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RESUMO

Este Trabalho de Conclusdo de Curso é um relato de experiéncia docente do
pesquisador no Grupo Gambiarra de Teatro do Colégio Santo Anténio de
Belo Horizonte, ao longo do ano de 2013. A partir das anotacgdes feitas no
Diario de Bordo, o pesquisador relata como se deu o processo de ensino
nesse contexto, que culminou na criacdo do espetaculo Estranha llha.
Dialogando principalmente com as ideias de Jean-Pierre Ryngaert (2009), o
trabalho demonstra como um jovem professor pode iniciar a construcao de
uma poética de ensino. Evidencia também como a cria¢do do projeto artistico
de um espetaculo pode ser compreendido como um processo de
investigacado coletiva do professor com seus alunos, aproximando-se de um

modo antropoldgico de se fazer e ensinar teatro.

Palavras-chave: ensino de teatro, Teatro de Grupo, processo de criacéo,

improvisacao, jogo teatral.



ABSTRACT

This paper is the researcher’s teaching experience report at Gambiarra
Theater Group from Santo Antonio School at Belo Horizonte, held throughout
2013. Through the notes taken in his Diary, the researcher reports his
experience in this context, which culminated with the creation of the play
Strange Island. By studying mainly the ideas of Jean-Pierre Ryngaert (2009),
the work demonstrates how a young teacher can begin the construction of his
poetics on teaching. It also shows how the creation of an artistic project can
be understood as a collective process on theater investigation, among teacher
and students, approaching an anthropological way of doing and teaching

theater.

Keywords: theater teaching, Theater Group, creational process,

improvisation, theater game.
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I. O aluno que se torna professor

Onde nasce o desejo pelo teatro? Um olhar para trds desvenda muito do presente e

aponta caminhos para o futuro. Portanto, comecemos do inicio.

Meu desejo pelo teatro comecou cedo. Durante minha infancia residi em Nova Lima,
em uma casa com um grande quintal, onde toda a familia do meu pai também morava.
Convivi com muitos primos e vizinhos, que se tornavam atores em brincadeiras, e tios
e tias, que se tornavam plateia convidada a assistir nossas pequenas encenacgoes.
Dentre as tantas brincadeiras, uma em especial era “Universidade”. Desenhavamos
no chao, com pedacos de tijolo, salas de aula e cada um tinha seu espaco para colocar
livros e cadernos. BrincAvamos durante toda a tarde de viver (o que imaginavamos
ser) a vida universitaria: aulas, festas, romances. Ali, sem perceber, comecavamos a
tracar nossos desejos. Escolhiamos, inclusive, qual curso estudariamos. Pelo que me

lembro, Teatro nunca foi uma op¢ao de curso para mim.

Nessa mesma época eu também tinha um gosto especial pela dupla Sandy e Junior?,
gosto compartilhado com uma prima muito préxima. Entre tardes e tardes cantando
todo o repertoério daqueles famosos “artistas”, comecamos a brincar de ser a Sandy e
o Junior. Montdvamos figurinos imitando a dupla, construiamos cenarios em que
lencéis se transformavam em rotundas e coxias. Tamanha era a producdo que 0s
parentes que moravam nas redondezas eram convidados aos shows de “Jéssica e
Lucas: Sandy e Junior cover”. As apresentacoes, inicialmente reservadas apenas a
familia, ganharam a comunidade e passamos a fazer shows pelo bairro em escolas,
instituicdes de caridade, centros comunitarios, etc. Nessa época, com cerca de 8 ou
9 anos, apenas uma coisa me frustrava: a Sandy sempre tinha mais muasicas que o

Junior.

Ao 12 anos ingressei no “Projeto CEACOM Cultura™ da Secretaria de Cultura de Nova
Lima que oferecia oficinas de artes nos bairros da cidade. Lembro da minha
expectativa em um dos primeiros dias da oficina de teatro: escolher um texto, definir

0S personagens e comecar 0s ensaios. Me surpreendi ao passar um bom tempo

L A dupla de irm3os Sandy e Junior, filhos do cantor sertanejo Xorord, iniciaram sua carreira na musica em 1991
com 8 e 7 anos, respectivamente. Ao longo dos anos 90 fizeram grande sucesso, principalmente entre o publico
infanto-juvenil. Em 2007 encerraram a carreira juntos.
2 0 Projeto CEACOM Cultura foi fruto de uma parceria com a Escola Guignard da Universidade do Estado de
Minas Gerais e existiu na cidade entre 1998 e 2004.
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praticando jogos, exercicios para dic¢cdo e aprendendo alguns principios que hoje
reconheco na pedagogia dos Jogos Teatrais de Viola Spolin3. Ao final daquela oficina,
apresentamos um pequeno espetaculo no Teatro Municipal Manuel Franzen de Lima,
em Nova Lima: “Um dia de louco”, com direcdo de Renata Soares* minha primeira

experiéncia em um grande teatro.

No ano seguinte me inscrevi em um teste da “Companhia Bollonomi de Teatro™ de
Nova Lima, que buscava jovens para seu curso de formacdao. Fui aprovado e, no curso
com duracdo de um ano, tinhamos um dia de aula dedicado ao “corpo” e outro dia
dedicado a “interpretacdo”. As aulas incluiam exercicios de improvisacdo, ritmo,
expressao corporal, técnica circense e interpretacdo. Comegcamos a trabalhar o texto
“O mambembe” de Arthur Azevedo. Porém, por questdes diversas, ndo conseguimos
realizar a montagem e 0 curso terminou sem a apresentacao de conclusdo — uma

grande frustagao para os alunos.

Em 2004, com 14 anos, descobri outro espaco de pratica teatral em Nova Lima: o
“Grupo de Teatro Experimental”, coordenado pela ator e diretor Claudio Cordeiro®
(Caula). Ingressei nesse grupo e foi ali que vivenciei a experiéncia teatral mais
significativa daquela época. Lembro-me de exercicios sensoriais, luzes apagadas,
tecidos, musicas “estranhas”, praticas corporais e experiéncias em dancga.
Trabalhamos em dois processos de cria¢do: no espetaculo “Sem palavras”, pautado
em partituras corporais e auséncia de palavras; e em “O brim das cadeiras”,
espetaculo de dramaturgia do grupo a partir de improvisacées. Ao final do ano, por
questdes burocraticas da cidade, ndo conseguimos estrear nenhum dos espetaculos
e 0 curso terminou com a diluicdo do grupo. Porém, nesse caso, a vivéncia dos
processos de criacdo havia sido tdo marcante que a falta da apresentacdo nao se

transformou em frustacéao.

3 Lembro-me principalmente de jogos de improvisacdo envolvendo as nogdes de “Onde, Quem e O que”,
conforme descrito nas fichas de Jogos Teatrais: o fichdrio de Viola Spolin (2008).
4 Renata Soares é atriz e bailarina. Foi diretora da Cia. Bollonomi de Teatro de Nova Lima e professora de Teatro
no Projeto CEACOM Cultura. Atualmente é médica pediatra e trabalha na Secretaria de Saude da cidade.
> Formada por jovens atores de Nova Lima, a Cia. Bollonomi fez grande sucesso na cidade em 2002 com o
espetaculo “O Velério”, com dire¢do de Renata Soares.
6 Cldudio Cordeiro é ator formado pelo Centro de Formac&o Artistica do Palacio das Artes e musico. Entre 2000
e 2004 foi diretor do Grupo de Teatro Experimental que se formou a partir de uma oficina de Teatro do projeto
CEACOM.
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Com a chegada no Ensino Médio meu desejo pela pratica teatral permaneceu na
escola. Em alguns momentos criava junto a turma esquetes de teatro para as aulas.
No terceiro ano, momento crucial da escolha profissional, comecei a trabalhar com o
“Grupo de Teatro Atras do Pano”, também de Nova Lima, que realizava uma série de
acoOes culturais na cidade e contratava jovens monitores. Nessa nova perspectiva
comecei a visualizar a pratica teatral em sua dinamica profissional e a considerar o

teatro como possivel profisséo.

Assim, em 2009 me inscrevi para o vestibular da Universidade Federal de Minas
Gerais, curso de Teatro, e também para o processo seletivo do Curso Técnico de Nivel
Médio de Ator do Teatro Universitario da UFMG (T.U.)8. Fui selecionado nos dois
cursos e comecei a frequentar as escolas. Vivéncias distintas e, a meu ver,

complementares para a formacao do ator e do professor de teatro.

Nas disciplinas do curso de graduacdo em Teatro, muitas esferas da pratica teatral
vivenciadas ao longo da minha vida foram objeto de reflexdo e problematizagéo.
Mesmo hoje, na pratica como professor, algumas destas questdes vem a tona: onde
acontece o ensino do teatro? Como ele esta inserido nas escolas de Educacao
Bésica? Qual a importancia da apresentacao de espetaculos em cursos de formacgéo
teatral?

A escolha pela Licenciatura aconteceu logo quando ingressei na UFMG; talvez por
também cursar o T.U. onde obteria uma formacdo consistente como ator,
assemelhando-se a formacéo do bacharelado. A escolha veio também por um desejo

de ensinar teatro e me aprofundar nas préticas educativas.

Em 2012, com alguns amigos do T.U., criei um grupo de improvisacao teatral que se
dedicou a investigar a metodologia do autor canadense Keith Johnstone, conhecida
através da professora Mariana Muniz®, no curso de graduacdo. Essa técnica de
improvisacdo teatral € um grande eixo da minha pratica como professor e sera

retomada ao longo deste trabalho. Também na graduagéo, o encontro com o professor

70 “Grupo de Teatro Atrds do Pano” foi fundado e 1982 e é formado pelos atores Paulo Thielmann e Mirian
Nacif. Mantem sua sede no bairro José de Almeida, em Nova Lima, contemplados com recursos federais e
estaduais.
8 A partir deste ponto, ao utilizar a nomenclatura T.U. estarei me referindo ao Teatro Universitario da UFMG.
9 Mariana Muniz é professora de graduacdo e pds-graduacdo em Teatro da UFMG e Doutora em Histdria, Teoria
e Pratica de Teatro. Logo nos primeiros semestres da graduagdo, cursei duas disciplinas com ela, onde tive
contato com jogos de improvisagcdo da técnica de Johnstone.
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Fernando Mencarellit® e com sua préatica de ensino foi outra grande influéncia. Da
mesma forma, ndo s6 no ambito da licenciatura, mas pelas visdes de mundo e da
vida, o encontro com a professora Marina Marcondes Machado!! e sua pesquisa foi

crucial para delimitar minha pratica docente.

Em 2013, formado no T.U. e cursando os ultimos semestres da graduacéo, fui
contratado como Educador de Teatro no Colégio Santo Antonio de Belo Horizonte.
Ministro oficinas de teatro extracurriculares para alunos da Educacéo Basica, 4° ao 9°
ano do Ensino Fundamental e, junto aos alunos do Ensino Médio, coordeno os
trabalhos do Grupo Gambiarra de Teatro — este Ultimo, objeto de estudo desta

pesquisa.

ApoOs este breve memorial, apresentarei meu contexto de trabalho, o Colégio Santo
Antdnio, refletindo sobre os moldes dessa instituicdo e sobre o ensino de teatro ali.
Demonstrarei como foi o inicio da minha préatica docente, um processo de
reconhecimento dos alunos e esbo¢co de uma poética de ensino. Em seguida,
apresentarei o Grupo Gambiarra de Teatro, descrevendo a construcdo da pratica de
criacdo do Grupo. Nesse processo, mostrarei como a formacgédo do professor e sua
nocéo de teatro emergem na sala de aula como possibilidades de ensino. Narrarei
como foi 0 processo criativo que levou a construcao colaborativa da dramaturgia do
espetaculo Estranha llha — anexa a este trabalho, como um importante objeto para

dialogo com as préticas aqui narradas.

Através deste relato de experiéncia, pretendo contribuir com as pesquisas sobre o
ensino de teatro, ao demonstrar como um jovem professor pode iniciar a construcéo
de sua poética de ensino: conectada a quem ele é e a seu contexto de trabalho. Além
disso, pretendo também evidenciar como a criacdo do projeto artistico de um
espetaculo pode ser compreendido como um processo de investigacao coletiva do
professor com seus alunos, aproximando-se de um modo antropolégico de se fazer e

ensinar teatro.

10 Fernando Mencarelli é professor da graduac3o e pds-graduacdo em Teatro da UFMG, Doutor em Histdria Social
da Cultura, com trabalhos sobre a historia do teatro brasileiro e coorientador deste trabalho. Em suas aulas, me
inspirei principalmente na forma como conduzia os processos de criacdo, atento as poténcias e dificuldades de
cada aluno.
11 Marina Marcondes Machado é professora da graduac3o e pés-graduacdo em Teatro da UFMG, Doutora em
Psicologia da Educagdo (Pés-doutorado em Pedagogia do Teatro) e orientadora deste trabalho. Através de suas
aulas, tive contato com a fenomenologia e com possibilidades para o ensino de teatro até entdo por mim
desconhecidas.
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e Molduras para o ensino de teatro

Por diferentes caminhos tornou-se verdade entre nés que, ensinar
teatro, ensina a ser cidadao, ensina a ser bom aluno, ensina a viver
melhor, ensina a ter um objetivo na vida, ensina a ndo ser violento,
enfim, ensina a ser humano e completo, por intermédio das praticas
criativas isomorfas as praticas profissionais de teatro.

Nesse sentido, o teatro tem se apresentado sob a forma pedagdgica
em ambientes t&o diferentes quanto empresas, igrejas, associagoes,
ONGs, escolas, presidios, hospitais; o que quer dizer que a forma
privilegiada de sua presenca, com vista a esses processos de
humanizacéo, ndo € o espetaculo, mas a situagéo pedagdgica.

