cada fragmento pudesse ser radical-
mente diferente do outro. A arte recente constitui-se, diferentemente, de
um hibridismo desconexo, calcado na justaposi¢o de elementos que nao
se harmonizam, ou entao de partes que soam desnecessarias ao todo
funcional da obra. O que contraria a nogao de organicidade observada
no periodo anterior ou, a0 menos, pressiona esta nogao para além dos
seus limites.

A disjungao das partes, a multiplicidade de estilos que definem uma
descontinuidade lingiiistica, vai propor, por sua vez, uma atitude criativa
ao interlocutor. Porém, nao mais como sugeria a arte moderna, enquanto
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obra aberta que espera uma conclusio, obra interrogativa que espera
uma resposta. A arte contemporanea formula, nesse sentido, uma relei-
tura da arte moderna, radicalizando suas propostas. Nao se trata mais de
uma obra desconstruida, pronta para ser remontada, e sim de uma obra
explodida, que provoca o receptor a concebé-la. Se a arte moderna pro-
poe uma elaboragao conclusiva, a arte da contemporaneidade propoe
leituras plurais, dissensuais. A compreensio formulada pelo espectador
estard mais extremadamente vinculada as leituras singularizadas de mun-
do, ja que nao ha uma visao de mundo consensual proposta na obra.

A falta de condi¢oes para o “novo’, ja que tudo foi dito e experimen-
tado, lan¢a-nos numa atitude analitica em direcao ao passado, ao con-
trario da modernidade que apontava para um futuro utépico. Mas “o
recurso a historiografia se dd como instrumento de alteragao do passa-
do, ndo como sua reconstrucao e preserva¢ao” (Teixeira Coelho, 1995,
94). Sem encontrar condigoes que permitam vislumbrar novos caminhos,
a contemporaneidade estd investida em um movimento de andlise da
histéria. Este didlogo aberto com o passado pode ser percebido nas di-
versas formas de arte, que utilizam elementos de todas as épocas, mes-
clando variados estilos.

A multiplicidade de estilos ajuntados se dd assumidamente, deixando-
os evidenciados, sem a preocupacao de criar uma unidade entre eles, de
torna-los organicos, integrados, apresentando-os como diferentes textos,
diferentes narrativas desencontradas, decompostas. Procura-se, assim,
manter a tenso entre os variados pedagos. O que antes era compreen-
dido por unicidade agora o é por diferenciacio, em vez de relacionar a
parte, o fragmento, com o todo, o espectador relaciona as partes entre
si, pedagos que ndo se encaixam e nao compoem necessariamente uma
totalidade.

Ao espectador contemporaneo é proposto, assim, que se movimente
pelos varios fragmentos de uma nao-obra, pedagos que, mesmo em sua
soma, ndo constituem um todo. Lan¢ado em uma seqiiéncia de recor-
tes, de pedagos decompostos — que se diferenciam da seqiiéncia das ce-
nas épicas modernas, que pertenciam a uma mesma narrativa e que eram
desconstruidas como partes de um todo —, o espectador se desloca de
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uma narrativa para outra, onde cada narrativa suscita a “renarrativiza-
¢a0” das anteriores, estabelecendo uma tensio entre as diversas narrati-
vas. Um pedaco redimensiona, recontextualiza o outro. Cada retorno
reflexivo nao possibilita uma visio do todo, a elaboracio de uma sinte-
se, mas uma visao sempre parcial de quem analisa pedagos que nio es-
truturam uma totalidade.

A percepgao linear e sucessiva, caracteristica do teatro moderno, é
substituida pela percep¢ao simultinea, em que varias cenas e elementos
de linguagem se sobrepoem, engendrando uma construcao cénica que
desafia o espectador a decodificar, relacionar e interpretar um conjunto
cada vez mais complexo e multifacetado de elementos de significacio.

Em lugar de representar uma histria com personagens que apa-
recem e desaparecem em fungo da psico-légica da narracio, este tea-
tro € fragmentdrio e combina estilos dispares e se inscreve em uma
dinamica de transgressao dos géneros (Lehmann, 2002, p. 3).

Soma-se a superposicao de elementos de linguagem e de narrativas o
ajuntamento de géneros diversos — os momentos podem variar entre o
épico, o lirico e o dramitico. Os elementos de linguagem que compdem
a cena nao trabalham mais em fungao da apresentacio de um drama,
de uma evolugao dramatica que se d4 em funcao dos embates psicoldgi-
cos de um ou mais personagens. Dessa maneira, os elementos de signifi-
cagao ganham autonomia para se manifestarem por conta propria, e
nao mais para reforcar ou ilustrar aspectos do drama, que era tomado
como fio condutor da agao, e, assim, subordinava os demais elementos
da cena. Ou seja, os cendrios, figurinos e demais elementos trabalha-
vam, no drama, em fun¢io de uma légica comum, e confluiam para a
instauragdo da ambientagao e da evolugio dramética. O que se propoe,
em vertentes significativas do teatro contemporaneo, nos leva para uma
autonomia da linguagem, em que “se concebem textos em que a lingua-'
gem nao aparece como um discurso entre personagens — se é que ainda

existem personagens definidos —, mas como uma teatralidade autono-
ma’ (ibidem, p. 21).
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A encenagao assume-se como uma pritica artistica especifica, como
uma escritura cénica que nao precisa ser comandada pela logica drami-
tica, inaugurando uma nova rela¢ao entre texto e cena. A historia a ser
apresentada nao ¢ mais necessariamente o fio condutor da leitura pro-
posta ao espectador, que esta focada agora no multifacetado jogo de lin-
guagem estabelecido pelos elementos que compoem a cena. Jogo este que
pode convidar o espectador a: criar historias; formular analises criticas;
definir aspectos psicoldgicos para os personagens; ou conceber propria-
mente 0s personagens — ja que a encena¢ao pode oferecer apenas arre-
medos indefinidos de “personas”; entre outras concepgoes cénicas a se-
rem elaboradas pelo espectador. A cena, dessa maneira, estrutura um
discurso que s6 se efetiva na a¢ao autoral do receptor.

Brecht tinha clareza que o teatro épico s6 seria possivel no dia em
que acabasse a perversao de fazer de um luxo uma profissao, a cons-
tituicdo do teatro a partir da separagao entre palco e sala. Somente
no dia em que esta divisao seja rompida (ou a0 menos a sua tendén-
cia), pode ser possivel fazer um teatro com um minimo de drama-
turgia, ou, digamos, quase sem dramaturgia. E é disto que se trata
agora: fazer um teatro sem esfor¢os. Quando vou ao teatro, percebo
que me ¢ cada vez mais tedioso seguir uma sé e mesma ag¢ao no de-
correr da peca. De fato, isto nao me interessa mais. Quando no pri-
meiro quadro iniciamos uma agao, e no segundo comegamos uma
outra que ndo tem nada a ver com a primeira, e depois uma terceira,
e uma quarta, ai sim torna-se divertido, prazeroso, mas nao se trata
mais da pe¢a perfeita (Miiller, apud Lehmann, 2002, p. 34).

Em uma tendéncia semelhante a adotada pelos encenadores do inicio
do século XX, que propunham uma co-autoria necessaria e inequivoca
do espectador em sua leitura da cena, mas agora em um radicalismo
extremado, em que o espectador (ou o participante) precisa elaborar as-
pectos constitutivos do proprio discurso da obra, que se apresenta como
que em processo, inacabada, e precisa da a¢do artistica do espectador
para formular elementos de significagao inexistentes, além de engendrar

146

analises pessoais acerca do discurso cénico, concebido por ele em parce-
ria com os artistas. O que pode ser compreendido como apresentagao
de um processo propositalmente inconcluso, convidando o espectador a
juntar-se aos artistas para cmpreender encaminhamentos possiveis para
a realizacao e a leitura da cena.

Este teatro apresenta as mais diversas tonalidades, engendrando um
entrecruzamento de textos e estilos que se sucedem aos golpes e que nao
se ligam necessariamente por relagdes causais ou por evidéncias factuais,
mas por livre associagdo ou por uma relagao de necessidades, desejos,
vontades, etc. Uma seqiiéncia de pedagos que redimensiona o sentido de
cada um deles isoladamente. Estes fragmentos narrativos nao se juntam
tampouco como colagem aleatéria e constituem uma proposi¢ao que sé
se justifica enquanto revisao dos procedimentos estéticos da modernida-
de. Ou seja, a explosdo das narrativas ¢ a tensao estabelecida entre os frag-
mentos narrativos vao radicalizar o desmembramento de uma narrativa
em varias partes, levando ao extremo o procedimento proposto pelo tea-
tro épico brechtiano, que era definida pelo encenador alemao como:

[. . .] uma tensdo que é nota dominante entre todas as partes distin-
tas de que se compoe e que as “carrega” reciprocamente. Esta forma
é, assim, tudo, menos um conjunto de fatos simplesmente alinhados
em sequiéncia (Brecht, 1978, p. 29).

Esta caracteristica da produgdo teatral contemporanea, marcada pela
multiplicidade e pela heterogeneidade, que leva ao extremo algumas pro-
postas marcantes do teatro moderno, pode ser, portanto, enfocada pela
proposicao radical de autoria que faz ao espectador.

A proposi¢ao pedagogica da arte teatral contemporanea

O carater estético, reflexivo, do fato artistico estd diretamente relacio-
nado com a sua proposi¢ao dialégica, com a efetiva participacao do re-
ceptor enquanto co-criador do evento, ¢ aqui talvez esteja inscrito o ca-
rater educacional da experiéncia artistica. Qualquer andlise do aspecto
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pedagogico do teatro, portanto, nao pode estar desvinculada da prépria
busca do sentido desta arte, da sua capacidade de dar conta da experién-
cia de seu tempo, tendo em vista, como foi dito, que a sua possibilidade
pedagogica se inscreve em sua propria viabilidade estética.

Uma das importantes caracteristicas do teatro moderno foi o esti-
mulo a participagdo do espectador, convidando-o a estabelecer uma re-
lagao explicitamente co-autoral com o espetaculo, especialmente em uma
atitude responsiva, de quem formula interpretagoes para as questoes apre-
sentadas pelo autor. A arte teatral contemporinea, por sua vez, pretende
levar ao extremo esta atitude proposta ao contemplador.

O teatro épico brechtiano, tomando-o aqui como um exemplo de esté-
tica teatral moderna, funcionava como um modelo cientifico exposto ao
espectador, apresentado em didlogo aberto com a platéia, convidando-a
a refletir sobre aquele sistema, que funcionava como uma tradugio sin-
tética da vida social. Um modelo desmontado que era (re)montado na
frente do espectador, revelando todos os seus mecanismos, os seus mean-
dros, ja que estava inserido na l6gica estética da construgao-desconstru-
¢30 que inspirava a arte moderna. Nas ultimas décadas, desconfia-se que
nenhuma narrativa se encontre em condi¢oes de sintetizar a vida social,
pela falta de visao de conjunto, pela impossibilidade de abranger os muil-
tiplos pontos de vista possiveis, as multiplas interrogagoes. As grandes
narrativas estao explodidas em elementos de linguagem, com os quais
cada qual elabora combinagdes nem sempre estaveis, ou seja, a dita “fa-
léncia” dos projetos de renovagao — especialmente o socialismo e o libe-
ralismo — leva a uma decomposigao, a uma sucatagem destes projetos,
produzindo varios elementos de linguagem, fragmentos de linguagem
narrativa que advém desta pulverizagio e que se prestam a explica¢oes
localizadas e nao mais globais. No teatro contemporaneo, em sua ten-
déncia de andlise e redimensionamento do moderno, cada espectador
trabalha a seu modo com os elementos de linguagem levados a cena,
formulando uma concepgao prépria para o evento.

A vontade educacional encontrada em tendéncias da arte moderna se
efetivava, assim, na instauragao de uma atitude participativa, no convite
ao receptor para exercer a autoria que lhe cabe, para elaborar uma com-
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preensao propria do evento. Esta atitude reflexiva proposta ao espectador
pode também ser percebida na arte recente, que mantém, nao sem trans-
forma-la, esta vontade pedagdgica presente na proposicio estética moder-
na. As recentes transformagoes na recepgao alteram os procedimentos
artisticos, mas nao suprimem a reflexividade. A proposi¢ao participativa
e, nesse sentido, pedagégica, é nao apenas conservada, mas radicalizada.

A caracteristica talvez mais importante de toda a arte recente, mas
que j4 era fundamental na arte de vanguarda, é a reflexividade. A obra
nao so reflete sobre si mesma — ¢ auto-referente, metalingiiistica, em
termos semidticos —, mas € reflexiva porque o prazer e a significagao
que dela derivam s6 podem ser encontrados na reflexao (Favaretto,
1997, p. 29).

Em vez de propor que o espectador feche a obra que se apresenta
aberta, com uma elaboragao responsiva, definindo um significado para
0s signos propostos, o teatro contemporaneo pretende que a platéia par-
ticipe acrescentando significantes ao jogo de linguagem apresentado. Me-
nos interessada em formular uma compreensao, um fechamento, uma
sintetiza¢ao da obra, em criar uma unidade para as partes, a arte da con-
temporaneidade quer propor ao espectador que teca anilises, que elabore
outros significantes, empreendendo, assim, uma atitude mais extremada-
mente autoral. O artista estd menos preocupado com o entendimento que
a obra suscita no espectador do que com a provocacao que lhe faz.

A reflexividade suscitada pelo teatro recente depara-se com condigoes
especificas, solicitando propostas estéticas que estejam em consonancia
com as alteragoes no modo de vida contemporaneo. A arte teatral dialo-
ga, atualmente, com um individuo bem informado, participante incon-
dicional da hiper-ramificada rede de comunicacio. Porém, se a espeta-
cularidade do cotidiano promovida pelos media, associada aos multiplos
informes, proporciona um amplo conhecimento acerca dos fatos sociais,
“a informagio excessiva, afirma-se, ¢ uma das melhores indugoes ao
esquecimento” (Harvey, 1992, p. 315). E isso porque na superdosagem
informativa nao ha espaco e tempo para a reflexdo, com a mesma velo-
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cidade que entra na rede, a noticia desaparece, qualquer histéria veicula-
da ¢ rapidamente relegada ao carter de passado distante, sem ser ao
menos digerida. Os individuos se véem, assim, sedados por uma over-
dose de informacao. Observadores “conscientizados” mas desmobiliza-
dos; em lugar de uma passividade alienada, uma apatia bem informada.
Talvez se possa conceber que o teatro contemporaneo pretenda sus-
citar neste espectador habituado a fragmentos narrativos descontinuos
a formulagio de contralances inesperados, provocando-o a elaborar leitu-
ras proprias, surpreendentes, estimulando-o a fazer jogadas inventivas. O
cardter pedagégico do teatro de espetdculo deixaria, dessa maneira, de ter
um valor formador para ter um valor performdtico. O conceito de perfor-
mance, aqui aplicado, nao tem o sentido atribuido ao melhoramento da
capacidade competitiva, de gerar lucros, a valor de mercado, mas, sim, a
capacidade de desferir golpes, de produzir elaboragées estéticas proprias,
inesperadas. A idéia de formar espectadores, que pressupoe um patamar a
ser atingido, seria substituida pela idéia de processo, de provocacio dialé-
gica. Um teatro interessado tanto na capacidade performatica do especta-
dor, de reagir aos lances propostos, de desferir golpes surpreendentes, quan-
to na performance da propria atividade artistica, em sua capacidade
provocativa, de formular novos lances, novos jogos de linguagem.

Ela [a melhor performatividade] resulta de um novo arranjo dos
dados, que constituem propriamente um “lance”. Este novo arranjo
obtém-se, a maioria das vezes, pondo em conexao séries de dados
tidos até entao como independentes. Pode-se chamar imaginacio a
esta capacidade de articular juntamente o que nio estava. A velocida-
de € uma propriedade da imaginagao (Lyotard, 1989, p. 106).

O teatro recente, assim, quem sabe, calcado no estimulo a reflexivi-
dade, provocaria essa capacidade inventiva, ativando melhor performa-
tividade, estimulando a “«imaginagao», que permite ou realizar um novo
lance, ou mudar as regras do jogo” (Lyotard, 1989, p. 106).

A FORMACAO DE ESPECTADORES:
RELATO DE UMA EXPERIENCIA

MEU ESPECTADOR

Recentemente encontrei meu cspectador.
Na rua poeirenta / Ele segurava nas maos
uma maquina britadeira. / Por um se-
gundo / Levantou o olhar. Entio abri ra-
pidamente meu teatro / Entre as casas,
Ele / Olhou expectante. / Na cantina /
Encontrei-o de novo. De pé no balcao. /
Coberto de suor, bebia. Na mao / Uma
fatia de pao. Abri rapidamente meu tea-
tro. Ele / Olhou maravilhado. / Hoje /
Tive novamente a sorte. Diante da esta-
¢iao / Eu o vi, empurrado por coronhas
de fuzis / Sob o som de tambores, para
guerra. / No meio da multidio / Abri
meu teatro. Sobre os ombros / Ele olhou:
/ Acenou com a cabega.

— BerTOLT BRECHT
Autonomia para interpretar

Recentemente encontrei meu espectador, ou melhor, era uma
espectadora. E quando digo que a encontrei, me refiro a uma experiéncia
que foi para mim marcante, pois, se a formagao de espectadores era algo
que me inquietava havia ja alguns anos,' o encontro com essa senhora

' Em outro livro (A Pedagogia do Espectador, Hucitec, 2003), procuro abordar o as-
sunto com maiores detalhes.
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demonstrava com extrema clareza a relevancia da questao. Na ocasiio,
em 2004, participavamos do Projeto Formagao de Publico,’ que vinha
sendo desenvolvido pela Secretaria Municipal de Cultura de Sao Paulo.
No palco, os atores acabavam de apresentar a peca A Mulher do Trem'
que, inspirada na linguagem do circo-teatro, trazia uma caracteristica
propria a essa forma teatral: os atores que representavam os persona-
gens negros apareciam fortemente maquiados, com o rosto pintado de
preto, mesmo que fossem atores naturalmente negros, como era o caso
desse espetaculo. A pega apresentava uma trama amorosa um tanto ro-
cambolesca e divertida que se passava com uma familia de aristocratas,
aos quais 0s negros serviam. A encenagao, entre outras tantas propostas,
valia-se do seguinte recurso comico, que provocava muitos risos na pla-
téia: cada vez que um personagem branco cruzava com um dos persona-
gens negros, tomava um susto escandaloso ou tapava os olhos com as
mados, como se a presenca e a proximidade visual daquele negro fosse
demasiado incomoda. Terminado o espetaculo, como era costume nesse

2 O Projeto Formagao de Piblico foi desenvolvido pela Secretaria Municipal de
Cultura de Sao Paulo entre os anos 2001 e 2004. Neste 1ltimo ano, os onze espetd-
culos dos grupos teatrais que, entdo, integravam o projeto, foram apresentados nos
teatros dos vinte e um CEUs (Centros Educacionais Unificados), que haviam sido
recentemente construidos pela prefeitura em regides periféricas da cidade. O For-
macio de Publico estava especialmente voltado para espectadores jovens e adul-
tos, professores e alunos das escolas municipais inscritas no projeto. Durante a se-
mana, os espeticulos atendiam ao piiblico escolar e nos finais de semana eram
oferecidos ao publico em geral. Em 2004, o Departamento de Teatro da SMC
produziu um video e publicou uma revista (Projeto Formagao de Publico 2001-2004)
para guardar os rastros deste notavel e grandioso projeto de acao cultural, que, du-
rante seus trés anos e meio de duragio, teve a participagio de dezenas de escolas,
centenas de educadores e artistas, centenas de professores da rede publica munici-
pal e centenas de milhares de espectadores. O projeto, durante a sua trajetoria,
contou com a curadoria de Gianni Rato, a orientagdo geral de Flavio Aguiar, a
orientagao de Maria Silvia Betti, Luiz Fernando Ramos, Silvia Fernandes e Flavio
Desgranges, além da participacao de nove coordenadores pedagdgicos e quarenta
e sete monitores, e dos representantes e funciondrios que integravam a SMC.