Gilberto Icle

Conforme nos mostra Gilberto Icle, a pratica teatral em sua dimensao pedagdgica
pode ser identificada em diversos locais. Em cada um deles poderemos perceber uma
diferente relacdo com a pedagogia do ensino de teatro. Retomando um olhar para
minha biografia, por exemplo, percebo que minha formacdo acontece em diversas
esferas da pratica teatral. Inicialmente, na infancia, o teatro era brincadeira, diversao
e tudo era bastante inventivo. Ja nos cursos livres, em que talvez tenha me inscrito
por curiosidade, o teatro adquiria um carater sistematico, técnico e parecia prescindir
de uma apresentacéo ao final. Entretanto, no Grupo de Teatro Experimental vivenciei
a pratica teatral num carater de experiéncia, descoberta, e ndo necessariamente de
“preparacao para algo”. J& no Ensino Médio, pratiquei o teatro a servigo de outras
areas de conhecimento: para auxiliar na apreensdao do conteudo de Historia,
Portugués, Inglés, Sociologia, Literatura, etc. Por fim, me aproximei do “Grupo de
Teatro Atrds do Pano” com o qual vivenciei a experiéncia do teatro profissional. Em
busca da profissionalizacédo, cursando simultaneamente a graduacdo em Teatro da

UFMG e o T.U., passei por processos pedagogicos e praticas teatrais distintas.

Mesmo com todas essas experiéncias, ao iniciar meu percurso como educador no
Colégio Santo Anténio houve um sentimento de vazio e certa imobilidade diante de
qguais caminhos tomar para minha pratica pedagdgica. Nas minhas vivéncias
anteriores ndo experienciei o teatro na Educagéo Bésica, 0 que me trouxe ainda mais
duvidas sobre como se daria 0 “ensino” dessa linguagem na escola. Além disso,
ingressei na docéncia ainda sem ter concluido o curso superior, com a experiéncia de

dois dos quatro estagios obrigatérios previstos no curriculo da Licenciatura em Teatro

13



da UFMG - experiéncias que me aproximariam da concretude da préatica docente na
Educacéo Basica.

Com todas essas duvidas, minha primeira acao foi direcionar o olhar para o contexto
do Colégio Santo Antdnio, em busca de apontamentos para delimitacdo da minha
pratica pedagdgica.

Como diz Ana Carneiro sobre o0 ensino de teatro, “ainda nao temos uma ‘tradicdo’ a
embasar nossos passos, muito pelo contrario, tudo ainda esta ‘se fazendo™
(CARNEIRO apud TELLES, 2013, p.24). Isso se da, sobretudo, porque o ensino de
artes no Brasil € bastante recente. Da mesma forma, o campo teatral € difuso e dificil

de ser delimitado, conforme atenta Gilberto Icle:

Se o teatro € um ambiente movedico, disperso, partido, descontinuo,
a sua pedagogia, ou uma suposta pedagogia, uma desejavel ciéncia
do ensinar e aprender teatro, se torna objeto dificil de ser delimitado,
enquadrado e retido nas fronteiras de uma arte que insiste em mudar.
Com efeito, o teatro ndo assume um movimento lento, continuo e
calmo, mas mudangas marcadas na diferenca em si das proprias
préticas teatrais. Tao diversas sao as formas de fazer que o modo de
dizé-las precisa se esgueirar na ténue silhueta de um contorno
borrado, diluido. O que é mesmo “teatro”? O que se pode entender por
ensinar “teatro”? (ICLE, 2009, p. 2, grifos do autor).

Como nos mostra 0 autor, o teatro estd em constante mudanca, tornando dificil
delimitar um terreno para sua pedagogia. Nesse sentido, compartilhando destas
reflexdes, penso que a busca por “tradicdes” para o ensino de teatro deve acontecer
junto a uma atitude critica e questionadora pelos novos professores, o que pode

manter a pratica educacional em constante movimento.

Pela minha biografia teatral percebi como o teatro adquire diversas funcbes e
formatos, de acordo com o contexto em que se insere. Da mesma forma, o ensino de
teatro nas escolas de Educacao Basica também pode adquirir uma série de formatos.
Nos estagios obrigatérios do curso de Licenciatura pude observar como em algumas
instituicbes o teatro tornou-se disciplina autbnoma e obrigatdria da matriz curricular,
como é o caso do Centro Pedagdgico da UFMG e do Instituto Libertas de Educacéo
e Cultura; em outras, ele é atividade extracurricular opcional, como no Colégio Santo
Antbnio; em algumas, ainda, ele é conteudo abordado na aula de Artes ou permanece
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subjugado a outras areas do conhecimento, como na Escola Técnica de Formacéao
Gerencial — SEBRAE, Nova Lima (onde cursei o Ensino Médio). Em cada contexto
poderemos identificar propostas pedagogicas diferentes para o ensino de teatro — em
alguns, inclusive, a dimenséo de “ensino” encontra-se subjugada ao status de mera

“atividade”.

S&o muitas as molduras que o teatro pode adquirir dentro da escola e cada uma delas
indicara uma relacdo pedagdgica diferente, refletindo uma nocao teatral. Cabe ao
professor estar conectado as particularidades de seu contexto e, ao invés de
estabelecer uma tradicdo, desenvolver uma pratica em constante renovacao,
conectada as questbes contemporaneas do fazer teatral e conjugando-as como
possibilidades de ensino. Conforme Ryngaert (2009), “o teatro se submete cada vez
menos a regras imutaveis” e penso que assim também pode ser 0 seu ensino. Ainda

segundo o autor:

Como diz George Banu, o teatro esta sobretudo a procura perpétua de
“saidas de emergéncia” para escapar de um estado de crise
permanente. Cabe a cada um definir suas praticas em funcdo de
situagoes diferentes (RYNGAERT, 2009, p. 30).

Sera que os professores de teatro ndo tem submetido o ensino dessa linguagem a
‘regras imutaveis”, contraditérias as “perpétuas transformacdes” da pratica teatral?
Como pensar uma pedagogia para o ensino de teatro que esteja conectada a questdes
contemporaneas e que nao se fixe, permanecendo aberta a transforma¢fes? Essa
guestao é o principal motor da minha pratica docente, bem como da elaboracéo deste
trabalho. Ao longo do texto, tentarei esbocar caminhos, atalhos, encontros e

desencontros, rumo a este questionamento.
¢ O Colégio Santo Antbnio

O Colégio Santo Antbnio, da rede privada de ensino, foi fundado em 1909 na cidade
de S&o Joao del-Rei. Em 1950 foi transferido para Belo Horizonte com o objetivo de
“‘melhor preparar seus alunos para o ingresso em escolas superiores de Minas Gerais

e de outros estados”?. Atualmente esta localizado no bairro Funcionarios, zona sul de

12 Informacdes do site oficial do colégio: http://www.colegiosantoantonio.com.br/estrutura. Acesso em
20/04/2014.
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Belo Horizonte, em dois prédios: o “Colejao”, onde funcionam a administragdo do
colégio, parte do Ensino Fundamental (6° ao 9° ano) e o Ensino Médio; e o
“Coleginho”, dedicado a outra parte do Ensino Fundamental (1° ao 5° ano). Os prédios
dispdem de ampla estrutura fisica, além de estarem localizados em uma das regides

mais valorizadas de Belo Horizonte.

O Colégio € mantido pela Associacao Franciscana de Educacéo e Assisténcia Social,
caracterizando-se como uma instituicdo sem fins lucrativos. O projeto politico

pedagogico € pautado pela educacéo franciscana:

(...) e também nos principios éticos da autonomia, da
responsabilidade, da solidariedade e do respeito ao bem comum; nos
principios politicos dos direitos e deveres de cidadania, do exercicio

BN

da criticidade e do respeito a ordem democratica; nos principios
estéticos da sensibilidade, da criatividade e da diversidade de
manifestacdes artisticas e culturais; nos principios humanos e cristéo-
franciscanos pautados pela paz e pela solidariedade.

A instituicdo € nacionalmente conhecida pelo bom desempenho de seus alunos no
ENEM?®® e, consequentemente, alto indice de insercdo no Ensino Superior. Em
dezembro de 2013 o Instituto Nacional de Estudo e Pesquisas Educacionais (INEP)
divulgou o ranking!* nacional das escolas a partir da nota média dos alunos que
participaram do exame em 2012. O Colégio Santo Anténio ocupa a 62 posi¢cdo no
ranking nacional e o 3° lugar entre as escolas de Minas Gerais. Na rotina do CSA?®,
essa popularidade se traduz em um dia a dia de forte cobranca feita aos alunos em
relacdo a seus resultados nas avaliacdes. Percebo que no Colégio o ENEM e o
ingresso no Ensino Superior acabam sendo o fim almejado. As aulas curriculares e o

desempenho nas avaliacGes séo prioridade.

O Colégio dispde de uma série de atividades extracurriculares opcionais aos alunos e

complementares as demais aulas. S&o oferecidas aulas de ballet classico, jazz,

13 0 Exame Nacional do Ensino Médio é aplicado pelo Inep a todos os estudantes do Ensino Médio no Brasil.
Desde 2011, as Universidades publicas e privadas o tem utilizado como processo de ingresso para o Ensino
Superior.
14 Ranking disponivel em http://educacao.uol.com.br/noticias/2013/11/26/enem-por-escola-2012-particulares-
de-mg-sao-maioria-em-ranking-nacional.htm. Acesso em 20/04/2013.
15 A partir daqui, poderei utilizar a sigla CSA para me referir ao Colégio Santo Antdnio de Belo Horizonte.
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dancas folcloricas, musicalizacao infantil, flauta doce, viol&o, violino, xadrez e teatro,
além de um amplo nucleo esportivo com aulas de vélei, judd, basquete, futsal e
ginastica. Ha também um Corpo de Baile, um Coral e um Grupo de Teatro que
participam dos eventos artisticos da escola e de festivais e apresentacfes fora do
colégio. O Grupo de Teatro Gambiarra, dedicado aos alunos do Ensino Médio, é o
principal objeto de estudo desta pesquisa e seré detalhado posteriormente.

A filésofa Viviane Mosé, em A escola e os desafios contemporaneos, questiona essa
realidade: “porque a escola prepara para a vida, em vez de ser a vida exercida no
presente?” (2012, p.47). Percebo como essa forma de organizacdo da Educacao
Béasica, com fim no ENEM, acaba, muitas vezes, por colocar a escola como um espacgo
de passagem, de transicdo para o Ensino Superior que, por sua vez, € o espaco de
preparacdo para o mercado de trabalho. Em funcéo disso, a escola muitas vezes
perde sua poténcia como espaco de convivéncia multipla entre os saberes. Existem
no Colégio Santo Antbnio alguns projetos interdisciplinares, artisticos e esportivos que
almejam outros objetivos, mas estes estdo subjugados a sala de aula e aos

“contelddos que caem na prova”. Sobre essa questdo, Viviane Mosé afirma:

Preparar-se para o vestibular tornou-se, pouco a pouco, ndo apenas o
objetivo do Ensino Médio e dos cursinhos preparatérios, mas o
objetivo do Ensino Fundamental e até da Educacdo Infantil. A
Universidade tornou-se o Unico sentido para os estudantes, o que
terminou por desvalorizar totalmente o Ensino Médio, que passou a
ser um meio, quase nunca um fim. (MOSE, 2012, p.60).

Na rotina do CSA, isso se traduz na forma como os alunos se relacionam no cotidiano
escolar: a partir de uma logica de utilidade. Os conhecimentos “curriculares” séao
aqueles “Uteis”, com avaliacbes periddicas e necessarios para bom desempenho no
ENEM. Ja as artes e o esporte, bem como outros tipos de vivéncias que a escola
oferece, focando ndo o acumulo de conteddo, mas o desenvolvimento de uma
inteligéncia critica e uma sensibilidade estética, ficam em segundo plano, a mercé de
serem abandonados em funcdo de outras prioridades. Na famigerada “época de
provas”, periodo em que se concentram as avaliacdes de diversas disciplinas, o
Colégio subitamente se esvazia e se mobiliza para as avaliagcbes. Na semana que
antecede esse periodo, a presenca as aulas de teatro é quase nula, evidenciando
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que, no fim, toda a experiéncia pedagdgica da escola se direciona para o0 momento

da avaliacdo. Concordo novamente com Viviane Mosé:

A vida escolar, ainda hoje, organiza-se em séries, e 0s saberes se
dividem em diversos contelidos isolados, sem conexao uns com 0S
outros, em aulas de cinquenta minutos, que ainda se anunciam por um
sinal sonoro que lembra o apito das fabricas. Gramatica, literatura,
algebra, geometria, genética, citologia, Otica, mecéanica, saberes que
sdo ministrados isoladamente, cada um retratando um fragmento do
saber que nunca se relaciona com os outros e com a vida, que, em Si
mesma, € extremamente articulada e complexa. Os contetdos ficam
tdo fragmentados que levam os alunos a acreditar que estudam para
os professores, para 0s pais, e ndo para si mesmos, para suas vidas
(MOSE, 2012, p. 49).

Esse formato de organizacdo da escola traz influéncias do ambiente industrial,
conforme nos atenta Mosé - “o apito sonoro das fabricas”, como se os alunos fossem
“produtos” a serem formatados em série, de forma organizada e disciplinar, dispostos
em simétricas fileiras de carteiras nas salas de aula, com saberes ministrados
sistematicamente. Evidente que um olhar mais detalhado sobre as diversas escolas
pode revelar excecdes, porém, de uma maneira geral, esse € o modelo comum.
Felizmente, Gilberto Icle afirma que o teatro, em sua esséncia, ja se contrapfe a esse

padréo:

O teatro, contudo, por mais institucionalizado e representante da vida
burguesa que possa ser, guardaria (essa € a nossa esperanga como
educadores) um laivo de poténcia dionisiaca: tendéncia que levaria a
uma desestabilizagdo do dado, do idéntico, da regra; haveria na
atividade teatral, portanto, algo de transgressor, uma alternativa a
disciplina (ICLE, 2011, p. 73).