3 O espetaculo foi realizado pelo grupo teatral Os Fofos Encenani, com texto de
Maurice Hennequin e George Mitchell e encenagao de Fernando Neves.

152

O
L i b

projeto, foi proposto um debate entre atores e espectadores. Foi nesse
momento que surgiu minha espectadora, uma senhora negra, que per-
guntou a um dos atores — também negro, como foi dito — que fazia o
papel de empregado da familia, como ele se sentia representando um
personagem que era tratado daquela forma pelos seus patrées. O ator,
por sua vez, saiu do assunto, comegou a falar de outros trabalhos teatrais
que jd tinha realizado que se assemelhavam aquele personagem, demons-
trando nao ter compreendido muito bem a pergunta daquela espectado-
ra, que, ¢ bem verdade, teve muita dificuldade em formula-la. A senhora
nao refez a pergunta, que ficou no ar, sem resposta. Ou melhor, sem ter-
se afirmado explicitamente enquanto questao, pois necessitava de uma
elaboragdo mais apurada. A espectadora, ao que me parecia, tinha davi-
da se aquelas cenas, afinal de contas, reafirmavam ou criticavam o racis-
mo. Outras pessoas tomaram a palavra e aquela quase-questdo, que
indicava uma quase-interpretacao da cena, ndo se efetivara. O monitor
que mediava o debate talvez pudesse ter interferido, estimulando a espec-
tadora a falar aquilo que quase falara, mas nao o fez. Quando terminou
0 encontro, procurei aquela senhora, jd fora do teatro, para tentar com-
preender melhor o seu olhar sobre a cena, mas ela novamente demons-
trou nao se sentir muito a vontade para articular a sua questao. A minha
percepcao do fato indicava que aquela espectadora estava na iminéncia
de efetivar um ato produtivo, ou seja, de elaborar uma interpretagao
propria da obra. E mais, que a sua pergunta, se formulada com seguran-
¢a, enriqueceria muito o debate, pois apontaria uma interessante linha de
analise da cena.

Podemos compreender, de maneira um tanto esquemadtica, que a ati-
tude do receptor em sua relagao com a obra teatral se divide em trés
fases: no primeiro momento, ele reconhece o signo; no segundo mo-
mento, decodifica o signo; e, no terceiro momento, interpreta o signo,
relacionando-o aos demais signos visuais e sonoros presentes na ence-
nacao. Aquela senhora, assim, demonstrava enorme dificuldade em em-
preender este tltimo estigio do seu ato, o de interpretar o signo que
reconhecera e decodificara, e parecia, no momento da pergunta, pedir
autorizagao ao ator para poder fazé-lo. Ou queria que o artista (aquele
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que pretensamente sabe do assunto) interpretasse pa ra_ela, pois néo_ se
sentia autorizada a elaborar algo pessoal. E 1sso acontecia com freqiién-
cia no Formagao de Piblico, os participantes perguntavam para s ato-
res o que queria dizer esse ou aquele signo, como se nio coubesse aos
proprios espectadores criar respostas pessoars, efetivando o papel que
lhes cabe no evento. o

A inseguranca daquela senhora para formulz_;r sua pergunta, indicava
que a questao parecia ser de falta de autonomia (o que me fez lembfar
de Paulo Freire e de sua Pedagogia da Autonomia. Aprender a ler paraalém
das letras, para além do livro. Aprender a ler para filéﬂ‘l do teatro). O que
nos pode levar a refletir que o ambito da formagao de especlgdorg nao
estd restrito ao conhecimento da linguagem teatral mas, também, direta-
mente ligado a conquista dessa autonomia para e!aborar 0s fatos da cena
e da vida. Autonomia critica e criativa. Autonomia interpretativa.

- S
Qual a relevancia de uma pedagogia do espectador em nossos dias?

As pesquisas acerca da importancia da formagao de espectadores v;:}‘n
tendo grande desenvolvimento nos ultimos anos em todc: 0 rr?undo, ao
dois os fatores preponderantes que sustentam €ssas investigacoes e apon-
tam para a necessidade cada vez maior de 11'{1pif..=rr’1cnta<;ao de praticas
pedagégicas: 1) a relevancia da educaqﬁq c_los individuos tendo em v1i‘ta
uma sociedade espetacularizada, que solicita um olhar atento e agucado
para enfrentar a enxurrada de signos aos quai-s estamos expostos dia-
riamente; e 2) a necessaria participagao do publico no proprio desenvol-
vimento da arte teatral, ja que ndo se pode conceber que esta :frte avance
e trave um didlogo produtivo com a sociedade sem a participacao dos
espectadores, integrantes fundamentais do_ evento te'fural. Uml uircellro as-
pecto ainda poderia ser levantado, que seria a propria sol?revwenc:a eco-
néomica do teatro, pois o esvaziamento das salas de espetéculos, que vem
sendo, de maneira geral, comentado desde finais dos anos 1960, nao so-
mente em nosso pais, poderia relegar a arte teatral a tamanho descaso e
desinteresse das instituicoes publicas e privadas, que usualmente ﬁnarzl-
ciam as produgoes, que deixaria o teatro em situacao de extrema penu-
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ria. O que sustentaria a necessaria formag¢ao de um publico teatral, que
mantenha comercialmente viva essa atividade. i
Assim, a primeira das razoes citadas que apontam para a importan-
cia de uma pedagogia do espectador em nossos dias diz respeito a espe-
tacularizagao da sociedade, potencializada pela proliferacao dos meios
de comunicacao de massa, que condicionam a sensibilidade e a percep-
¢ao dos individuos contemporaneos, e indicam a importancia da for-
magao critica do observador, visando a sua aptidao tanto para perceber
os recursos espetaculares utilizados, quanto para analisar a producio de
sentidos veiculada por esses canais de comunicagio. Essas producoes mi-
didticas estao, em geral, muito pouco preocupadas em travar um didlo-
go efetivo com o espectador, ja que seu principal objetivo é o de man-
té-lo atento as suas emissoes, valendo-se das mais variadas, e sempre
renovadas, técnicas para nao perder de vista esse consumidor em poten-
cial: a multiplicagao dos cortes, planos e flashes televisivos, mantendo o
espectador capturado e com o olhar fixado a tela; a seducio dos temas
imagéticos apresentados (homens e mulheres nuas, carros e demais pro-
dutos tecnolégicos de ultima geracao, etc.); a sedugao pela sonoridade
(musica intermitente); o convite a interferéncia direta do espectador fei-
to pelos variados meios comunicacionais (“fale com a gente”, “escolha a
musica’, “mande a sua opiniao’, “faca a sua pergunta”, “aqui vocé parti-
cipa”’). Entre outras tantas estratégias de sedu¢do imediata que geram
uma falsa impressao de que o receptor faz parte ou pode de fato interfe-
rir decisivamente no evento. E que, de fato, tentam manter a todo custo
o consumidor plugado, mas que cada vez menos solicitam a sua partici-
pagao efetiva, ja que se constituem em eventos monoldgicos, em que o
ato criativo e reflexivo do espectador esté de fato tolhido, inviabilizado.
Os noticidrios, cada vez mais espetacularizados, que pretensamente
informam os individuos sobre os fatos do cotidiano, geralmente, jd vém
com interpretagao prévia, ou seja, nao sao apresentados de modo que o
espectador precise elaborar um pensamento critico sobre o assunto, pois
acritica ja vem previamente formulada, pré-digerida. Ao espectador, cabe
somente a tarefa de receber e assimilar o contetido transmitido, ou en-
tao partir para um ferrenho e necessario embate com o fim de desmon-
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tar a noticia, reconhecer seu contetido ideoldgico e tentar retirar a expe-
riéncia de vida que de fato possa estar contida na informacao, para, entao,
interpretd-la e posicionar-se criticamente diante dos acontecimentos.

Ai podemos retornar ao acontecimento daquela senhora, narrado aci-
ma, que se sentia desautorizada a interpretar os acontecimentos levados
A cena, levantando algumas questdes: Em que circunstancias o indivi-
duo-espectador contemporéneo ¢ levado a se relacionar com os espetd-
culos veiculados pelos meios de comunicagao de massa? O que € ser es-
pectador hoje, se levarmos em conta as produgdes culturais hegemonicas?
E a instituicdo escolar, serd que estimula o individuo a empreender leitu-
ras produtivas acerca de eventos artisticos, ou de situagoes da vida? Como
esperar que alguém, desencorajado a todo instante a produzir uma inter-
pretacio pessoal das cenas de um cotidiano espetacularizado, empreenda
atos autorais e produtivos quando confrontado com a pratica teatral?