Nesse sentido, qual pode ser a contribuicdo do ensino de teatro para os alunos do
Colégio Santo Antdnio? Como direcionar esse “laivo de poténcia dionisiaca” da nossa
arte para agir em um ambiente rigido e disciplinado? Como apresentar outra visao de

educacao aos alunos?
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¢ O teatro no Colégio Santo Antdnio

Ingressei com educador de teatro no CSA no inicio de 2013. Como a aula de teatro é
atividade extracurricular, ndo havia de antemao uma estrutura ou plano pedagdgico a
ser seguido, bem como néo era exigido um trabalho continuo ao longo dos anos. A
Gnica demanda foi a participacdo dos alunos em apresentacdes nos eventos do
Colégio. Isso demonstra que, naquele contexto, o entendimento da dimensé&o
pedagdgica do teatro revelou-se ainda precario, ficando a cargo do professor definir o
gue desenvolver nas aulas. Parecia que o foco estava apenas nas apresentacoes, e
nao havia uma preocupacéo sobre o processo que poderia ser realizado ao longo das

aulas.

Na ocasiao, tive liberdade para organizar as turmas da forma como desejasse, desde
que houvesse uma turma para cada nivel da Educacéo Bésica. Para o Ensino Médio,
entretanto, minha funcdo era coordenar o Grupo Gambiarra, que ja possuia uma
l6gica de funcionamento proprio. Discorrerei brevemente sobre as aulas para o Ensino

Fundamental, abordando em seguida o Grupo do Ensino Médio.

Frente a liberdade que a estrutura do Colégio me oferecia, me senti confuso para
organizar as turmas, principalmente por ndo conhecer como isso acontecia nos anos
anteriores. Busquei me informar sobre o funcionamento das aulas e, aos poucos,
propus minha forma de trabalho. Para 2013 abri 4 turmas com 20 vagas cada: 2 para

alunos do 4° e 5° ano e 2 para alunos do 6° ao 9° ano.

ApOs experimentar uma série de possibilidades para o ensino de teatro em 2013 nesse
contexto, durante a reorganizacao das turmas para 2014 criei um Plano Pedagdgico,

onde expus o0s eixos norteadores para cada umas das turmas:

Teatro para Fundamental | — Iniciacdo Teatral: Configurando-se como
a primeira experiéncia teatral dos alunos no Colégio Santo Antbnio,
esta oficina é direcionada aos alunos do 4° e 5° ano do Ensino
Fundamental. O objetivo é proporcionar aos inscritos um contato inicial
com algumas nogdes basicas da pratica teatral: espaco, corpo e agéo.
Além disso, é também foco a pratica da capacidade de trabalhar em
grupo e de se relacionar com o outro. Para isso, a metodologia de
trabalho € constituida de brincadeiras e vivéncias teatrais que
valorizam o uso da imaginacéo e a relacdo com elementos e objetos
invisiveis e inusitados.

Oficina de Teatro e Jogo - Fundamental 1l (6° ao 9° ano): Nesta etapa
do percurso teatral dos alunos no Colégio Santo Ant6nio, direcionado
para o Ensino Fundamental Il, o objetivo é despertar e desenvolver a
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capacidade de jogo — habilidade importante da formacéo teatral. Jogar
€ estar conectado vivamente com o presente, em comunicagdo com o
outro, experimentando e criando. Essa perspectiva lida no aluno com
uma consciéncia de si e do outro, capacidade de escuta, percepcéo,
atencdo e, sobretudo, criacdo. Através de jogos de improvisacdo, 0s
alunos experimentardo a criacdo e encenacdo de pequenas
dramaturgias, proporcionando uma vivéncia artistica significativa.®

Para construcdo de ambos os planos, recorri a uma série de referéncias teatrais,
reconhecidas em minhas vivéncias, como as propostas de Ryngaert (2009), Slade
(1958), Pupo (2005) e Spolin (1999). Entretanto, tais planos foram elaborados ap6s
um ano de pratica no contexto, que me levou a conhecer como o teatro estava inserido
ali. Dessa forma, penso que a escolha dos principios elencados reflete as

particularidades do teatro no Colégio Santo Antonio.

Através do Plano, pretendi criar uma interlocucéo entre escola, familia e alunos, para
gue a aula de teatro pudesse ser reconhecida para além das “apresentagoes finais”.
Esperava que todos os agentes do processo educativo comecassem a visualizar a
aula de teatro como um espaco rico em vivéncia artistica, e a apresentagédo “final’

como fruto de um processo de ensino.

Joaguim Gama, em seu artigo “Produto ou processo: em qual deles estara a
primazia?”, apresenta uma breve reflexdo sobre o surgimento da dicotomia entre o
processo e o produto nas escolas. Segundo ele, ha dois marcos histéricos para se
pensar a oposicao entre esses conceitos. O primeiro diz respeito ao ensino de arte no
“Ensino Tradicional”’, no inicio do século XX no Brasil. Nessa vertente, vinculada a

preparacao técnica para o trabalho:

(...) o ensino de Teatro assumia a funcdo de animar festas
comemorativas, tais como datas civicas e festividades, sem nenhum
entendimento de texto dramético, sem nenhuma instauragdo de um
processo que priorizasse a criacdo dos alunos ou a construcdo da
linguagem teatral (GAMA, 2002, p.265).

O segundo marco ocorreu na década de 60 “com o surgimento das escolas
experimentais” (2002). Nesse novo perfil de escola, inspirado pela Pedagogia Nova

vinda da Europa, “o objetivo do ensino de Teatro passa a ser 0 da auto expressao™

16 0 Plano Pedagégico foi arquivado na Coordenacdo Pastoral do Colégio e compartilhado com os pais e alunos.
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As aulas de Arte deveriam promover campos abertos para que 0s
alunos pudessem experienciar o fazer artisticos e com isso se
desenvolverem como individuos criativos. Isto significa que o
professor ndo deveria ensinar técnicas de interpretacdo, mas libertar
a criatividade dos alunos, criando um espaco propicio para que eles
pudessem se expressar. Cabia ao professor estar mais proximo dos
alunos, atento a sua realidade social e as suas diferencgas individuais
(GAMA, 2002, p.265).

No Colégio Santo Anténio, percebo que tanto a escola, ao colocar o teatro como
atividade extracurricular e exigir apresentacdes em seus eventos, quanto os alunos e
suas familias, pensam o teatro de uma forma semelhante a primeira nocao explicitada
por Gama. O teatro como atividade vinculada a um produto final, uma apresentacao:
seja em uma mostra, espetaculo ou nos eventos comemorativos da escola. Em muitas
aulas era comum o0s alunos perguntarem sobre apresentacdo ou se participariamos
de determinado evento. Alguns pais, em conversas informais, também explicitavam o
desejo de verem os filhos se apresentando. Talvez para eles era obscuro o que se

fazia nas aulas de teatro, sendo o ensaio de alguma “pecga”.

Por outro lado, a partir da minha formacao e vivéncias teatrais, bem como leituras
sobre o ensino de teatro, percebi que o produto, a apresentacéo, ndo deveria ser algo
intrinseco a aula de teatro, mas, antes, mais uma das possibilidades de vivéncia teatral
no processo de ensino. Ryngaert (2009) também traz uma importante reflexdo sobre

essa questao:

Questionei no passado o0 processo de representagdo escolar
tradicional e das diferentes festas de fim de ano que marcam o
encerramento das atividades de diferentes grupos nao-profissionais.
Isso foi traduzido como uma recusa total da representacdo, como a
manutencédo excessiva dos participantes em um casulo que os excluia
definitivamente de uma comunicacio mais ampla. E evidente que a
representacao encontra seu sentido em contextos diferentes, os quais
ndo cabe a mim avaliar. Acho simplesmente inGtil a oposicdo radical
entro o processo e o produto, entre exercicios e representacao, cada
vez que ela se apresenta em torno de desafios que nada tem a ver
com a formagdo de individuos. (...) A representagdo ndo € um
processo permanente, um trabalho “em andamento”, que nao acaba
nunca de exibir sua fragilidade e que nédo exclui, no entanto, nem a
seriedade nem o esfor¢co? (RYNGAERT, 2009, p. 31).
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A guestdo nado estd na existéncia ou ndo da representacdo, mas se, quando existe,
consegue articular um processo pedagogico, artistico e criativo para os alunos.
Ryngaert nos leva também a repensar os limites e separacdes entre esses conceitos
€ a encarar os “processos” (exercicios, jogos, etc.) como passiveis de serem
compartilhados com o publico e, ao mesmo tempo, a ver os “produtos” como um

processo sem finitude:

Mais vale exibir um exercicio que se apresenta como tal e tende ao
espetaculo, do que uma representacdo ambiciosa demais que esbarra
no ridiculo, ao enrijecer suas regras de funcionamento e vangloriar-se
inutiimente. Da experimentagcdo a qualquer preco as imitagbes do
espetaculo obrigatério, existe todo tipo de abertura para o exterior,
todo tipo de relagdo com os olhares. Consideremos, portanto, a
abertura para um publico como uma possibilidade, ndo como um
objetivo final que deve ser atingido a qualquer preco, sobretudo em
detrimento dos individuos. O acabamento de um trabalho (sempre
provisério) é uma eventualidade, ndo uma exigéncia que impde a
ditadura de resultados visiveis (RYNGAERT, 2009, p. 32).

O compartilhamento de um trabalho com o publico é inerente ao fazer teatral. Porém,
em um processo de ensino, a urgéncia da apresentacdo pode muitas vezes levar ao

histrionismo, em “detrimento dos individuos”.

Inicialmente, no CSA as aulas de teatro eram marcadas por um desejo dos alunos de
“ser artista”. Havia uma expectativa em decidirmos qual seria 0 nosso espetaculo, se
haveria teste para os “papéis principais”. Para compreendé-los e agir nesse contexto,
recordava minhas experiéncias teatrais na mesma idade daqueles alunos, lembrando
as coisas que foram significativas e, também, como a urgéncia da apresentacéo ja

havia existido em mim.

Pouco a pouco, guiado por esse plano inicial, fui experienciando com eles outras
formas da pratica do teatro. Priorizava jogos e praticas criativas que os direcionava a
vivenciar outros modos do fazer teatral, inspirado, principalmente, por Ryngaert
(2009). N&o precisavamos escolher um texto, poderiamos nés mesmos criar varias
histérias e encena-las: “vocé pode criar seu personagem, todos podem ser

protagonistas”, eu dizia.
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Dessa forma, valorizando o processo de ensino-aprendizagem frente a urgéncia da
apresentacao, penso que os alunos foram conduzidos a pensar a aula de teatro como
um espaco criativo de descobertas e ensino, que nos levaria ao compartilhamento
com o publico. Optei por junto a criacdo de cenas e espetaculos, realizar aulas abertas
e mostras coletivas, dando lugar a estes outros modos de apresentacao teatral. A
criagdo do plano de ensino facilitou esse processo ao difundir entre alunos e escola

0s “conteldos” abordados na aula de teatro.

A mesma dinamica também foi pensada para o Grupo Gambiarra, uma vez que ali
também existia o0 desejo dos alunos de “ser artista”. Como no contexto o foco esta na
criacdo de espetaculos, meu objetivo foi valorizar na prética criativa possibilidades de
ensino, em que os alunos pudessem se envolver nos varios ambitos da criacdo: desde
a delimitacdo do projeto estético e tematico até a construcdo da dramaturgia,
encenacdo, cenografia e figurino do espetaculo. Esse modo de trabalho se aproxima
da forma como alguns grupos profissionais de teatro contemporaneos tem pautado

Seus processos criativos, como descreverei mais a frente.

e O Grupo Gambiarra de Teatro

Ao contrario das outras turmas, com o Grupo Gambiarra 0 meu primeiro contato foi
um pouco diferente. Imediatamente ap6s ser contratado, e antes de comecar 0
trabalho no Colégio ou ter contato com os alunos, recebi este e-mail de um dos

integrantes do Grupo:

Ol4, professor!

Gostaria de me apresentar: sou G’., aluno do 9° ano do Ensino
Fundamental do Colégio Santo Anténio e ator do Grupo Gambiarra de
Teatro. Entrei em contato com o F., que me informou que o senhor
seria 0 novo professor e diretor de Teatro do CSA. Fiquei chateado
pela saida do antigo instrutor (...). Era uma pessoa muito boa e um
excelente profissional que atuava brilhantemente na direcéo (...). Ele
tinha um étimo contato com os alunos, tratando-os de igual para igual,
ouvindo-os e, com isso, tornou 0 Grupo unido e aprazivel. Entretanto,
ao analisar o rendimento do Grupo nos ultimos anos, é possivel
perceber que ele vem caindo. Acredito ser essa a razao para a nova
contratacdo: reorganizar a atividade do grupo, mantendo a
fraternidade e a unido ja presente. Infelizmente, o ja pequeno Grupo
Gambiarra de 2012 se desfez, remanescendo apenas 3 atores. As
razbes para o desmembramento sdo varias e todas bastante

17 A fim de preservar a identidade dos alunos, utilizarei letras maiusculas para me referir a eles em todos os
relatos deste trabalho.
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convincentes e reais: repeténcia, transferéncia de escola, ritmo arduo
do 3° ano do Ensino Médio, entre outras. Estou bastante esperangoso
para conhecer as novas propostas, € as mudancas para o ano de
2013, além de te conhecer melhor e inteirar de novas informagoes (...).
Obrigado pela atencéo e desculpe-me o incbmodo.