Um projeto de formagao de espectadores precisa, assim, além de pro-
piciar o conhecimento especifico da linguagem teatral, estimular a auto-
nomia interpretativa dos participantes. Uma aquisi¢ao que nao se evi-
dencia com extrema facilidade numa vivéncia da espetacularidade que
pouco ou nada convida o individuo a exercer o papel autoral criticoque a
arte teatral solicita, convida, exige do espectador. Aquisi¢ao esta, alids, que
nao se outorga por decreto, nem se incute por propaganda, ou mesmo se
transfere por convencimento, mas que s se conquista por experiéncia.

O outro fator relevante que sustenta essas praticas de formacao esta
relacionado, como foi dito, com a importancia de que haja espectadores
interessados em ver e debater teatro, ja que ndo hi desenvolvimento desta
arte que se possa dar sem a efetiva participacao do publico. Ou seja, 0
comprometimento com a reflexao acerca dos caminhos da arte teatral
por esse outro com 0 qual o artista dialoga, anima o movimento de

formacao de espectadores. Pois, da mesma maneira que o evento artisti-
co nao acontece sem o ato produtivo que cabe ao contemplador, a arte
ndo pode travar um didlogo franco, visceral, ressonante com a vida so-
cial sem a participagao deste dltimo.

O que aponta, por exemplo, paraa relevante contribuigdo que se pode
esperar dos espectadores sobre que tipo de pratica teatral poderia estar
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de fato em consonancia com os anseios e desejos de nosso tempo. Esta,
portanto, nas maos do publico teatral, junto com os artistas, o reco-
nhecimento da necessidade de teatro (e de qual teatro) que teriam
nossas sociedades contemporaneas, bem como a afirmagao desta arte

como importante espaco de encontro e discussao das questoes contem-
poraneas.

Formagao de Publico ou Formagao de Espectadores?

Talvez possamos tragar, de maneira breve, distingao entre um projeto
de formagdo de publico e um projeto de formagao de espectadores a
partir do tipo de acesso ao teatro que o projeto pretende viabilizar aos
participantes. Tendo em vista que podemos compreender que hd um du-
Plo acesso que um projeto como esse pode implementar: o fisico € o
lingiiistico. Ou seja, tanto a possibilidade de o individuo freqiientar os
espetaculos (acesso fisico) quanto sua aptidao para leitura das obras tea-
trais (acesso lingiistico). Um projeto de formagao de publico teatral foca
prioritariamente a ampliagao do acesso fisico, facilitando a ida e aumen-
tando o interesse pela freqiientagao ao teatro. Um projeto de formagao
de espectadores, por sua vez, cuida nao somente de pér o espectador dian-
te do espetaculo, mas trata também da intimidade desse encontro, estrei-
tando lagos afetivos, afinando a sintonia, mediando a relagao dialégica
entre espectador e obra de arte. Em outras palavras, podemos dizer que
o primeiro trata de questdes objetivas que viabilizem a ampla freqiienta-
Gao ao teatro de determinadas parcelas da popula¢io; o segundo cuida
da subjetividade do encontro, de uma experiéncia que ¢ unica, pessoal e
intransferivel.*

Um projeto de formagao de publico, em geral, portanto, d4 conta de
possibilitar e ampliar a freqiientagao ao teatro, que se pode efetivar a
partir de diferentes medidas e procedimentos que convidem, estimulem

4 - 1 .
I\{es:,e sentido, apesar do nome, o Projeto Formagao de Puablico, como veremos
a seguir, constituia-se em um projeto que nao se resumia a ampliagao da fregiienta-
¢30, mas visava também a formagao de espectadores.
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ou facilitem a ida ao teatro: a ampla divulgagao das pegas em cartaz; o
barateamento do preco dos ingressos; a facilitacao de transportes; a cons-
trucio de salas ou a oferta (difusdo) de espetaculos em regioes periféri-
cas, marginalizadas social e geograficamente; lcis e incentivos que esti-
mulem a produgdo de espeticulos teatrais; e outras atitudes que visem,
em ultima instancia, facilitar o acesso fisico do publico ao teatro.

O acesso ao teatro, contudo, ndo se resume a viabilizar a freqiienta-
¢ao, pois se torna relevante estimular o espectador pouco intimo dessa
arte para um intenso e proveitoso didlogo com o espetdculo. Um proje-
to de formacio de espectadores, assim, pode valer-se das mais variadas
estratégias e procedimentos pedagogicos, com o objetivo de instaurar
uma pratica continuada, que, em consonancia com a ida aos espetacu-
los, vise a apreensao da linguagem teatral pelos participantes, tais como:
a descoberta ativa das artes cénicas com o oferecimento sistemdtico de
oficinas; elabora¢ao de material pedagdgico preparatorio para os es-
petaculos que serdo assistidos; oferecimento de palestras e debates enfo-
cando aspectos da obra teatral em questao; visitas guiadas a salas tea-
trais com vistas a apresentar o maquindrio e os bastidores de um espe-
taculo; estimulo a que os participantes criem textos, cenas, objetos de
cena, etc., a partir do espetdculo visto; entre outros procedimentos ex-
tra-espetaculares de preparagao ou de prolongamento que visem dina-
mizar a recepgao da obra teatral.

Projeto Formagao de Publico: procedimentos pedagégicos’

Nio quero a faca nem o queijo, quero a
fome.

— ApteLia Pravo

As investigacoes acerca da formagao de espectadores situam-se tanto
no campo da recepqao e da criagao teatral, nas provocagoes estéticas e

s Abordaremos os procedimentos pedagogicos propostos somente durante o
ano de 2004, ja que nos primeiros anos do Formagao de Publico, dos quais nao
participei, outras metodologias foram adotadas. Ainda assim, nao esgotaremos
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participativas (que propoem participagao direta ou nao) feitas pelos
artistas aos cspectadores, quanto, ¢ prioritariamente, no campo da
mediacao teatral. E deste tltimo que nos ocuparemos aqui. E se a me-
diacao teatral cuida também, como vimos, da relevante tarefa de de-
mocratizar o acesso fisico do espectador ao teatro (apresentacdes em
localidades periféricas, facilitagao de transportes, barateamento do custo
do ingresso, etc.), € o acesso lingiiistico que nos interessa especialmen-
te, a saber: o estabelecimento de condigoes pedagogicas que estimulem
o espectador a efetivar uma leitura critica, coerente e criativa da obra
teatral.

Torna-se relevante, assim, que um projeto de formacao de especta-
dores compreenda atividades que despertem nos participantes o gosto
pelo teatro, o desejo do gozo estético, a vontade de conquistar o prazer
da autonomia interpretativa em sua relagao com o espetdculo. E, para
que isso acontega, pode ser conveniente instaurar um processo pedago-
gico que possibilite aos espectadores em formagao a apropriagao da lin-
guagem teatral. Um processo em que a fome de teatro seja despertada
pelo proprio prazer da experiéncia.

Em consonancia com a freqiientagao aos espetaculos teatrais, fo-
ram trés as principais linhas de atuagao pedagoégica adotadas no Pro-

todos os aspectos da proposta pedagégica do projeto efetivada neste seu ultimo ano
de funcionamento (lembrando que a a¢io foi iniciada no ano de 2001). A nossa
opgao aqui foi enfocar exclusivamente as priticas extra-espetaculares de mediagao
teatral, na tentativa de apresentar seus objetivos e proposigoes especificas. Assim,
tendo em vista a grandiosidade e a complexidade desse projeto, outras preocupagoes
e opqoes educacionais que foram relevantes nesta trajetoria nao serao tratadas, tais
como: De que maneira se deu a escolha dos espetaculos e grupos teatrais?; Por que
os espetdculos aconteceram nos teatros dos Centros Educacionais Unificados (CEUSs)
e nao em outras salas de espeticulos? Isto trouxe que tipo de repercussoes para o
projeto?; Qual o critério de selecio dos monitores e coordenadores?; Como foram
escolhidos os alunos e as escolas participantes do projeto? Por que trabalhar com jo-
vens e adultos e ndo com criangas?; Como foi estabelecida a parceria entre a Secre-
taria Municipal de Cultura e a Secretaria Municipal de Educacao de Siao Paulo?; en-
tre oufras tantas, e nao menos importantes, preocupagdes comuns a um projeto
dessa monta.
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jeto Formagao de Piiblico: 1) os debates entre artistas ¢ espectadores, sem-
pre apos a apresentagdo do espetdculo; 2) os cursos de formagao em
teatro oferecidos aos professores da rede piblica municipal que atua-
vam no projeto; e 3) os ensaios de desmontagem, procedimentos peda-
gogicos de mediagio teatral oferecidos nas escolas, antes e depois dos
espetaculos, aos alunos participantes, visando dinamizar a recepgao da
obra. A seguir, apresentaremos detalhadamente cada uma dessas pro-
postas.

1.OS DEBATES

Apds a apresentagio dos espetaculos, os artistas do grupo teatral pos-
tavam-se no palco para conversar com os espectadores, a quem era pro-
posto que fizessem questoes ou comentdrios sobre a encenagao. Dois
objetivos principais poderiam ser postos em destaque pelos artistas, que
aqui precisavam posicionar-se como educadores (formadores), e pelos
monitores, que mediavam este encontro: a revelagao dos meandros da
arte teatral e o convite a que os espectadores formulassem concepcoes
pessoais da cena.

Assim, nesse didlogo com o publico, os artistas poderiam, destacan-
do o primeiro dos objetivos citados, trazer informagoes relevantes acer-
ca do processo e dos procedimentos adotados para a estruturacio do
espeticulo, possibilitando aos participantes o acesso a um conhecimen-
to especifico acerca do fazer artistico-teatral: Quanto tempo leva para se
ensaiar uma peca? Como se forma um artista teatral? Um ator faz cur-
sos? Que cursos? Qual a diferenga de um ator de televisao para um ator
de teatro? Quantos artistas participam de uma montagem teatral? Além
dos atores, que outras fungdes existem na constru¢ao da cena? Como e
quando se monta o cendrio? E assim por diante, tornando os partici-
pantes do projeto mais intimos do processo de formagdo do artista e de
criacao do espetéculo.

O outro objetivo a ser enfocado no debate seria estimular os partici-
pantes do projeto a produzirem interpretagoes pessoais acerca dos acon-
tecimentos cénicos. Freqiientemente, os espectadores, tal como o caso
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da espectadora da peca A Mulher do Trem, citada hd pouco, pediam que
os artistas lhes explicassem a opgao por um ou outro signo cénico: Por
que vocés usaram tal elemento? O que vocés quiseram dizer com aquilo?
Qual a mensagem que vocés quiseram passar? Sugeria-se aos monitores
e artistas que, nesse caso, devolvessem a pergunta, convidando os espec-
tadores a elaborarem respostas proprias as provocagoes semidticas fei-
tas pelos artistas na encenagdo. Mesmo que os participantes nao formu-
lassem suas interpretagoes para a cena no momento do debate, poderiam
levar a questdo para casa, ou para debater com seus companheiros apos
a pe¢a, ou com os professores na escola, ou mesmo nas oficinas de pro-
longamento (das quais falaremos a seguir) propostas pelos monitores
alguns dias depois. Além do que, os 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 compreenséao da
experiéncia teatral, ainda que esta possa enriquecer-se muito na conver-
sa com outros. De maneira que os participantes estivessem seguros que
a palavra de cada um e a sua formulagio critica e criativa ndo s6 estaria
“autorizada’, mas seria fomentada durante todo o processo, e conquis-
tassem a nogao de que, por mais relevante que seja, a resposta do outro
nao lhes serve completamente nesse caso, pois o ato contemplativo é ne-
cessariamente autoral, e exige uma producao pessoal.

Antes dos espetdculos, importa ressaltar, os monitores instalavam os
espectadores na sala e faziam uma breve apresentagio do encontro, no
intuito de trazer informagdes relevantes acerca do aparato teatral ou de
algum aspecto da pega que seria apresentada, ou para relembrar algo do
que fora trabalhado nas oficinas de preparacao propostas nas escolas.
Essas palavras iniciais queriam fundamentalmente criar um ambiente fa-
voravel e indicar a necessdria relagao de cumplicidade entre palco e pla-
téia para o bom andamento do encontro, além de convidar os alunos
para participarem da conversa com os artistas no final do espeticulo,
estabelecendo um contato prévio que seria desdobrado no momento do
debate.
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2.0 CURSO PARA OS PROFESSORES:
A FORMACAO DOS FORMADORES*

O Curso tinha como objetivo preparar os professores das escolas para
que, aprimorando seu conhecimento sobre teatro, pudessem mediar o
encontro de seus alunos com esta arte. As oficinas de formagao estariam
centradas, a partir da prdtica de jogos de improvisagao teatral, no estu-
do dos variados elementos de significagdo presentes em uma encenagao,
motivando os participantes a investigarem, debaterem e apreenderem as
possibilidades lingiiisticas da arte teatral. De maneira que o processo fosse

¢ Pesquisa realizada em 2002 com alunos e professores do ensino médio das es-
colas publicas e privadas da cidade de Sao Paulo, apresentou indice de baixissima
freqiientacdo ao teatro, como podemos observar a seguir. Foi perguntado aos en-
trevistados: “Durante este ano, sem contar atividades escolares, aproximadamente
quantas vezes vocé foi ao cinema, ao teatro, a shows e ao museu?” (Fonte: Unesco,
Pesquisa Ensino Médio, 2002).

A) Proporgao de alunos do ensino médio, segundo freqiéncia a atividades culturais
(entre escolas publicas e privadas da cidade de Sao Paulo)

Frequéncia Cinema Teatro Shows Museu
Nenhuma 74 41,8 245 48,0
De | a3 vezes 326 273 40,1 219
De 4 a6 vezes 20,6 25 87 10
Mais de 6 vezes 395 284 26,7 29,1
Total 100,0 100,0 100,0 100,0

B) Proporgiao de professores do ensino médio, segundo freqiiéncia a atividades cul-
turais (cidade de Sao Paulo).

Numero de vezes Cinema Teatro Shows Museu

Publica Privada Puablica Privada Publica Privada Piblica  Privada

Nenhuma 133 72 323 230 354 24,3 26,6 22,6
De 1 a3 vezes 259 26,0 40,5 44,4 323 43,8 46,2 48,6
Dc 4 a6 vezes 21,5 214 51 10,4 38 59 44 85
Mais de 6 vezes 39,2 45,5 22,2 22,2 28,5 26,0 22,8 20,3
Total 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0
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norteado pela experiéncia pratica e reflexiva, estimulando os professores
a experimentarem e analisarem as diversas possibilidades de comunica-
a0 que o teatro oferece, motivando-os a assumirem-se como especta-
dores plenos e formadores capacitados. A pritica teatral proposta no
curso e na freqiientagao aos espetaculos, contudo, almejava especialmente
criar nos educadores 0 gosto por teatro, reconhecendo-o como espaco
prazeroso de produgao efetiva de conhecimentos.

No decorrer do curso, os professores experimentavam as diversas
possibilidades de construgao de um discurso cénico, definindo como foco
de investigagao, pouco a pouco, cada um dos elementos de significagiao
geralmente presentes em uma montagem teatral. Em uma sessao, por
exemplo, poder-se-ia optar pela exploragao de objetos cénicos, levando
os educadores em formagao a perceberem como um objeto pode “gesti-
cular”, “falar” em cena. Em outra sessao de jogos, poder-se-ia pesquisar
a utilizagao da palavra, ou do gesto, ou do espaco, em suas multiplas
possibilidades.

O curso para os professores se dava em consonancia com a freqiien-
tagao aos espetaculos que integravam o projeto, de modo que os moni-
tores poderiam trazer para as aulas aspectos das encenagoes para serem
especialmente investigados pelos professores participantes.

Este processo de formagao de formadores (e de espectadores) tinha
o intuito, ao nortear-se pela apreensao dos elementos de significacao, de
possibilitar que os participantes se sentissem estimulados a efetivar uma
leitura transversal dos espetaculos, percebendo que nao apenas o texto
tem algo que comunicar numa encenacgao (leitura horizontal), mas como
a arte teatral se vale de diversos signos que, justapostos, formam como
que uma pagina cravada no espago, que se renova a cada instante. Nesse
jogo de linguagem proposto pela cena, o espectador ¢ desafiado a deco-
dificar e interpretar cada elemento que, com a mesma rapidez com que
surge, se modifica ou desaparece no instante seguinte, compondo um
conjunto complexo de signos que se reinventa a cada momento.

As atividades propostas no projeto queriam estabelecer uma via de
mao dupla entre investigacao em oficina e ida aos espetaculos, possibili-
tando aos participantes (os professores, que, em seguida, poderiam or-
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ganizar praticas teatrais semelhantes com seus alunos), tanto enriquecer
as suas criagoes cénicas em sala de aula com a freqiientagao as monta-
gens dos grupos teatrais, quanto dinamizar o seu didlogo com os espe-
taculos com base nas experimentagoes realizadas nas oficinas.

O exercicio interpretativo se realizaria de maneira coletiva, com a co-
laboragao de todos os integrantes do curso, que seriam estimulados a
expor seus pontos de vista, e também a perceber outras andlises cons-
truidas pelo grupo, conquistando a disponibilidade e o interesse para o
didlogo estético e a almejada autonomia na formulagdo de compreen-
sOes para as situagoes cénicas observadas nas oficinas e nos espetaculos.

O curso, assim, estaria calcado na exploragao dos elementos que com-
poem a linguagem teatral, abordando, gradual e cumulativamente, cada
um dos aspectos constituintes de uma encenagao: as palavras, as frases,
o texto, a narrativa; a construgao de personagens; os objetos cenografi-
cos; os figurinos e aderecos; as sonoridades (musicas, cangoes, efeitos
sonoros); a iluminagao; o gestual dos atores.

O processo proposto aos professores nao pretendia esgotar a inves-
tigagdo dos elementos teatrais, mas estimular os participantes a, valen-
do-se da pesquisa desses diversos aspectos da linguagem, construir um
discurso teatral coerente, critico e criativo, e, sobretudo, desenvolver a
capacidade de interpretar com autonomia e acuidade os signos cénicos
criados pelos demais integrantes da oficina, e os com os quais se depa-
ravam nos espetaculos do projeto. Assim, almejava-se que os professo-
res conquistassem a consciéncia plena de um processo de ensino e apren-
dizagem a ser desenvolvido com os alunos, calcado, como o que lhes foi
proposto, na experimentagao e andlise de exercicios teatrais em oficina.
Ao desenvolver um processo de investigagao com os alunos, os profes-
sores criariam condi¢oes para que estes — que participavam ainda dos
exercicios de prepara¢ao e prolongamento propostos pelos monitores —
empreendessem os primeiros passos na conquista da linguagem teatral.

Centrar o processo desenvolvido com os professores no trabalho de
concepgao e andlise de cenas, contudo, nao excluia que os monitores trou-
Xessem para seus cursos a proposi¢ao de metodologias e procedimentos
pedagogicos complementares: leitura e debate de pegas ou textos sobre
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teatro; aulas expositivas acerca de aspectos historicos da arte teatral; ma-
terial tedrico e iconografico sobre os espetaculos que integram o projeto;
filmes de ficgao e documentirios que pudessem fomentar a investigagao
acerca dos espetdculos em questdo; construgao de objetos e artefatos cé-
nicos (aderecos, figurinos, refletores, etc.); trabalhos artisticos, elabo-
rados a partir da ida aos espetdculos, na drea das artes visuais (a cons-
trugao de maquetes, historias em quadrinhos, fotonovelas), da musica
(letras, cangoes, clipes), ou da danga (coreografias). Esses procedimen-
tos, entre outros, poderiam enriquecer a exploragao nas oficinas e dina-
mizar a recepgao dos espetaculos. Tornava-se importante, no entanto,
que o monitor tivesse clareza da linha pedagoégica proposta no decorrer
do seu curso, de maneira que nao estabelecesse uma seqiiéncia de ativi-
dades que nao se constituisse como um processo de fato, mas se perdes-
se na mera sobreposicao desarticulada de eventos pedagogicos.