Até mais! Paz e Bem.®

Percebi que o Gambiarra era bastante autbnomo no Colégio. Havia uma relacdo
afetiva entre os atores “remanescentes” e uma preocupacgao sobre qual rumo o Grupo
tomaria naquele novo ano, frente a contratacdo de um novo professor. O aluno cita
algumas razfes para a saida dos antigos integrantes que, também, me apontaram
para um fato que eu comprovaria ao longo do ano: o desejo e interesse dos alunos
pelo teatro e, a0 mesmo tempo, a dificuldade de permanecer no Grupo, frente as
demais exigéncias do Colégio. Talvez por isso, futuramente, o Gambiarra se

consolidaria com apenas 12 integrantes.

Na ocasido, encontrei no site do Colégio algumas informa¢des sobre o Grupo

Gambiarra:

O Grupo Gambiarra, no seu sétimo ano de existéncia, ja encenou 12
espetaculos, seguindo a linha do teatro de repertério e influenciado
pelos teatros moderno e realista.

Entre as pecas produzidas pelo grupo estdo “A Histéria é uma
Histoéria”, de Millér Fernandes e “Morte e Vida Severina”, de Jodo
Cabral de Melo Neto. Montagens como “O guarda-chuva preto”, de
Adélia Prado e “Tremor de Terra”, de Luis Vilela, também estdo no
curriculo do Gambiarra, que contou com a presenca dos proprios
autores nos dias de apresentacéao.

Outras pecas importantes no curriculo do grupo € “O Pequeno Oratério
de Santa Clara”’, de Cecilia Meireles e “O Cantico dos Céanticos”, de
Saloméo. Além da montagem de uma das pegas mais famosas do
teatro classico francés: “O Médico a for¢a”, de Moliére, sob direcédo de
Wenceslau Coimbra, no Teatro da Biblioteca Publica Estadual, na
Praca da Liberdade.®

A partir desse historico, é possivel perceber que o foco do trabalho desenvolvido nos

anos anteriores estava relacionado a criacdo de espetaculos. Em reunido com o

18 E-mail recebido em 03/02/2012. Meu trabalho no Colégio comecou efetivamente no dia 18/02/2013.
¥ Informacdes disponiveis em http://www.colegiosantoantonio.com.br/ler-artes/pt-br/ler/78/teatro. Acesso
em 15/03/2014.
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diretor responsavel pelas atividades extracurriculares, ficou claro que o objetivo da
existéncia do Grupo é a apresentacdo e participacdo nos eventos da escola. Em

conversa com 0s alunos percebi que essa expectativa era também deles.

Embora a informacé&o disponivel no site fosse outra, 0 Grupo Gambiarra esta prestes
a completar 12 anos de existéncia: fundado e dirigido por muitos anos por um mesmo
professor e, desde entdo, mantido pelo Colégio. Os encontros de trabalho acontecem
duas vezes por semana, totalizando 5 horas, e é direcionado aos alunos do Ensino
Médio.

Atualmente o Grupo Gambiarra é composto por 12 integrantes, alunos do 9° ano do
Ensino Fundamental ao 3° ano do Ensino Médio, entre os quais alguns com
experiéncia teatral anterior. Ndo ha selecdo para ingresso no Grupo. Quando um
aluno manifesta interesse, é orientado sobre a carga horaria dos encontros e a

necessidade de desenvolvimento de um trabalho continuo.

Para o CSA a existéncia e manutencdo de um Grupo de Teatro e, da mesma forma,
um Coral e um Corpo de Baile, sdo um valor para a instituicdo. Estando entre as
escolas com melhor desempenho no ENEM, ao desenvolver e incentivar atividades

artisticas, o Colégio mostra um diferencial frente as escolas privadas da regido.

Apoés conhecer o Grupo Gambiarra chamou atencéo o fato de, em seu repertorio, s
existirem espetaculos criados a partir de textos draméticos. Curioso pensar que em
minhas vivéncias teatrais tive pouquissimas experiéncias criativas a partir de textos
classicos: na maioria das vezes vivenciei processos criativos que resultavam em
dramaturgias proprias, ou mesmo na criagdo de outras dramaturgias, que nao apenas

a do texto.

Apesar de, aparentemente, o ponto de partida dos espetaculos anteriores ter sido o
texto, era obscuro para mim como aconteceu 0S processos criativos que resultaram
nos espetaculos descritos na biografia do Grupo. Como o Gambiarra se renova a cada
ano, os proprios alunos desconheciam esses processos: herdavam apenas a
expectativa de criacao dos espetaculos. Esse fato me trouxe o desejo de compartilhar
com os alunos que o ponto de partida do processo criativo de um espetaculo pode ser
diverso, a partir de varios caminhos que ndo apenas o do texto draméatico, como

vivenciei em minhas experiéncias teatrais anteriores.
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Ricardo Figueiredo, em seu artigo “Da sala de aula a sala de ensaio: a formacao do
professor colaborativo”, questiona a formacdo oferecida aos professores na
Licenciatura em Teatro e o trabalho que estes desenvolvem nas escolas na conducéo

de processos de criacdo de espetaculos:

Por que existe uma discrepancia do teatro-espetaculo e o ensino de
teatro na escola formal? Ou seja, por que a cena teatral brasileira tem
sido questionada, discutida e experimentada por diversos vieses e 0
teatro feito na escola ainda guarda caracteristicas de uma época
arcaica e tradicional da educacdo brasileira? Estaria essa
“discrepancia” presente na formacdo do professor de teatro?
(FIGUEIREDO, 2010, p. 112, grifos do autor).

A questao pode ser pensada para além da formacéo do professor de teatro. Ao chegar
no campo de trabalho, o jovem professor esta frente a uma série de exigéncias que
sdo fundamentadas em uma “nogéo teatral” muitas vezes diferente daquela praticada
e vivenciada na Universidade. Conforme comentado, a expectativa para o espetaculo,
gue pode refletir uma nogao de teatro “arcaica e tradicional”, é tanto da escola, quanto
dos alunos e suas familias. Assim, torna-se necessario ao professor, conhecedor
daquela linguagem artistica, problematizar a questao ndo apenas em seu discurso,
mas na forma como conduz os processos de criagdo. Um caminho arduo, pois requer
investimento e delicadeza para sintonizar todas essas expectativas. Este Trabalho de

Concluséo de Curso pretende ser uma colaboracéo nessa direcéo.

Na préatica com o Grupo Gambiarra visualizei a possibilidade de, frente a demanda da
criacdo de um espetaculo, pensar o processo criativo em suas possibilidades no
ensino. Era meu desejo experimentar a docéncia ao mesmo tempo em que
investigava possibilidades criativas em termos de encenacdo e dramaturgia. Da
mesma forma, percebi que o contexto de trabalho era favoravel para tais
experimentacdes, considerando a grande carga horaria e o pequeno numero de

alunos.

Nesse caminho, poderia empreender na sala de aula, a partir das vivéncias com 0s
alunos, um processo investigativo de escolhas estéticas e pedagogicas que nos
levaria ao projeto artistico do nosso espetaculo, evidenciando a eles um modo de

criagdo teatral propria do Grupo.
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O primeiro encontro com o Grupo foi dedicado a uma conversa com o objetivo de nos
conhecermos e ja introduzi brevemente meus interesses e minhas expectativas para

o trabalho:

Falei da minha experiéncia em improvisagao tentando mostrar como
ela pode ser importante para o ator. Falei de processos criativos e de
como eles sdo amplos e variados, alimentando a imaginagéo deles.
“Um espetaculo pode partir de um texto, de uma imagem, de uma
musica...” (...) Falei da “Comedia dell’arte”, de Suassuna, de Tchékov,
de Nelson e do Teatro do Absurdo, mostrando como cada processo
criativo vai demandar um aprendizado teatral diferente. Teatro de
Rua, Grupo Galpdo, Teatro da Vertigem, “e se fizermos uma
intervengédo na Savassi?” Como este grupo vai funcionar? Como sera
nossa relagdo? (RDB — 19/02/2013)2°

Iniciei em marco de 2013 um trabalho que denominei “Periodo Diagndstico”, no qual
experimentei alguns procedimentos de criagao e exercicios teatrais com o objetivo de
conhecer os alunos, considerando que a maioria dos integrantes ja havia feito teatro
nos anos anteriores. Em seguida, partimos para experimentacao e criacdo do projeto

artistico do que seria a proxima montagem do Grupo Gambiarra.

20 A partir daqui, utilizarei essa formatacao e a sigla RDB para as citacdo do meu Registro em Diario de Bordo.
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[I.Quem ensina quem?

Ando tendo davidas a respeito de ensinar. E de saber.
Eu mesma nunca aprendi.
A me conter. O suficiente.

Viviane Mosé

Iniciar uma pratica docente pode ser um trabalho duro para um jovem professor. Além
das dificuldades de identificar o contexto do local de trabalho, conhecer os alunos e a
instituicdo, seus moldes e cerceamentos, sdo diversas as metodologias para Ensino
de Teatro que conhecemos ao longo do curso de Licenciatura em Teatro. Dessa
forma, por onde comecar? Um jovem professor estaria apto a experimentar e criar

uma poética prépria conectada as particularidades de seu ambiente de trabalho?

Tais questdes me acompanharam ao longo de todo o percurso com os alunos do
Grupo Gambiarra. Refletia sobre como conduzir uma pratica de ensino que resultasse
em um espetaculo e, ao mesmo tempo, tivesse um valor enquanto processo de
ensino. Ao experimentar diversos modos de criacdo com os alunos, era também eu,
professor-diretor-artista, que experimentava caminhos e possibilidades criativas e de

ensino naquele contexto.

Sobre a escolha dos caminhos que apontariam para a criacdo do espetaculo, comecei
a pensar se nao haveria possibilidades de ensino na delimitacdo do projeto artistico.
Seré& que este deveria ser definido a priori pelo professor-diretor? Sera que o ponto de
partida é o texto? Qual a identidade daqueles jovens reunidos e como ela emergiria

em possibilidades criativas?

A existéncia do Teatro de Grupo no Colégio Santo Antdnio vai além de uma definicdo
institucional. Percebi como aquele grupo de alunos tinha certa autonomia: ja existia
uma relacdo afetiva entre eles. Entdo, porque manter a verticalidade das relacbes
entre grupo e professor? Sera que os proprios alunos ndo estariam aptos a decidir
qual seria o projeto artistico do espetaculo daquele ano? Qual seria o papel do

professor no processo?

Nesse contexto, compreendo o projeto artistico como a definicdo dos parametros que
norteariam a criacado do espetaculo do Grupo. Isso se refere a escolha do universo

tematico e estético, que indicariam os procedimentos pedagdgicos a serem adotados,
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delineando a identidade coletiva do Grupo Gambiarra. Penso que cada processo de
criagéo aborda procedimentos de formacéo diferentes. Assim, antes de delimitar o que
“ensinaria” aos alunos, era importante perceber quais eram os seus desejos, o retrato

daquele Grupo.

O professor de teatro pode ser um facilitador do processo de criagéo. E certo que ele
pode deter mais vivéncias e experiéncias teatrais, além de conhecimento técnico.
Porém, por que ndo se guiar pelos desejos dos alunos para nortear as praticas

criativas?

Pensar assim seria aproximar as praticas do Grupo Gambiarra das exercida por
grupos de teatro profissionais. No artigo “Autoralidade, grupo e encenacgao”, Rosyane

Trotta nos apresenta algumas caracteristicas principais da pratica de Teatro de Grupo:

Apesar da diversidade infinita em termos de organizacdo e estética,
boa parte destes grupos aponta para um projeto artistico composto por
trés pilares: a criagcdo que conjuga texto e cena ha sala de ensaio, a
presenca do diretor como eixo artistico e organizativo, a continuidade
da equipe. Os trés elementos — grupo, processo e espetaculo — estéo

BN

historicamente ligados a origem do teatro como arte autbnoma,
encarregada de encontrar seus proprios materiais, sua propria visdo
de mundo, seu modo especifico de formacao (TROTTA, 2006, p.155).

Ao conjugar trés pilares - grupo, processo e espetaculo -, poderiamos desenvolver
uma criacdo que fosse significativa a todos, potencializando o engajamento dos
alunos nas aulas de teatro. Considerando as especificidades daquele Grupo, sua
formacdao, a relacdo afetiva, os desejos de cada um, e conjugando essas informacoes
na sala de trabalho, em propostas de criacdo, desenvolveriamos um trabalho que
revelaria uma visdo de mundo e de teatro coletiva, orientados e conduzidos

artisticamente pelo professor, tornando visiveis possibilidades de ensino.

Esse modo de pensar engaja também o professor em um trabalho artistico, por ser
ele, a priori, referéncia para os conhecimentos teatrais naquele contexto: junto aos
alunos, ele seria levado a pensar solu¢des dramaturgicas e de encenagéo a partir do
processo de criacdo. Cabe também ao professor ser o porta voz do Colégio na sala
de aula, conjugando os interesses institucionais aos dos alunos, e aos seus proprios.

Conforme nos atenta Eder Rodrigues:
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Para a estruturacdo de um projeto artistico pedagdgico os grupos
devem reconhecer as bases que sustentam suas pesquisas cénicas.
Definindo o que se quer fazer e por qué se quer fazer, o projeto coletivo
ndo realiza um mero exercicio grupal, mas uma pratica cénica
relacionada com sua localidade de trabalho e com a investigacédo de
novas linguagens (RODRIGUES, 2006, p.16).

Penso que a definicdo do “que se quer fazer” e “porque se quer fazer” na estruturagao
do projeto artistico pedagdgico ndo € anterior ao proprio processo. E na confluéncia
entre 0s sujeitos na sala de aula, a partir das praticas de criacédo, que essas perguntas
comecam a ser respondidas e que uma linguagem prépria do Grupo € revelada. Os
alunos, bem como o professor, mostram-se inicialmente cheios de ideias sobre o
espetaculo que desejam construir. Todavia, o proprio engajamento no dia a dia das

aulas revelara novos caminhos e possibilidades.

Nos primeiros encontros com o Grupo Gambiarra direcionei meu olhar para perceber,
em suas relagBes, caminhos para compartilhar a delimitacdo do projeto artistico do
espetaculo. Articulei exercicios e vivéncias teatrais diversas que serviram para que eu
0s conhecesse e 0s estimulasse, buscando inspiracfes para delimitacdo do

espetéaculo.

Hoje é curioso perceber como o Periodo Diagnéstico teve inicio, mas nao teve fim. Ao
longo de seu desenvolvimento, e na medida em que as possibilidades de ensino foram
por mim visualizadas, o projeto artistico do espetadculo comecou a ser esboc¢ado, e
nos envolvemos em outros processos. Entretanto, a premissa do diagnéstico, de
retomar o olhar para os alunos, suas necessidades, desejos e discursos, me
acompanhou ao longo de toda a prética, possibilitando novas descobertas sobre o

ensinar teatro.
¢ Periodo Diagnostico

O Periodo Diagnéstico teve inicio em fevereiro de 2013, no segundo encontro do
Grupo Gambiarra. Conforme descricdo em meu Diario de Bordo, ele teve como
pontapé inicial o objetivo de “mapear a relagao dos alunos com o corpo, o0 espaco e a
acao teatral”. Além disso, minha intencdo também era de perceber como trabalhavam
em grupo, como se relacionavam com abstracdes e subjetividades, capacidades de
improvisagao, como se relacionavam com o corpo e voz e habilidades como: ritmo,

alongamento, projecao, afinacdo, prontidao e concentracao.
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Conhecer os alunos era necessario para o inicio do trabalho, para tragar as primeiras
praticas pedagodgicas. Da mesma forma, nesse primeiro momento eu também
perceberia afinidades criativas do Grupo que indicariam caminhos para o projeto

artistico do espetaculo.

Para o Periodo Diagndstico, construi um roteiro com exercicios que contemplassem
0s objetivos estabelecidos; estavam presentes praticas relacionadas as principais
vivéncias teatrais e conhecimentos obtidos por mim ao longo de minha formacéo. Tal
sistematizacédo revelou com o que eu estava mais familiarizado e apto a conduzir em
um processo de ensino. Frente a primeira experiéncia docente, considerava que ao

partir do que ja estava em mim poderia descobrir novas possibilidades de ensino.

A sequir, transcricdo do roteiro de praticas para o Periodo Diagnéstico, conforme

descrito em Diario de Bordo:
1. Corpo e espaco

e Relaxamento no chdo, atencdo a respiracdo, olhos fechados,
concentracao;

e Movimentos das articulagbes e consciéncia do corpo: pé, joelhos,
guadril, tronco, bragos, cabeca;

e Espreguicar. Esticar ao maximo o corpo e soltar em sintonia com a

respiracao;

Alongamento: pé, joelhos, quadril, mados, bracos, ombros, pescoco;

Percepcao dos sons do ambiente.

Caminhar pelo espago acompanhando o pulso da musica.

Variacdes do pulso;

Exploragéo dos planos: baixo, médio, alto;

Nogbes de “equilibrio” e “desequilibrio” na ocupagao do espaco;

Caminhada com dire¢des definidas;

Exploracdo da sala: parede, chao, texturas, iluminacao;

Caminhada em conexao visual com o outro;

Exercicios de coordenacdo motora: caminhar enquanto cria uma

narrativa variando intengbes vocais (“O que vocé comeu no café da

manh& hoje?’);

e Exploragdo de movimentos no espago: aberto/fechado,
fluido/interrompido e leve/pesado.

e Acdes no tempo: andar, correr, ir ao chéo, pular, andar de costas;

e Criacdo de pequenas partituras de acoes.

2. Impro (ESPONTANEIDADE - ESCUTA - ACEITACAO x
BLOQUEIO — STATUS — OFERTA)

e Improvisagdo conjunta: “Essa ¢é a histéria do...” — “Sim!”,
e Exercicio do presente e presente com acréscimo;
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Contacéo de histéria improvisada: avancar e colorir;
Ressignificagao de objetos;

Estabelecer lugar apenas com relagoes;

Criacdo de cenas a partir de posigéo corporal,

Descobrir quem € a partir de perguntas;

“Eu tenho um segredo pra te contar”;

Improvisagéo “a espera”;

Criacdo de cena coletiva com repeticdo da cena anterior;
Jogo “cabo de guerra”;

Caminhando pela rua, duas pessoas se cruzam...;

“Que parece...”;

“O que vocé esta fazendo?”;

Criacdo de cenas improvisadas a partir da estrutura: 1. plantam a
ideia, 2. desenvolvem essa ideia e 3. concluem a situacao.
Jogo da porta.

e Jogo: “Hoje é sexta feira!”

3. Expresséao vocal

Jogos de improvisacgao e experimentacédo vocal

Vocalises;

Respiragao e sustentacéo;

VariagOes vocais: altura, timbre, volume, ressonancia;
Exploragéo de intencionalidades vocais. (RDB — 21/02/2013).

Ainda que este roteiro possa apresentar um carater “tecnicista”, ao conduzir as
praticas estive atento as teatralidades?! que surgiam a cada momento. Um exercicio
gue abordava inicialmente a consciéncia de ocupacao de espaco, por exemplo, aos
poucos ganhava outros contornos, a partir de minha intervencdo. Dai surgiam
imagens, figuras e situacées que eram vivenciadas durante as aulas pelo alunos em

seus corpos e na relacao entre eles, como descreverei mais a frente.

Interessante notar como no roteiro emergem, inevitavelmente, minhas referéncias
teatrais e uma nocdo de teatro que é reflexo da minha formacdo e das minhas

vivéncias como ator. Nele ha referéncias a diversas pedagogias teatrais como Lecoq

21 Roland Barthes (1964 apud PAVIS, 2008, p.372) define teatralidade como “uma espessura de signos e de
sensacoes que se edifica em cena a partir do argumento escrito, é aquela espécie de percepgdo ecuménica dos
artificios sensuais, gestos, tons, distdncias, substancias, luzes, que submerge o texto sob a plenitude de sua
linguagem exterior”. No contexto das aulas, teatralidade seria essa “espessura de signos e de sensag¢des” que
surgem a partir dos exercicios propostos, na forma como os alunos apreendem as propostas e se colocam em
relacdo a ela. Dessa forma, os exercicios podem ultrapassar uma dimensao “técnica” para adquirir por si mesmo
um carater criativo e cénico.
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(2010), Laban (1978), Johnstone (1999) e Spolin (2010). Penso que a pratica teatral
pode conjugar um processo formativo e investigativo a criacdo do espetaculo, como
experienciei nas diversas praticas do T.U. Para mim, antes de uma encenacao
previamente imaginada, € na sala de trabalho que o processo de criacdo em teatro

acontece, sendo revelado e lapidado pelos criadores.

Mais do que conhecer os alunos e mapear um contexto de trabalho, o Periodo
Diagnostico foi também um momento de experimentacdo de praticas de ensino:
reconhecimento do “eu-professor”. Ainda que o docente recém-formado disponha de
um amplo repertério de exercicios teatrais ou domine uma metodologia especifica
para o ensino de teatro, a experiéncia na sala de aula € Unica, viva, e compreende
nao apenas um conhecimento tedrico, mas uma sensibilidade na relacdo com os
alunos. A forma como um exercicio é proposto no momento da aula, o planejamento
dos encontros e o encadeamento dos diversos exercicios teatrais necessitam também
de uma capacidade de abandonar planejamentos e imbricar em novas propostas

frente a necessidade do Grupo.

Além disso, nesse periodo também perceberia como o que alunos foram em outros
momentos, resquicios de vivéncias teatrais anteriores. Muitos ali havia experienciado
0 teatro em outros processos, assim, era necessario empreender um diagndstico para

conhece-los, descobrir suas potencialidades e dificuldades.

Ao longo do tempo fui percebendo outras dimensdes do ensino de teatro, dificeis de
serem abordadas no curso de Licenciatura. Como a partir de um exercicio do meu
repertério, que vivenciei como aluno ou conheco enquanto teoria, conduzo uma
pratica de ensino localizada: em um espaco determinado, com um grupo especifico?
Se o teatro é uma pratica viva, que lida com individuos, seus corpos e ideias em um
tempo presente, de forma relacional, as praticas de ensino ndo podem ser fixas ou
dogmaticas, mas, ao contrario, precisam ser flexiveis e articuladas com o momento

presente da sala de aula.

Dessa forma, o roteiro de exercicios nao representou um guia rigido, mas uma selecéo
de referéncias a serem articuladas. Ao mesmo tempo em que mapeava os alunos, me
reconhecia enquanto professor e os préprios exercicios e principios elencados
estavam sendo testados naquele contexto. Eu “aprendia” a ser professor ao mesmo

tempo que “desaprendia” a sé-lo, questionando ideias pré-concebidas e atentando ao
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momento presente — meu espaco de agdo. Penso e busco um “modo antropoldgico”

de ensinar teatro, emprestando as palavras de Marina Marcondes Machado:

Nosso primeiro passo € abrir a janela para um trabalho de poiésis:
criacdo, invencao e pesquisa de uma poética prépria daquele que vai
‘ensinar’ teatro. Dizer ensinar entre aspas ja ¢é falar
antropologicamente: nesta chave, nunca deixaremos de perguntar —
quem ensina quem? (MACHADO, 2013).%

Nesse modo de trabalho, o professor deve encarar a docéncia como um trabalho

investigativo para criagdo de sua poiésis. Reconhecer as minhas referéncias teatrais

e a minha nocao de teatro, a0 mesmo tempo em que me voltava aos alunos, foi um

primeiro caminho na construcdo de uma poética propria para o ensino de teatro:

Trabalhar sua poética prépria é trabalhar seu “eu”, seu “ser-no-
mundo”, seu “self’. E portanto chegar perto de vocé mesmo. E
conhecer-se em um jeito novo e inusitado; portanto, é desconhecer-se
também. (MACHADO, 2013).%

Era voltando para minhas vivéncias que eu me reconheceria. A primeira experiéncia

docente foi cheia de davidas e incertezas que, por um lado, podem ser benéficas a

esse modo de pensar o ensino de teatro. E no vazio, na pagina em branco sobre o

ensinar, que o professor pode comecar a tracar um modo de agir, de pensar, sua

poética prépria. Porém, novamente citando Machado, tal caminho “nao é simples nem

simplério”™:

(...) trata-se de gerar pensamento tedrico a partir dos dados de
realidade: eu preciso estudar, ler, me inspirar, saber observar em
detalhes os fazeres das criancas, saber descrever com densidade o
gue observei — comecgo por um mergulho na préatica educativa, para,
com meu Diéario de Bordo trabalhando cotidianamente, fazer reflexao,
procurar continuidade e novas propositivas. (...)

Neste campo, neste modo de trabalhar, podemos gerar teorias, mas
sempre a partir das experiéncias vividas cotidianamente, ou seja, nas
préprias aulas de arte, por meio das observacfes e registros do
ocorrido (...) (MACHADO, 2012, p. 11).

22 Disponivel em: http://www.agachamento.com/?p=882. Ultimo acesso em 21/04/2014.
2 Disponivel em: http://www.agachamento.com/?p=1031. Ultimo acesso em 21/04/2014.
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Este modo de pensar, vivido em uma pratica que visa a criagdo de um espetaculo,
potencializou o lugar do professor enquanto artista. A partir de descricbes em meu
Diério de Bordo e um posterior estudo das préticas realizadas, percebi que buscava
nao apenas caminhos para o ensino de teatro naquele contexto, mas também

possibilidades de criacdo de dramaturgia e encenacéo para o espetaculo do Grupo.

Iniciado o Periodo Diagndstico, pouco a pouco o Grupo foi construindo uma
identidade. Algumas praticas listadas se tornaram recorrentes em nossos encontros,
ganhando outros contornos e possibilidades. Nesse momento, as aulas eram
fragmentadas, mesclando praticas corporais e exercicios de improvisacdo, sempre
valorizando a possibilidade de jogo?* em cada uma delas:
Comecamos deitados no chéo, luzes apagadas e uma musica ao
fundo. Todos estavam bastante concentrados, mas ainda um pouco
‘travados”. Leve aquecimento de articulagbes: comegando pelo dedao
do pé, com movimentos circulares, depois joelhos, quadril, tronco,
bracos e pescoco. Em seguida, com pequenos deslocamentos,

explorar o plano baixo, depois o plano médio e o alto. O corpo se

mostrava ainda “duro” e ‘rigido”. Os olhos que deveriam estar

fechados, para aumentar a entrega ao exercicio, por vezes se abriam
levemente em busca do outro, da referéncia do outro. (...) Ao chegar
ao plano alto, caminhada com dire¢des definidas, olhar na linha do
horizonte, ocupar o espac¢o. Procure um amigo com o olhar e caminhe
mantendo a relacdo com ele (RDB, 26/02/2013).
A partir desse relato de uma das primeiras aulas, percebi a dificuldade do Grupo nessa
pratica. Comandos como “explorem” ou “experimentem” foram de dificil compreensao
dos alunos. Isso demonstrou também ingenuidade minha em relagédo a condugéo. Na
minha experiéncia no T.U., por exemplo, em que os alunos desenvolvem uma
consciéncia corporal e espacial, comandos como “explorar seu corpo no espago” era
o bastante para o inicio de um jogo. Porém, naquele momento os alunos nao estavam
familiarizados com essas noc¢des, sentiam-se inseguros, COMo Se pensassem: “como

se faz isso?”