Em algumas escolas — especialmente as que tinham um projeto pe-
dagdgico bem-definido, com seus professores e alunos engajados na cons-
trugao de um espago de conhecimento efetivo —, os professores ja de-
senvolviam trabalhos de investigacao teatral, propondo aos seus alunos
atividades de apropriagao dos espetaculos assistidos. Isso facilitava, ini-
cialmente, o trabalho do monitor, que ja encontrava um terreno fértil e
um trabalho ja encaminhado, que precisava ser respeitado e valorizado.
Contudo, tornava-se importante, também, a aten¢ao para que o proces-
s0 nao estacionasse no que os professores ja sabem e gostam de fazer.
Poderia ser oportuno, por vezes, propor-lhes novos desafios no ambito
da investigacao da linguagem teatral, aliando o estimulo e as sugestoes
trazidas pelos educadores com um claro direcionamento do trabalho,
que nao perdesse de vista os objetivos do Projeto Formagao de Piiblico.

3. AS OFICINAS DE ESPECTADORES:
A DESMONTAGEM COMO PROCESSO CRIATIVO

Antes e depois da freqiientagao aos espetaculos pelos alunos que in-
tegravam o projeto, os monitores iam até as escolas para realizar ofici-
nas teatrais com esses espectadores em formacao, tendo em vista tanto
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a sensibilizagao prévia para o evento, quanto o estimulo para a efetiva-
¢ao de uma leitura acurada da obra assistida.

Durante o processo nas oficinas, os mediadores propunham aos es-
pectadores atividades especificas, voltadas para a exploragao de determi-
nado espetaculo que, na ocasiao, seria assistido pelo grupo. Optamos
por compreender essas abordagens enquanto ensaios de desmontagem dos
espetaculos, em que alguns focos de investigagao seriam selecionados para
serem especialmente estudados, dinamizando a recepgao dos participan-
tes. A desconstrugio da encenagao se dava com a proposigao aos espec-
tadores de exercicios teatrais semelhantes aos que os artistas realizaram
no processo de construgdo do espetdculo. Ou seja, os procedimentos pe-
dagogicos de mediagao teatral levavam os participantes a experimenta-
rem, ainda que por curto periodo, algumas atividades que os proprios
criadores da cena poderiam ter experienciado durante o processo de con-
cep¢ao da montagem teatral, familiarizando os espectadores com aspec-
tos proprios aquela encenagao especifica e colocando-os em posigao de
travar um didlogo franco e produtivo com a obra e com os artistas.

A perspectiva da desmontagem estd apoiada na idéia de se efetivar
uma arte do espectador, tratando este como um artista em processo,
propondo-lhe exercicios teatrais que se assemelhem aos desenvolvidos
por um grupo teatral durante a montagem.” O que pressupde a imple-
mentacdo de dinimicas que fornem os participantes aptos para inter-
pretarem (compreenderem artisticamente), tal como os artistas imple-
mentam processos para interpretar (conceber artisticamente). Dessa
maneira, guardadas as devidas diferengas, a preparagao dos espectadores
para a leitura da obra pode-se assemelhar com a preparacao dos artistas
em periodo de concepgao do espetaculo, tendo em vista que os receptores
sio também criadores, e, se forem estimulados a investigar possibilidades
de construgdo do discurso cénico a partir de propostas semelhantes as
experimentadas pelos artistas, terao melhor conhecimento dos aspectos

7 A investigacio do processo criativo do grupo teatral e a producao de material
teérico e analitico sobre o espeticulo a ser apropriado pode ser de grande valia para
0 processo.
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lingiiisticos utilizados naquele espeticulo. Ou seja, quanto mais intimos
dos variados aspectos da tematica e das possibilidades expressivas dos
elementos de linguagem em foco naquela encenagio, mais disponiveis
para empreender um percurso proprio na andlise das cenas em questao.
= Esses ensaios de desmontagem eram desenvolvidos antes e depois das
pecas. Nos ensaios de preparagao para os espeticulos, podiam ser sele-
cionados e enfocados um ou mais aspectos lingiiisticos que tivessem es-
pecial relevancia em determinada montagem (a narrativa, os objetos cé-
nicos, as cangoes, o gestual dos atores, etc.), visando uma aproximagao
prévia com o universo cénico constituinte daquela encenacio. Os ensaios
preparatorios tinham intuito de oferecer vetores de andlise para guiar os
espectadores em sua leitura da pe¢a— o que nao significa fornecer uma
andlise previamente construida —, e sensibilizar a percepgio dos apren-
dizes para a riqueza das resolu¢des cénicas levadas a cena. Ou para per-
mitir que os espectadores, que experimentaram solugoes proprias ao se
depararem com aqueles elementos de linguagem nas oficinas, pudessem
chegar a conclusao de que solugoes cénicas diferentes (ou mesmo mais
pertinentes) seriam possiveis naquele espetaculo.

Os ensaios de prolongarmento, propostos apos o espeticulo, por sua
vez, tinham intuito de provocar uma interpretagao pessoal dos diversos
aspectos observados no espetdculo assistido pelo grupo, e estruturavam-
se por procedimentos que convidassem os espectadores a criar cenas de
elabora¢ao compreensiva. Ou seja, prolongamentos criativos que bus-
cavam dar conta das questoes propostas pelo espeticulo. Os espectado-
res eram convidados a conceber breves atos artisticos, que ndo se estru-
turavam como continuidade do espeticulo mas sim como exercicios
interpretativos da encenagao em questao.

Tornava-se importante que os ensaios de desmontagem dos espeta-
culos fossem estruturados como procedimentos coletivos, em que o grupo
de alunos pudesse cooperar na concep¢ao de um processo de interpre-
tacdo da obra, com efetiva participa¢ao criativa e analitica de todos os
envolvidos.

A realizagao dos exercicios artisticos de desmontagem, e sua andlise,
visavam estimular o grupo a formular interpretagoes inesperadas e sur-
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preendentes, em que o patriménio emocional e vivencial dos participan-
tes pudessem entrar em jogo e oferecer respostas propriamente cénicas
as provocacoes teatrais oferecidas no evento, permitindo a construgao
de leituras ricas e pertinentes das encenagoes vistas.

A resposta a uma cena, no ambito pedagégico, nao precisa limitar-
se ao raciocinio analitico a respeito dela, ou melhor, cabe ao mediador
criar condigoes para que esta analise possa se efetivar enquanto produ-
¢do criativa.

[A resposta a um texto]| Deve ser um outro texto. Assim, quando
um professor 1é um poema para os seus alunos, deve fazer-lhes uma
provocagao: “O que € que esse poema lhes sugere? O que é que vocés
véem? Que imagens? Que associagoes?”. Assim o aluno, em vez de se
entregar a duvidosa tarefa de descobrir o que o autor queria dizer,
entrega-se a criativa tarefa de produzir o seu proprio texto literario
(Alves, 2004, p. 6).

O importante, podemos concluir, ndo ¢ somente o que a cena quer
dizer, mas o que cada observador vai elaborar critica e criativamente a
partir do que a cena diz. Portanto, a fun¢do do mediador teatral, em
oficina, é estimular o participante a manifestar-se artisticamente sobre a
cena, efetivando a (co)autoria que lhe cabe, elaborando compreensaes
que vao sendo construidas para além da mera analise fria e racional do
que viu. O que importa sao os contralances® criados pelo espectador, que
indicam formulagdes compreensivas que concretizam o que se espera dele:
a efetiva¢ao de um ato produtivo, autoral.

Os exercicios de mediacao, propostos antes e apds a pe¢a, tornam
perceptivel para o espectador a perspectiva necessariamente criativa de
seu papel; ou seja, podem evidenciar a fungao artistica do espectader no
evento teatral.

* Estamos aqui compreendendo a relagio do autor com o espectador como um
jogo de linguagem, em que o primeiro age, desferindo alguns lances, e o segundo
reage, formulando contralances.
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Portanto, para saber se o processo estd vigorando e sendo efetivo, os
mediadores podem observar as criagoes cénicas e os debates desenvol-
vidos pelos espectadores nas oficinas. No enriquecimento das concep-
¢oes artisticas dos participantes estd presente a resposta da indagacio
pedagdgica.®

— Contudo, ponderava um monitor do projeto, os alunos que par-
ticipam das oficinas, sao, por vezes, muito timidos, nao querem ex-
por-se em demasia, tém medo. . . Nesse caso, nao é melhor deixar de
lado os exercicios teatrais e optar por abordagens teéricas, falar de con-
ceitos, definicoes, dar aulas expositivas sobre a histéria do teatro, por
exemplo?

Nao ha duvidas de que falar de conceitos e fazer abordagens histéri-
cas possa enriquecer e dinamizar a leitura, mas o engajamento do gru-
po, langando-o na experiéncia artistica, constitui-se em aspecto marca-
damente relevante para ser abandonado. E, excegoes a parte, ninguém é
tao medroso ou timido que nao se disponha a experiéncia criativa. Mes-
mo porque o processo deve ser gradual e cumulativo, e nisso pode-se
incluir também a disponibilidade expressiva dos participantes, que pre-
cisa ser compreendida como uma conquista a ser efetivada. Além do que,
podem-se propor exercicios simples, pouco arrojados no inicio, e, 20s
poucos, quando o gosto por jogar o jogo for adquirido, convidar os
participantes a efetivar atividades mais complexas.