A duvida os paralisava gerando corpos “travados”, “duros” e “rigidos” como descrito

no Diario. Sentia que a dimenséo do corpo como potencialidade expressiva precisava

24 A nogdo de jogo utilizada neste trabalho tem como base o livro Jogar, representar de Ryngaert (2009), para
guem o jogo, na pratica educativa, se apresenta como “experiéncia sensivel, experiéncia artistica e de relagao
com o mundo” (2009, p.34), tendo um fim em si mesmo.
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ser mais explorada. Considerando a ampliagcdo desta nogdo de corpo como
possibilidade para o ensino de teatro, valorizei as préaticas corporais no cotidiano do
trabalho do Grupo Gambiarra. Pouco a pouco, mesclando esse momento de
concentracdo com exercicios corporais basicos (como alongamentos), os alunos
foram conduzidos & consciéncia de seu corpo e a explorar as possibilidades de

interagdo com 0 espacgo.

Um dos comandos mais utilizados nesse tipo de pratica era “criem relagbes com...”.
Descobri nesses dizeres uma maneira de conectar os alunos com 0 momento
presente da sala de aula e de ativar um estado de jogo. Ao estimula-los a criar
relacbes com o outro e com o espacgo, pretendia que se conectassem com 0 exterior
e com as possibilidades criativas que pudessem surgir. Quando eu crio relagdes com
0 outro me conecto a ele e a todos, minhas acfes corporais no espaco passam a ser
motivadas por essa relacdo. Estar em relacdo, nesse contexto, € abrir o olhar e a
atencao para 0 momento presente e para todas as suas possibilidades criativas: quem
S840 as pessoas gue estdo nesta sala comigo hoje? Como esta este espaco? Como
eu estou? Como me relaciono com eles? Muitas vezes, ao longo dos exercicios, junto

ao comando “criem relagdes com...” dizia o seguinte:

Tudo que vocé faz no espaco é em reagdo a algo. Nada é espontaneo. Vocé
sempre esta em relagdo ao espaco, ao outro, a musica, a iluminacao... Tudo
vem de uma motivagdo, seja interna (um desejo, um pensamento) ou
externa (algo que alguém fez, um estimulo sonoro) (RDB, 28/02/2013).

Ainda hoje considero este momento do trabalho importante para ser realizado no inicio
dos encontros. A sala de aula se transforma em um espaco de criacao, e tais praticas,
gue possuem uma dimensao ritualistica, contribuem para um estado presente na aula
de teatro. Apagar a luz, deitar-se, relaxar e voltar-se ao espaco € uma maneira de
desligar-se do cotidiano, do ambiente exterior a sala e dos pensamentos do dia a dia.
Além disso, as salas em que acontecem 0s encontros nao sao exclusivas para o teatro
e, em outros momentos do dia, séo utilizadas pelos alunos para outras atividades. O
momento representa também reconhecimento e preparacdo do espaco fisico em um

espaco para criacao.

Aos poucos, fui preenchendo as préaticas com imagens e estimulos que permitissem

0 surgimento de novas possibilidades de jogos:
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Com a luz apagada, deitados no chao: “ao respirar, imaginem que a musica
estd entrando em seu corpo. Cada vez que respirar seu corpo fica mais
preenchido por essa musica. De repente, por ndo conseguir se conter, 0s
dedos dos pés comeg¢am a dancar. Em seguida, também os joelhos. Agora
o quadril. O tronco. Os bracos. A cabeca. Agora todo corpo estd dancando
no chao, no plano baixo. Agora no plano médio! Busquem relagdes com o0s
outros, dancem com os outros, de perto, de longe. Dance com as paredes!
Dance com o olhar dos outros” (RDB, 05/03/2013).

Com a imagem da “musica preenchendo o corpo”, foi possivel trabalhar diversas
nocodes teatrais como ritmo, pulso e ocupacéo de espaco, alterando apenas o tipo de
musica. Variava os estilos e a pulsacgéo, pois cada tipo de musica era um estimulo
diferente para os alunos agirem com seus corpos no espaco. Outro comando de suma
importancia era pedir que “se relacionassem com o outro pelo olhar”, o que aumentava
a dimenséo do jogo: do eu para o outro. Assim, aos poucos, experimentavam o eu, 0

espaco, o outro, e a relacao entre estes.
Atentava também para a relacéo entre eles ao ocupar planos espaciais distintos:

Durante a pratica, dizia o seguinte: no plano baixo, como é se relacionar com
alguém que esta no plano alto? Como isso te provoca? E o contrario? Como
€ arelacao entre duas pessoas que estdo no mesmo plano? E como elas se
relacionam com o espaco e com os outros jogadores? (RDB 05/03/2013).

Ao longo dos dias as possibilidades de experimentacdo aumentavam, na medida em
que os alunos mergulhavam cada vez mais no jogo. Experimentavamos criar relacdes
com todos os elementos da sala: paredes, cadeiras, janelas, quadro, lixeira. Em certo

momento, inclui objetos para novos jogos corporais como tecidos e bastées.

Em oposicdo aos corpos “travados” do inicio, os alunos mostraram novas
possibilidades corporais: cada um a seu tempo, reconhecendo e respeitando seu
préprio corpo. Aos poucos, minhas intervencées com comandos externos passaram a
ser cada vez menores, e meu olhar péde distanciar-se da conducéo do exercicio para
atentar as teatralidades que apareciam. No Diario de Bordo, coletava dados, imagens
e inspiragbes que se transformavam em propositivas a serem retomadas e
experimentadas nas aulas seguintes. Da mesma forma, ao final, sempre

conversavamos, compartilhando impressoes.

Simultaneamente a tais praticas, com foco nas teatralidades que surgem a partir de

uma relagcdo com o espaco e com o outro, experimentamos também alguns jogos de
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Impro?°. Nas praticas com essa metodologia, a criacédo se dava a partir de situacées

realistas em jogos com obijetivos claros, como sera narrado a seguir.

e Encontro com a improvisagao

Pensar a improvisacdo em Teatro é lidar com um conceito extremamente amplo que
dialoga com diversas praticas. Varios grupos e pedagogias teatrais encontraram na
improvisagao um espago de criagdo e ensino. Enxergamos o conceito sob pontos de
vista diferentes: como método de criacdo e investigacdo, utilizada por grupos de
Teatro profissionais e grandes encenadores como Ariane Mnouchkine no Thééatre du
Soleil, Grotowski no Workcenter e, ainda, Stanislavski e Peter Brook; como
metodologia de ensino nos trabalhos de Viola Spolin, Peter Slade e Ryngaert; e a
improvisacdo como espetaculo conforme cunhado por Keith Johnstone ao criar o

“Teatro-esporte”.

Em sua obra Jogar, representar, Ryngaert nos diz que ao longo da histéria:

Improvisou-se muito e de todas as formas: com ou sem roteiro, com
OuU sem mascara, com ou sem texto em maos, pelo prazer da
libertacao das energias e para alcancar criagdes coletivas construidas,
tanto a titulo de treinamento do ator quanto para alimentar os ensaios
de um texto escrito previamente (RYNGAERT, 2009, p.86).

Ryngaert mostra que a improvisagdo pode ser encontrada sob varias facetas nos
diversos processos artisticos e pedagogicos. Sendo assim, torna-se dificil apresentar
propriedades gerais da improvisacdo, uma vez que ela pode adquirir multiplos

sentidos e funcoes.

Todavia, a crenca de que a improvisagao seria uma “técnica do ator que interpreta
algo imprevisto, nao preparado antecipadamente e ‘inventado’ no calor da agao”
(PAVIS, 2008, p.205) foi aos poucos sendo repensada, colocando em xeque a no¢ao
de espontaneidade iminente a criagao de algo “n&o preparado”. Sobre esse aspecto,

Gilberto Icle diz que:

250 termo “Impro” se refere & metodologia do canadense Keith Johnstone. Essa nomenclatura foi utilizada pelo
préprio autor em seu primeiro livro (Impro: Improvisation and the Theatre, 1987) e, desde entdo, tem sido
utilizada para diferenciar sua proposta de improvisagao teatral. A partir deste ponto, também utilizarei esse
termo para me referir a tal metodologia.
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A ideia de improvisacgao perpassa o préprio cerne do trabalho do ator,
pois tudo que o ator faz diante do publico, consiste numa
improvisagdo, contudo, ndo se trata de pensar a improvisagdo como
uma revelacado, pois embora o ator faca parecer que suas acdes sao
realizadas naquele instante, elas séo fruto de um trabalho ou de uma
construcéo anterior (ICLE, 2008, p.01).

Nesse sentido, as acfes do momento presente da improvisacdo estdo sempre
conectadas ao passado, as experiéncias anteriores na pratica dos proprios jogos, que
desenvolvem nos jogadores um certo repertorio. Entretanto, a abertura para o
inesperado propiciada pela improvisagdo sempre possibilita a descobertas de novos

lugares.

As acdes dos alunos na improvisacao sao sempre reagdes a um desafio inicialmente
estabelecido, nunca algo espontaneo, que viria “do nada”. A partir de seu comando e
dos estimulos indutores de jogo, o condutor da proposta delimita contornos e desafios
gue preveem “espacos em branco” para serem preenchidos pelo jogador. Nesse

sentido, Ryngaert afirma:

A improvisagdo me interessa como o lugar do encontro de um objeto
estrangeiro, exterior ao jogador, com o imaginario deste. Ela provoca
0 sujeito a reagir, seja no interior da proposta gue lhe é feita, seja em
torno da proposta, explorando amplamente a zona que se desenha
para ele, segundo o modo como sua imaginagdo € convocada. N&o se
trata de criar uma hierarquia, salientando que o objeto exterior (trata-
se de uma situacao, de um espaco, de um texto, de uma musica) tem
mais ou menos importancia do que a imaginagao do improvisador, ou
gue o sujeito fara aparecer sentidos totalmente inovadores durante a
experiéncia. Aposta-se, antes de mais nada, na confrontacdo entre
uma proposta e 0 sujeito, num determinado momento de sua
experiéncia (RYNGAERT, 2009, p. 90-91).

A improvisacao esta pautada na possibilidade de encontro entre o lugar exterior ao
jogador, evidenciado pela proposta de jogo, e seu interior, seu imaginario, que o leva
a agir criativamente no instante presente. Nas primeiras aulas com o Grupo
Gambiarra, utilizei comandos vagos e “abertos demais”, que geraram uma paralisia

nos alunos — refletida pelos corpos “travados”. Percebo, entdo, como é necessario
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criar contornos suficientes que estimulem os alunos ao jogo e, ao mesmo tempo,

manter 0s espacos vazios a serem preenchidos pelos jogadores.

Nesse caminho, a compreensédo de alguns conceitos da Impro, como escuta, oferta,
aceitacdo, bloqueio e status, foi crucial para o desenvolvimento das subsequentes
praticas do Grupo Gambiarra, uma vez que tal metodologia dispde de uma série de
exercicios com estruturas delimitadas para o jogo. Ao apreender tais conceitos através
da pratica de jogos com comandos “fechados” e objetivos, os alunos aplicaram os

conceitos também em propostas mais “abertas”.

A Impro, metodologia desenvolvida por Keith Johnstone, constitui-se por jogos
praticados pelos “improvisadores” (denominacéo do autor para os atores/jogadores) e

depois levados a cena em partidas de Teatro-Esporte:

7

Theatresports ou Teatro-Esporte é uma partida de teatro, de pura
improvisagdo, em que dois times de atores se enfrentam no palco, na
arte de improvisar, mediados por pelo menos um juiz. O publico
participa tanto torcendo como lancando desafios para os times;
sugerindo temas, titulos, épocas, estilos ou 0 que quer que seja que
os times desejem ou necessitem para criar suas cenas. As cenas
podem ser livres ou criadas a partir de alguns jogos que compdem o
Teatro-Esporte (...). A plateia conta, junto com um apresentador ou
mestre de cerimdnias, de cinco até um e os jogadores se lancam no
campo (...) para realizar os desafios. Ao final de cada rodada as cenas
sdo julgadas (...) e os times recebem pontuacéo. (...) O clima geral do
espetaculo € o0 mesmo encontrado nos esportes (...) (ACHATKIN,
2005, p.13).

O processo de treinamento dos jogos de Impro tem como principal objetivo
“desenvolver a espontaneidade do ator, cujo passo inicial seria a aceitacado de suas
préprias ideias” (ACHATKIN, 2005, p.48). A partir dai os jogos se relacionam, dentre
outros, com os principios de escuta, oferta, aceitacdo x bloqueio e gangorra de status.

Para alcancar um grau de espontaneidade, o jogador deve conhecer a plataforma de
cada jogo (suas regras), conectar-se com 0 momento presente, atento a todos 0s
estimulos que possam surgir, e desligar-se de uma expectativa de sucesso ou
genialidade. O mais importante na Impro é a aceitacdo da primeira ideia, considerada

a mais justa para o instante presente.
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Achatkin afirma que “quando improvisamos, estamos em relagdo. Em relagdo com o
objeto da improvisacdo, com o publico, mas principalmente com o (s) outro (s) ator
(es) (2005, p.57) ”. Essa afirmacdo se conecta ao principio da oferta. Tudo que
acontece em uma cena improvisada € um estimulo ao préprio jogo, uma oferta que
deve ser aceita e desenvolvida. Para tanto, € necessario desenvolver a escuta durante

0s jogos de Impro, atentando-se a todas as possibilidades que possam surgir:

Dizer “sim”. Essa € a primeira condi¢cdo para que algo seja criado no
palco. Aceitar a primeira ideia que venha a cabecga, por mais simples,
Obvia, banal, absurda ou desconexa que aparentemente possa ser.
Aceitar as ofertas de um companheiro de cena e acrescentar um ‘E’,
enriguecendo-a, valorizando-a (ACHATKIN, 2005, p.57, grifos do
autor).

O caminho do “sim” abre brechas também para um pensamento coletivo de criacao.
Na improvisacg&o, preciso do outro para criar junto comigo. E a partir de uma sequéncia
de ofertas e aceitacfes que uma cena de Impro € construida. Na contraméo desses
principios, Johnstone discorre sobre os bloqueios que podem ocorrer em uma

improvisagao:

Entende-se por bloqueio tudo o que impede o desenvolvimento ou a
continuidade da cena. Tudo o que impede o fluxo natural das ideias e
acbes. O “nado” fecha portas, enquanto o “sim” abre portas
(ACHATKIN, 2005, p.64, grifos do autor).

Evitar o “ndo” nos jogos de Impro € abrir-se para o desconhecido. Compreender esse
principio com o Grupo Gambiarra foi importante para o proprio processo criativo do
espetaculo. Nao sabiamos de antemao o que aconteceria, qual espetaculo criariamos,
foi a partir do sim, da aceitacdo, do engajamento nas praticas na sala de aula que o
espetaculo comecou a ser construido. Nos jogos da Impro vivenciamos uma abertura
para o desconhecido e para tudo que poderia ser criado a partir dali. De repente,
deitar-se no chao, desligar-se, lancar-se no vazio, parecia ndo ser mais tao

assustador.
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Outro principio da Impro abordado durante a pratica com o Gambiarra foi o status, que

é elucidado por Johnstone através da imagem de uma gangorra:

O principio da gangorra chama a nossa atencao para as relacdes de
poder, contidas em todos os niveis de relacionamento humano. A
gangorra é algo que pressupde movimento. Portanto, o status, na
concepcao descrita por Keith Johnstone, é algo movel. (...) Identificar
e saber jogar com o status (...) obriga o ator a olhar e escutar tanto a
Si mesmo como ao outro, com extrema atengdo, pois minimos
movimentos, inflexdes de voz, postura, ocupacdo de espacos, etc.,
alterardo o status de um e de outro (ACHATKIN, 2005, p. 69, grifos do
autor).

Nesse sentido, potencializar a gangorra de status entre os jogadores em cena € mais
um elemento para ser utilizado durante os jogos, iniciando também uma construcao
de relacdes entre os jogadores, que, posteriormente em nossa pratica, seria utilizada

para construcao da dramaturgia do espetaculo, como descreverei mais a frente.

De uma maneira geral, os principios descritos acima foram fundamentais para as
praticas subsequentes do Grupo Gambiarra. Os jogos de Impro lidaram com situacdes
realistas e objetivas, e foram importantes para a o0 inicio de uma construcao

dramaturgica.

Sobre a escolha do didlogo com essa metodologia, cabe ressaltar que, em 2012, criei
com outros estudantes do T.U. um grupo de improvisagao teatral denominado “Nada
Sincronizado”, inspirado nas ideias daquele autor. Em nosso treinamento praticamos
e refletimos sobre a metodologia, 0 que me aproximou dos conceitos e de sua
articulacdo em um processo de ensino. O segundo ponto € que desde 2010 a
improvisagao ganhou muita popularidade no Brasil, principalmente entre os jovens, a
partir da criagcdo de programas televisivos?® de comédia utilizando essa técnica.

Assim, a aceitacdo dos alunos por essa metodologia e o prazer nos jogos era grande.

26 No Brasil, o primeiro programa televiso abordando os jogos de Impro foi 0 “Quinta Categoria”, exibido na MTV
de 2008 a 2012. No teatro, a Cia. Barbixas de Humor ficou nacionalmente conhecida a partir de seu espetaculo
“Improvavel”, em cartaz desde 2007 e com amplo repertdrio de videos disponiveis em seu canal no Youtube.
Internacionalmente, o programa britanico “Whose line is it anyway?”, exibido pela primeira vez em 1988 no
Channel 4 é um dos mais famosos. Todas essas referéncias eram conhecidas e populares entre os alunos do
Gambiarra.
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A seguir, apresentarei momentos com o Grupo Gambiarra que demonstram como 0s
principios da Impro foram articulados e, depois, deslocados e utilizados em outras

praticas do Grupo.

Jogo do presente:

Vocé vai entregar um presente imaginario para outro jogador. Esse
presente deve ter uma forma, um peso. Pode ser algo pequeno que
sai do seu bolso, algo grande que vocé empurra pela sala, ou algo
vivo dentro de uma caixa. Porém, tente ndo pensar de antemao que
presente é este, apenas materialize-o no espacgo imaginéario. O outro
jogador, ao receber, deve primeiramente dizer com energia “Que
legal! Isso € um...” e, em seguida, dizer o presente que esta
ganhando. Este presente deve ser algo muito importante, que vocé
realmente queira ganhar! (RDB — 28/02/2013).

Ao materializar o presente imaginario no espaco, o jogador da peso, forma,
movimento, textura e até mesmo cor ao presente. O outro jogador, por sua vez, diz
inicialmente: “Que legal! ” Essa primeira frase representa uma aceitagéo, um “sim” ao
presente (oferta) do outro, que, na verdade, é uma proposta de improvisacgao, de jogo.
Em seguida, a partir de uma escuta do primeiro jogador (a corporalidade expressa nos
gestos, expressodes, na forma como se relaciona com o0 presente imaginario) o
segundo deve dizer 0o que estd ganhando e recebé-lo, aceitando a proposta e

concluindo a concretizacao.

Johnstone diz que “definir o presente que vocé recebe é o segredo para ser ter boa
escuta” (1999, p.58, traducao minha), € aceitar a proposta do outro e prosseguir no
jogo a partir dela. E importante compreender que o jogo se constréi junto, a partir dos
estimulos entre um e outro. Apesar do presente ser imaginario, e nao
necessariamente pensado de antemao, ele traz consigo uma série de informacdes a
partir da forma como o primeiro jogador se relaciona no espaco. O segundo jogador

deve estar atento as informacdes e jogar com elas.

A pratica recorrente desse jogo desenvolveu nos alunos a capacidade de escuta do
outro e do espaco, além do principio de aceitacdo tanto da proposta do primeiro
jogador, quanto das suas ideias. Era importante nao deixar o segundo jogador pensar
longamente sobre qual era o presente. A resposta instantanea, a primeira ideia, é

talvez a mais justa frente a proposta de jogo que estava sendo ofertada.
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Outro jogo que também se relaciona com os principios de aceitacdo e escuta é o de

criacao de cenas a partir da posicao corporal:
Dois jogadores comecam no espaco de jogo congelados em uma
posicao corporal (como estimulos, podem ser orientados a fazer uma
letra com seu corpo, por exemplo). Observam-se e, a partir da leitura
das estruturas corporais construidas, iniciam uma cena com uma
situacao condizente aquelas posicdes. Ao sinal de uma palma de um
jogador externo, eles se congelam, o jogador que fez o sinal observa

e retira um dos que estavam em jogo, iniciando uma nova cena a partir
da posicéao corporal do jogador que permaneceu (RDB — 21/03/2013).

Neste jogo novamente os jogadores se relacionam com o principio da escuta, a
percep¢do do outro no espagco e de como isso pode ser articulado em uma nova
proposta de cena. Orientava-0s a perceber como o outro ocupava o espago: “em qual
plano esta? Em direcdo a que? Seu corpo esta tensionado ou relaxado? E seu olhar?
Sua respiracdo?” Além disso, nesse jogo introduzi o principio da gangorra de status.
As posic¢Oes corporais dos alunos congelados trazem informagdes que podem indicar

relacBes de poder para concretizacdo da nova cena.

Os jogos acima descritos, bem como outros do Periodo Diagndstico, representaram
um espaco de criagdo a partir de estimulos e comandos concretos. Foi a introducao
da nocao de “cena” nos trabalhos: experiéncias criativas em situacbes dramaticas
construidas em jogo, a partir da relacdo com o outro, com o espaco e com a publico.
Enquanto alguns alunos jogavam, outros assistiam e depois faziamos rodas de
conversa, focando sempre a relacdo dos jogadores com os principios da Impro,

M ”

evitando julgamentos como “bom/ruim”, “engragado”, “genial”.

Desde o inicio do processo com o Grupo Gambiarra sabia da necessidade da criagcéo
do espetaculo que, possivelmente, estaria conectado a uma nogao “tradicional” do
fazer teatral: dramaturgia linear a partir de um texto, personagens, palco italiano. Essa
nocado pautava tanto as expectativas dos alunos para o espetaculo quanto as

exigéncias de apresentacfes da moldura institucional do Colégio.

Dessa forma, através dos jogos conduzia-os a uma preocupacao, por exemplo, com
a voz e com a articulacao das palavras, e com a localizagéo do jogador no espaco em
relacdo a plateia. Tais questdes eram sempre estimuladas em jogo e pelo jogo. Dizia
a eles: “se ha uma plateia, se estamos jogando nesse espaco e trabalhando com o
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dialogo, precisamos ser ouvidos e vistos, nos relacionando com o publico que também

faz parte do jogo”.

Ao longo do Periodo Diagnéstico uma identidade artistica do Grupo Gambiarra
comecou a ser delineada, a partir da experimentacdo das préticas listadas no roteiro
e da percepcdo de quais eram significativos para o grupo. Ao perceber tais
caracteristicas, comecava a delinear a identidade daquele grupo, uma vez que as
praticas pedagogicas realizadas em sala de aula séo parte do processo de criacdo do

espetaculo, que refletiria tal identidade.

Para a concepc¢do do projeto artistico do espetaculo, dedicamos um dos nossos
encontros ao compartiihamento de repertorios. Eles me contariam das suas
experiéncias teatrais anteriores, desejos e identificacdes, e eu, da mesma forma,
compartilharia com eles as minhas referéncias teatrais: processo que ja havia sido

iniciado no proprio Periodo Diagndstico.

Desde o inicio encarei a pratica com o Grupo Gambiarra como um espaco de criacao
artistica para além da docéncia. Julgava ser importante apresentar minhas referéncias
e meus desejos artisticos. No encontro de compartiihamento exibi videos de
espetaculos, textos de minha autoria e de autores que me inspiravam, além de exibir
videos em que atuei. Da mesma forma, eles contaram de seus processos anteriores
no Grupo Gambiarra, de espetaculos que assistiram e com 0s quais se identificaram.
Frisei as inUmeras possibilidades de um processo de criacdo teatral que pode ser
iniciado em diversas perspectivas: um texto literario, imagens, improvisacoes,
memorias, etc. Ao final, confeccionamos dois cartazes onde todos manifestaram
ideias: um denominado “o que me interessa?” e outro “0 que nado me interessa?”.
Abaixo, transcrevo os dizeres dos cartazes:
O que me interessa? - Espetaculo de rua. Comicidade. Figurinos e
cenario. Criar nosso proéprio texto. Montar um espetaculo de um livro.
Maquiagem! Usar um espaco diferente. Falar de politica. Criar uma
trilogia no teatro. Teatro do absurdo. Teatro de rua! Fazer uma
intervencdo na Savassi. Criar nossa propria trilha sonora. Juntar todas
as turmas de teatro e fazer um grande espetaculo. Flash mob em
varios lugares da cidade. Historias fantasticas. Italo Calvino. Teatro

fisico. Espetaculo de improvisagdo. Murilo Rubido. Encenar um texto
deL..

O que ndo me interessa? - Abstracdo demais. Fazer um espetaculo
gue eu nao entenda. Ficar s6 improvisando. Espetaculo que seja so
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de esquetes. Teatro engracado. Aquele video que vocé mostrou que
eu nado entendi nada. Coisas na rua, exposicdo demais.
Apresentagbes apenas na escola. Teatro infantii. O auto da
compadecida. Apresentar nos eventos da escola. Ensaiar, ensaiar e
nao apresentar. (RDB, 25/03/2013).

O compartilhamento de repertdrio e a confeccédo dos cartazes foi apenas um primeiro
exercicio que mostrou referéncias e expectativas dos alunos. As informacdes ali
deveriam ser relativizadas, pois, muitas vezes, representam ingenuidade ou
desconhecimento de muitas nogdes teatrais. Entretanto, era uma manifestacao
genuina do que motivava cada um ali, a partir dos conhecimentos e experiéncias

anteriores.
Foi na aula subsequente a essa que eu visualizei uma grande possibilidade criativa:

Cheguei no colégio um pouco atrasado. Ao chegar na “Sala de
Estudos”, onde aconteceu a aula neste dia, os alunos estavam
sentados no meio da sala, em roda, em uma discusséo fervorosa.
Deram-me boa noite e me perguntaram: professor, o que vocé acha
do aborto? Expus minha opinido. Em seguida, percebendo como
estavam inertes aquela discussdo, sentei na roda e participei da
conversa. Surgiram 0s assuntos mais diversos: legalizacdo da
maconha, do aborto, democracia, homossexualidade, ditadura,
desigualdade social, politica de cotas... A discussao se alongou por
muito tempo e, aos poucos, inevitavelmente, comecei a introduzir
guestdes teatrais, citando exemplos de grupos que criaram
espetaculos dialogando com questbes politicas, bem como
pedagogias que apontavam para esse campo (como o Teatro do
Oprimido ou o Teatro Epico). O interesse pelas discussdes era muito
grande e qualquer outra proposta para aquele dia seria engolida por
aquele desejo de “debater”. Mesmo estando em roda, e participando
das discussoes, ali eu era o “professor” e, assim, percebia uma
ansiedade pelas minhas opinides ou por julgamentos que poderia
fazer em relacdo aos dizeres dos alunos. Tentei evitar essa relacao e
manter um espaco aberto para todos se manifestarem da forma como
desejassem. Ao final da aula, que foi integralmente dedicada a tais
discussdes, uma das alunas manifestou seu interesse: professor,
acho que a gente deveria fazer um teatro politico, e falar dessas
coisas. Todos concordaram. Fica o desafio: como articular essas
guestdes em uma prética de criagdo? (RDB - 28/03/2013).