Pode-se considerar também que os conceitos e as abordagens hist6-
ricas podem surgir durante a andlise dos jogos de improvisacio teatral,
diretamente relacionados a acontecimentos cénicos realizados pelos par-
ticipantes. O que possibilita uma construcao efetiva de conhecimentos,
que nao se trata de algo que seja transmissivel do professor ao aluno,
mas que se arranca do interior de uma discussio.

* Os monitores do projeto tinham clara nogao da pertinéncia do ensaio de pre-
paracao que fora proposto pela riqueza com que se dava o debate entre espectadores
e artistas. Ou seja, no debate se podia perceber se a mediacio prévia tinha ou nio
sido de fato produtiva.

169



EXEMPLOS DE ENSAIOS DE DESMONTAGEM

Os ensaios de desniontagem aqui exemplificados foram por mim or-
ganizados para o espetdculo Agreste,'"’ que integrava o Projeto Formagao
de Piiblico em 2004. Os exercicios foram criados e propostos tendo em
vista a preparacao dos monitores, que posteriormente organizariam suas
préprias oficinas para os alunos nas escolas. As oficinas apresentadas a
seguir, portanto, foram propostas aos mediadores e nao aos espectado-
res participantes do projeto, funcionavam como material didatico, para
explicitar a idéia e para promover a reflexao acerca de como cada moni-
tor poderia operar diante do seu grupo de alunos.

Importa ressaltar que os ensaios de desmontagem nao se propoem a
dar conta de todos os multiplos e complexos aspectos de uma encena-
¢d0, mas optam por selecionar dngulos de ataque, alguns aspectos mar-
cantes da montagem teatral em questdo, escolhidos em fungao tanto das
caracteristicas da escritura cénica do espetdculo quanto da pertinéncia
desta ou daquela prioridade em fungao do trabalho que vem sendo de-
senvolvido com os participantes do projeto. Ou seja, 0 angulo de ataque
a ser escolhido, que indicard um ou mais elementos de linguagem da
encenagio para serem investigados com os espectadores em formagao,
podem ser definidos tanto em fung¢ao do préprio espetaculo quanto da
pertinéncia de se trabalhar este ou aquele aspecto do discurso cénico em
funcao do encaminhamento do processo pedagégico com o grupo de
alunos. Se, por exemplo, a sonoridade da cena foi trabalhada recente-
mente em relacio a um determinado espetaculo assistido, talvez seja o
momento de selecionar um outro elemento de linguagem (a palavra, o
gesto do ator, a iluminagdo, etc.) a ser analisado no proximo espetdculo.

Torna-se relevante destacar ainda que uma encenagao permite infinitas
compreensdes, que se darao em fungao do ponto de vista, da trajetoria
histérica, da experiéncia pessoal de cada um dos espectadores. Portanto,

© O espeticulo foi realizado pela Companhia Razoes Inversas, com texto de
Newton Moreno e encenagao de Mircio Aurélio.
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os ensatos de desmontagem precisam levar em consideragao o interesse par-
ticular e a maneira propria de cada espectador dialogar com a obra, con-
ferindo-lhe autonomia no processo de interpretagao de uma cena.

Ressalte-se, contudo, que o fato de a andlise da obra ser pessoal e
intransferivel, e que cabe a cada espectador elaborar sua compreensio
dela, ndo quer dizer que uma interpretagao formulada nao possa ser
questionada, pois ha na obra um principio de coeréncia lingistica que o
leitor precisa respeitar para colocar-se em didlogo e elaborar um juizo
de valor dela. Por mais criativa que seja, a leitura solicita coeréncia tam-
bém. Por mais subjetivo que seja o ato do espectador, liberdade inter-
pretativa ¢ uma coisa, compreensao inadequada é outra.

Os ensaios de desmontagem, por outro lado, nao tém o objetivo de
fornecer uma leitura pronta ou mesmo de encaminhar uma “interpreta-
gao apropriada” do espetdculo, o que seria contrario a idéia de liberdade
e autonomia interpretativa, mas de apresentar possiveis vetores de andli-
se da encenagao. Ou seja, o que se pretende nao é fechar uma leitura, ou
apontar um “jeito certo” de compreender a obra, mas sensibilizar o es-
pectador para alguns aspectos do espetaculo, estimulando-o a efetivar
uma analise pessoal da cena.

Nos ensaios de preparagao e de prolongamento importa, assim, estabe-
lecer uma tensao entre liberdade para ler a obra do seu jeito e coeréncia
na sua interpretagao.

Os ensaios de preparacao, por sua vez, solicitam também o cuidéldo
de ndo se revelar previamente aspectos tematicos ou lingiiisticos muito
particulares aquela encenagao, antecipando resolugoes cénicas da mon-
tagem. O que poderia tirar dos espectadores a surpresa e a riqueza do
primeiro olhar, aspectos considerados importantes no ato da leitura. As-
sim, o recorte e a investigacao de alguns elementos de linguagem nio
devem ser propostos de maneira que “tire a graga” do espetdculo que
serd visto, mas com intuito de potencializar o ato criativo do espectador
na percep¢ao e elaboragao dos signos cénicos que ird encontrar.

Um aspecto a ser considerado nos ensaios de prolongamento é que a
linguagem cénica utilizada nas oficinas nao precisa estar vinculada estri-
tamente a do espetaculo, os participantes precisam ter total liberdade na
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composi¢do de suas cenas, nao sendo, portanto, estimulados a fazer
como fizeram os artistas, ou levados a copiar resolugoes artisticas do
espetdculo visto, mas colocando-se como autores de criagoes proprias.

O Ensaio de Preparacao para o Espetdculo

A encenacao de Agreste era realizada por somente dois atores, que,
além de contarem a histdria, se revezavam pelos vdrios personagens da
trama. A primeira cena tinha forte cunho narrativo, jd que os dois ato-
res ficavam parados, voltados para a platéia, cada um isolado em um
foco de luz, narrando o inicio da histéria por longo tempo. A monta-
gem, especialmente em seu inicio, solicitava grande concentracao da pla-
téia, e muita atencao a uma histéria que avangava lentamente, em texto
que se aproximava do realismo fantdstico e carregava intenso vigor poé-
tico. A acao dramatica passava-se no sertao do Nordeste brasileiro e tra-
tava do encontro de dois personagens para viverem uma grande paixao.
Até que o marido morreu e, para surpresa de todos, quando prepara-
vam o defunto para o enterro, perceberam que Etevaldo nao era de fato
um homem e sim uma mutlher. A noticia espalhou-se rapidamente pela
pequena cidade que nao se conformava com o absurdo de duas mulhe-
res viverem juntas maritalmente, o que contrariava os fundamentos le-
gais e religiosos da comunidade. O preconceito dos habitantes do luga-
rejo, contra o que consideravam uma situagio vergonhosa, mostrava-se
cada vez mais rigoroso, até que, em ato de extrema insanidade, resolve-
ram atear fogo na casa dos dois, queimando o corpo de Etevaldo e ma-
tando sua companheira.

Angulo de ataque selecionado: construgao e andlise de narrativas

O ensaio de preparagao para o Agreste privilegiou o aspecto épico (nar-
rativo) da encenagio, estimulando os participantes a contarem histo-

citarem a sua anilise.

» Atividade 1: Um Caramujo na Calcada

A primeira atividade proposta aos monitores em formacao foi con-
tar uma breve historia, que poderia nos langar ao encontro de aspectos
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temdticos presentes na pega. A narrativa, em resumo, era mais ou me-
nos assim: certo dia, passeava por uma calgada perto de casa e me sur-
preendi ao ver uma pequena pedra que parecia movimentar-se sozinha.
Estranhei o fato e resolvi interromper o passo para observar mais deta-
lhadamente o acontecimento. E ai me dei conta, para minha surpresa,
que ndo se tratava de uma pedra e sim de um caramujo, que trazia em
seu casco varios fragmentos de cascalho, mindsculos pedagos de pedra e
poeira de asfalto, que davam a ele aspecto mineral, como se perdesse
algo de sua animalidade, de sua beleza essencial. A situacao tornava-se
mais dramdtica pois logo ali, do outro lado da rua, havia uma praca
bastante arborizada e aquele animal, na sua pequenez, jamais poderia
vislumbrar que seu hadbitat estaria tao proximo de si. Parecia que, num
certo dia, aquele caramujo tinha, por um motivo qualquer, atravessado
a rua perdendo-se de seu ambiente natural, e que, por necessidade de
sobrevivéncia, precisara metamorfosear-se em caco de pedra, em peda-
¢o de asfalto, em fragmento urbano, para passar despercebido e conse-
guir sobreviver na selva daquela cidade.

Em seguida, falei um pouco aos participantes como a histéria daque-
le caramujo me fizera pensar no fato de que, tantas vezes, nos disfar-
¢amos do que nao somos, nos afastamos de nosso jeito préprio para
passarmos despercebidos, sem sermos incomodados. E de como, num
descuido, podemos nos perder de nosso jardim, e passar a carregar co-
nosco um monte de atitudes e comportamentos que seriam estranhos a
nos mesmos. E ai abri uma breve conversa, propondo que cada qual
trouxesse comentdrios e experiéncias pessoais a partir da questao.

* Atividade 2: Aquecendo o Corpo e 0 Imagindrio

O objetivo dessa etapa era integrar os participantes e criar um am-
biente favoravel para o trabalho do grupo. Além de desinibir os jogado-
res, pondo a vontade uns diante dos outros. Em roda, foram propostos
alguns jogos de uyuwdiinento:

Trocar de Lugar: Os jogadores colocam-se em circulo, e um jogador
estd no centro, e quer encontrar um lugar na roda; para isso tera de tirar
alguém e ocupar o seu lugar. Diferentes resolugées podem ser propostas.
O préprio grupo pode inventar outros encaminhamentos possiveis.
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Variante A — Piscando: O jogador do centro tem de piscar para al-
guém que vai lhe ceder o seu lugar e postar-se no centro da roda.

Variante B — Anunciando uma Caracteristica: O jogador do centro
anuncia um aspecto da vestimenta (ou uma caracteristica fisica, ou de
personalidade) de alguém da roda, com quem quer troca de lugar.

Variante C — Desafio: O jogador do centro tem o desafio de, sem o
uso da fala e sem apontar, fazer o grupo compreender quem € a pessoa
com a qual ele quer trocar de lugar.

* Atividade 3: Palavras ao Vento

O jogo proposto queria, no contexto dessa oficina, ampliar o acesso
ao imagindrio, lan¢ando ao vento palavras soltas, que mais adiante po-
deriam ser utilizadas em contextos os mais diversos na criagao de um
universo ficcional.

O Jogo: Todos os jogadores, exceto um que fica no centro, sentam-se
em circulo. O jogador do centro fecha os olhos enquanto os outros pas-
sam um objeto qualquer de mao em mao. Quando o jogador do centro
bater palma, o jogador que foi pego com o objeto na mao deve segura-
lo até que o jogador do centro aponte para ele e dé uma letra do alfabe-
to. (Nenhum esforgo deve ser feito para esconder o objeto do jogador
do centro.) Entao, o jogador que esta com o objeto deve comegar a pas-
sd-lo novamente de mao em mao. Quando o objeto chegar-lhe as maos
novamente, ele deve ter falado o nome de seis objetos que comecem com
a letra sugerida pelo jogador do centro. Se nao conseguir, deve trocar de
lugar com o jogador do centro.

+ Atividade 4: Construcao Coletiva de Historia

O Jogo: O coordenador da uma sentenga inicial (“Numa tarde chu-
vosa, uma mulher vé através de sua janela. . ., por exemplo). Ha um
objeto que circula pela roda e determina a posse da fala. Cada partici-
pante contribui com a histéria e passa o objeto ao proximo, até que se
complete a roda, finalizando também o enredo.

Ao final do exercicio, analisou-se com o grupo: como se deu a cons-
trucao da histéria; se o fio da narrativa foi mantido ou nao; se a coerén-
cia interna da trama foi respeitada; os aspectos relevantes quanto a in-
ventividade na contribui¢io de cada participante; além de debatermos
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os temas tratados na historia. Se fossc o caso, poder-se-ia propor que o
grupo refizesse a atividade. A avaliagao do exercicio (esse procedimento
foi feito em todos os jogos) ¢ momento fundamental na apreensio da
linguagem, além de reforcar o compromisso dos participantes com a
investigacao artistica, evitando que a atividade se restrinja a mero diver-
timento irrefletido.

* Atividade 5: Quem Conta um Conto Aumenta um Ponto

O Jogo: O jogador A vai ao centro da roda e convida outro integrante
do grupo, jogador B, para participar do jogo. O jogador A conta para B
uma pequena histéria. Em seguida, o jogador A volta para a roda, e B
convida um terceiro jogador (C), para quem vai recontar a histéria. Ao
recontd-la, B aumentard um ponto ao conto, ou seja, ira recriar a histé-
ria exagerando-a em alguns aspectos. Na seqiiéncia, o jogador B volta
para a roda e C convida um novo jogador, recomecando o exercicio,
contando-lhe uma pequena histéria.

Variante A — Acrescentando Cores: O jogador que vai recontar a his-
toria acrescenta cores a sua narrativa.

Variante B — Acrescentado Sons: O jogador que vai recontar a hist6-
ria acrescenta sons (musicas, ruidos, onomatopéias, etc.) 2 sua narrativa.

Esse exercicio, combinado com os outros do ensaio de preparagao,
tinha intengao de sensibilizar os espectadores para as tantas possibilida-
des de se valer dos gestos, palavras e sonoridades para se contar uma
histéria. Em vdrios momentos do espetaculo Agreste, os atores valiam-
se de recursos semelhantes para apresentar a pega. Como, por exemplo,
quando um dos atores, a0 narrar uma passagem da trama, mostrou 2
platéia, com uma combinagio de gestos e sons (e nenhum outro recur-
so material que nao fosse o préprio corpo), uma seqiiéncia de fogos de
artificio estourando no ar. Um momento de grande simplicidade e, ao
mesmo tempo, de intenso lirismo e rara beleza da encenacio.

* Atividade 6: Dramaturgia Fantdstica

O Jogo: Parte-se de um bloco de perguntas que, ao serem respondi-
das, definem um roteiro para a histéria que serd improvisada teatral-
mente: Quem era?; Onde estava?; O que fazia?; O que disse?; O que dis-
seram as pessoas?; Como acabou? Cada grupo recebe um papel e deve
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escrever a sua resposta para cada uma das perguntas, dobrar o papel e
passd-lo adiante. No final das perguntas, cada um dos grupos terd um
roteiro um tanto fantdstico, formado por diretrizes desencontradas, que
servira como base para a sua improvisagao.

Esse exercicio foi proposto com intuito de levar o grupo a realizar e,
posteriormente, analisar um enredo fantastico, que sai da realidade, ou
que a vira pelo avesso, aproximando os participantes da investigacio
lingiiistica do espetaculo Agreste.

Algumas questdes foram propostas para guiar a avaliagao desse jogo:
Que questoes podemos debater sobre as cenas? Que interpretagoes fo-
ram formuladas sobre as historias fantasticas? Como cada grupo trans-
formou o roteiro em cena teatral? Como as lacunas existentes entre ele-
mentos do roteiro a principio desconexos foram preenchidas?

O Ensaio de Prolongamento do Espetaculo

+ Atividade 1: Livre Associagao de Idéias

O Jogo: O coordenador selecionou um elemento da encenagao de
Agreste (uma palavra, uma frase, um som, uma imagem, um gesto, uma
cor, etc.) e pediu que, em roda, o participante ao seu lado, sem perder de
vista o universo do espetdculo, dissesse uma palavra que lhe ocorria ao
ouvir aquele estimulo inicial. Em seguida, cada integrante, na seqtiéncia
da roda, dizia uma palavra lembrada a partir da dltima palavra dita.
Depois, novas rodadas foram iniciadas partindo-se de outros elementos
significativos da encenagao.

O objetivo desse jogo era trazer a tona lembrangas, sensagoes, pensa-
mentos acerca do espetdculo assistido. O ensaio de prolongamento foi
proposto alguns dias depois de o grupo assistir a peca.

Depois do exercicio, debatemos a relagao das palavras com a encena-
¢ao. Esse jogo, e os seguintes, possibilita que os participantes expressem
pensamentos criticos e criativos, enriquecendo sua andlise da montagem.

* Atividade 2: Discutir em Sigilo um Aspecto Temdtico da Pega

O Jogo: Um jogador define um assunto especifico da pega (o precon-
ceito, o homossexualismo, a submissao, etc.), entra na roda e convida
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outro jogador para conversarem sobre o tema escolhido, sem revelarem
sobre que assunto estdo falando. O jogador A, portanto, fala no ouvido
de B sobre o que irao conversar. Quem da roda descobrir do que se
trata, adentra ao jogo e participa da conversa com A ¢ B.

Ao final do jogo, avaliamos os temas e as opinides surgidas durante
o exercicio. A andlise de aspectos da encenagao de Agreste surgia sempre
nos momentos do debate.

* Atividade 3: Cena Imagindria com Tabuletas

O Jogo: Propds-se a dois dos participantes que improvisassem a se-
guinte cena: o personagem Etevaldo, depois de morto, vai parar em um
céu burocratizado, e negocia com um Anjo recepcionista para que setor
do além devera dirigir-se. Os jogadores-espectadores podiam interferir
na acao, a partir de tabuletas nas quais escreviam — e mostravam aos
atores e ao publico — indicagoes para o encaminhamento da acio dra-
matica. A cena foi refeita algumas vezes, ganhando contornos e direcoes
sempre muito diversas.

Ao final do jogo, debatemos as opgoes cénicas dos participantes e as
relacionamos com aspectos teméticos do espeticulo Agreste.

* Atividade 4: Debate Sobre o Espetdculo

Finalizados os jogos, em roda, debatemos a pega Agreste. Tornava-se
perceptivel, nesse momento e durante a oficina, como as atividades pro-
postas dinamizaram e enriqueceram as leituras do espeticulo elabora-
das pelos participantes.

Mediagao e autonomia

O processo proposto nos ensaios de desmontagem buscava tornar
perceptivel aos participantes do projeto que uma encenagao permite infi-
nitas compreensoes, que se darao em funcio do ponto de vista, da traje-
toria, da experiéncia pessoal de cada um dos espectadores. Os procedi-
mentos pedagdgicos de mediagao teatral precisam levar em consideracio,
portanto, o interesse particular ¢ a maneira propria de cada espectador
dialogar com a cena, conferindo-lhe autonomia no processo critico e cria-
tivo de elaboragao da obra teatral.
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Assim, tanto nos ensaios de preparagao, em que se selecionavam an-
gulos de ataque do espeticulo, estabelecendo seus vetores de andlise, quan-
to nos ensaios de prolongamento, em que os participantes eram levados a
formular respostas teatralizadas as provocagoes artisticas presentes nas
encenagoes, o principal eixo pedagogico do Projeto Formagao de Publi-
co estava no estimulo a que os espectadores reconhecessem e assumis-
sem o papel autoral (pessoal e intransferivel) que lhes cabe no evento
teatral.
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