Comecei a pensar como poderia articular aquela urgéncia que o0s alunos
demonstraram, no momento das discussbes, em uma pratica de criacdo, uma
dramaturgia coletiva. Como criar um espaco de pratica artistica em que tais questdes

pudessem vir a tona, transformando-se em propositivas cénicas? Iniciei entdo a
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planejar uma plataforma de improvisacdo?’ que permitisse aos alunos se relacionarem

com aqueles dizeres de uma forma teatral, em uma situagéo de jogo.

Nesse momento, na UFMG reencontrei uma parceira de curso e grande amiga que,
em uma disciplina, ao compartilhar depoimentos sobre préaticas criativas, me inspirou
na elaboracdo da plataforma de jogo para o Grupo Gambiarra. Raisa Campos
compartilhou uma prética realizada em seus primeiros semestres de graduacao,
denominada “Cidade Estranha”. Na época em questao, ela participava do NUPT —
grupo de estudos e experimentacdo com outros 3 colegas do curso de graduacao em
Teatro da UFMG. Cidade Estranha, segundo seu relato, era uma pratica de
experimentacdo que compunha-se de improvisacdes a partir da imersao no espaco
de trabalho, com poucos comandos iniciais. Logo ao entrar na sala, os atores
deveriam imaginar que estavam em uma cidade com pessoas estranhas. A partir da
relagdo com esse “lugar” e com esses “habitantes”, surgiriam as propostas de

improvisagao.

Percebi que partir do espaco imaginario de uma cidade seria propenso as discussdes
que inicialmente gostariamos de trazer a tona no espetaculo. Além disso, a
terminologia “estranha” para caracterizar a cidade me interessava porque poderia
deslocar os alunos de um estado de jogo realista, como abordado na Impro, levando-
0s a descobrir outras possibilidades de relacbes. Com a experimentacdo de novas
improvisacoes, fora dos moldes da Impro, mas utilizando de seus principios, iniciamos

um novo momento de préaticas no Grupo Gambiarra.
¢ A descoberta de uma ilha
Cheguei na sala antes dos alunos e a preparei para a improvisagao.

O espaco vazio da sala de aula. As luzes apagadas, valorizando
apenas a iluminacao que vinha das janelas. Objetos espalhados pelo
chdo da sala: 5 bastdes, 2 mascaras pretas, pedacos de tecidos,
paleté roxo, um rolo de esparadrapo, pequeno sino, telefone velho,
calca xadrez, pente, flores artificiais, bola de ténis, um par de sapatos.
Um pincel azul e quadro branco, palavras escritas sobre temas que
surgiram na aula anterior: aborto, desigualdade social, democracia,
ditadura, legalizagdo da maconha, voto obrigatorio, miséria,

27 Uma “plataforma de improvisacdo” é uma proposta inicial para o jogo que dispde de regras pré-estabelecidas
(duragdo, limitagGes e possibilidades). Esse termo é comum entre os praticantes da Impro e era utilizados no
treinamento com o grupo “Nada Sincronizado”.
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corrupcdo. Uma cadeira azul no centro da sala com os dizeres: “Quem
tem a voz?” (RDB, 11/04/2013).

Comecamos a aula neste dia em outro espaco. Vendei os alunos e, em fila,
caminhamos pelo Colégio. Pedi que atentassem para os sons dos diversos ambientes,
com uma mao segurassem o ombro do colega a frente e com a outra buscassem sentir
0s espacos por onde caminhavamos. Andamos por corredores, salas vazias, escadas
e, inclusive, pela rua ao redor do Colégio. Meu objetivo nesse exercicio era despertar
a sensibilidade dos alunos a partir da ativagéo de outros sentidos: tato, audicao, olfato,
bem como a relacdo com os outros alunos. Era também uma preparacdo para a

pratica que viria a seguir.

Caminhamos até a sala que eu havia preparado previamente. Na porta de entrada,
ainda vendados, dei 0 seguinte comando:

Quando vocés entrarem na sala, todos serdo habitantes de uma
cidade estranha. S6 pode usar a voz quem estd sob a cadeira.
Procurem relacionar-se com o espago, uns com 0S outros e com 0s
objetos. Vocés podem tirar a venda quando quiser (RDB, 11/04/2013).

Em seguida, entraram na sala:

No inicio a descoberta do espaco. Os alunos caminhavam pela sala,
ainda vendados, explorando os objetos. Surgiam sons, como 0sS
produzidos por G. quando ele comecou a manusear os bastées. M.C.
brincava com um pequeno sino. L. amarrava os pedacos de tecido
encontrados em seu corpo. Pouco a pouco, um por um, foram tirando
as vendas e novas relacbes comecaram a surgir. Via, na forma como
caminhavam e em expressdes corporais, habitantes da cidade ainda
disformes. Com a visdo, novamente voltaram-se para o0
reconhecimento dos objetos. Havia disputa por alguns deles que
produziu novos sons e ruidos. M.C. e M. brigavam por um longo
pedaco de tecido branco de renda. M.C. cede e M. coloca o tecido
sobre seu rosto, como um véu. G. vestiu a calca e o paletd roxo que
estava na sala. Os alunos também experimentaram rela¢cdes com seu
Corpo no espaco: alguns permaneciam no plano baixo, se arrastando;
outros jA no plano alto tateando a parede. Em certo momento
perceberam o quadro e a as palavras ali escritas. Percebi uma
lembranca da aula anterior, das discussodes. H. foi o primeiro a pegar
0 pincel e escrever novas palavras no quadro, fazendo setas e
apontando: “eu ndo concordo com isso”. A cadeira permanecia vazia
até que B. subiu nela e comegou a comentar sobre um dos assuntos.
Rapidamente isso motivou outros a subirem e contestarem (ou
apoiarem) os dizeres de B. Os assuntos iam tomando forma, e os
discursos dos alunos se mostravam cada vez mais inflamados. A
opinido sobre os dizeres do quadro, revelada por quem ocupava a
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cadeira, estimulava acdes dos alunos pela sala e, ao mesmo tempo,
outros dizeres que eram expressos no quadro, pela escrita. Aos
poucos, criava-se uma relacéo entre essas trés dimensodes: a escrita
no quadro, a fala na cadeira e as acdes na sala, espaco de
experimentagdes e propositivas corporais (RDB, 11/04/2013).
A sala vazia do inicio era o jogo também vazio. Eram poucas as regras e limites para
a improvisacdo. O comando inicial dava as indicacbes de jogo, contornando um
espaco em branco que deveria ser preenchido pelos jogadores. Ao mesmo tempo, as
limitagGes criadas por mim (como o uso da voz apenas por quem estivesse na cadeira)
criava tensado e potencializava as possibilidades de jogo. Como cartas ha manga, 0s
principios da Impro que deveriam ser utilizados também nesta pratica: aceitacao,

escuta, gangorra de status.

Ao mesclar discursos e relagbes cénicas, essa plataforma de jogo revelou-se um
espaco em que as opinides dos alunos sobre os temas do quadro estimulavam as
relacfes de jogo, sem interven¢des do adulto condutor, em uma afetacdo mutua. O
dizer do aluno que estava na cadeira afetava as improvisa¢cdes dos que estavam ao
redor, no espaco. Estes, por suas acdes, estimulavam os dizeres de quem estava na
cadeira. Foi no jogo de status entre “quem tem a voz” e “quem nao tem” que as
primeiras relacdes comecaram a ser construidas: “Como eu reajo a um discurso verbal
sem utilizar a voz, com meu corpo e a¢cdes no espagco? E na cadeira, como meu
discurso e a forma de dizé-lo estimula quem esta no espaco?” O relato a seguir mostra

essa relacao:

Momento polémico: B. comentou sobre lei da sele¢céo natural, em que
“os mais fracos deveriam morrer para os mais fortes sobreviver”. Ela
fala sobre ditadura, sobre desigualdade social: “os pobres devem dar
lugar aos ricos e bem sucedidos, o pais deve visar sempre a ordem e
0 progresso”. Seu discurso provocou uma grande agitacao. Todos se
mostraram afetados e quiseram subir na cadeira para falar. Seria
aguela a opinido de B. ou ela estaria criando um discurso ficticio para
estimular o jogo? Como s6 um pode ter a “voz”, os alunos comegaram
a reagir no espaco, com o corpo. G. pegou a bolinha de ténis e
arremessou em B., que insistia em permanecer na cadeira. Todos
comecaram a lancar os objetos. L.P. pegou um dos bastbes e
comecou a ameacar B., ainda em cima da cadeira. L.C. protegia B.
dos ataques dos outros jogadores. Em meio a esse caos, |. que até
entéo estava calada, ainda com a venda e explorando os objetos, deu
um grito forte que fez B. descer da cadeira. H. sobe na cadeira e
comecga a falar sobre direitos humanos: “somos todos humanos,
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iguais, 0 progresso deve ser para todos, sem distingdo de classe.
Todos tem o direito de estar vivos”. (RDB, 11/04/2013).

No relato, ser4 que a opinido expressa pela aluna B. era realmente dela ou seria
apenas um estimulo ao jogo? N&o apenas pelos contetdos de seus dizeres, mas pela
efervescéncia com que o dizia, percebi uma afetacdo que poderia ser fruto do proprio
jogo. Naquele momento, nédo se tratava de um debate entre os alunos, como ocorrido
em uma aula anterior, porém ndo era descartado o teor pessoal das opiniées, sempre

resguardado pelo jogo.

Considero que nessa plataforma de improvisacdo ha também um carater hibrido.
Durante o jogo os alunos relacionavam-se com 0 espago, com 0S outros e com 0s
objetos, explorando seus corpos, com a linguagem escrita no quadro, com
possibilidades sonoras ndo apenas da emissao de palavras, mas também dos ruidos,
gritos, urros... Havia ali dimensdes plasticas, corporais, musicais, politicas e textuais.
Essa multiplicidade de possibilidades fez emergir inGmeras teatralidades, que eram

por mim registradas no Diario de Bordo.

Além disso, os alunos jogavam e descobriam possibilidades criativas de uma maneira
relacional, valorizando a experiéncia da criacdo. Relacionar-se com o espac¢o, com 0S
objetos e com o outro era lidar com o teatro, e com a arte, enquanto vivéncia, que

permite uma imersao criativa e altera modos de ser e estar.

Procurei ser um facilitador do processo ao criar as situacdes e estimulos iniciais.
Coube a mim delimitar os contornos da proposta e, em seguida, entrar no jogo como
um observador ativo. Eu estava ali, na sala, registrando os acontecimentos, porém me
distanciava para dar espaco ao fazer criativo dos alunos, livre de regras ou comandos
“fechados”. Ao preencher as lacunas e 0s espacos vazios, os alunos respondiam aos
estimulos dados por mim, manifestando uma forma do fazer teatral que poderia ser

lapidada posteriormente para a criagdo do espetaculo.

Para interromper a agdo, enquanto o jogo ainda acontecia, peguei outras cadeiras e
dispus em frente ao quadro. Um por um, sussurrei no ouvido dos alunos que subissem
nas cadeiras. Quando todos haviam subido, acendi as luzes da sala e pedi que

observassem o quadro e tudo que estava escrito ali.

Pedi que registrassem todas as impressdes sobre o trabalho: sensagdes, imagens,

acoes, estados, opinides. Afirmei que daquele material criariamos um repertério a ser
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retomado nas proximas aulas. Além disso, pedi que refletissem sobre os assuntos
abordados durante a prética: que se informassem, levantassem dados para

amadurecer posicionamentos para praticas futuras.

Ao longo das aulas repetimos essa plataforma de jogo e, a cada dia, alterava algum
dos elementos, estimulando-os a novas descobertas. A caminhada vendada pela

escola tornou-se um ritual importante para se conectarem a um nivel de sensibilidade.

No segundo dia de experimentacao, o aluno G. estava bastante propositivo, talvez um
pouco ansioso por chegar ao mesmo nivel de imersédo alcangado na aula anterior.
Relacionava-se com todos os outros jogadores, gerando um “incébmodo” ao jogo. Ao
invés de interferir na pratica, permiti que o aparente disturbio se resolvesse no proprio
jogo:
G. esta inquieto. Caminha de uma lado para o outro, roubando os
objetos de outros jogadores que reagem com urros “animalescos”. (...)
L.P. pega um pedaco de tecido comprido e corre atras de G. Parece
gue tenta amarra-lo. H. foi ajuda-la. Eles ndo conseguem, G. resiste
e foge dos dois. Parece que agora todos estédo atras dele, com varios
tecidos, tentando amarra-lo. (...) B. permanece na cadeira, gritando:
“Pega! Pega ele! Ele esta perturbando a nossa ordem! Precisa ser
expulso!”. Todos tentam captura-lo e conseguem amarra-lo. B. desce
da cadeira, pega uma extremidade do tecido e comeca a caminhar
pela sala como se “passeasse com um cachorro”. G., amarrado, se

contorce pelo chao, olhando para os outros jogadores como se
pedisse ajuda (RDB - 16/04/2013).

Percebi como novas relagdes comecavam a ser tracadas pelos jogadores. Quem
obedecia quem? Quem permanecia a margem? Quem ocupava mais a cadeira? A
situacdo descrita revelou esbocos dessas relacées. Porque os alunos permitiram que

a jogadora B. “dominasse” o jogador capturado?

Ao longo do trabalho, relacdes de status foram se consolidando. B. permanecia
sempre na cadeira, provocando os discursos mais polémicos e exercendo certa
lideranca sobre os demais. Outros permaneciam sempre no plano baixo, obedecendo
as ordens de B.: “pegue aquele objeto e traga pra mim! Pare de escrever no quadro!
Estou entediada, dancem um pouco”. Percebia vagamente esbocos de uma situacao

teatral que poderia ser construida a partir daquelas relagdes.

Nessa mesma aula, aconteceu algo que demonstra como uma violacao das proprias

regras do jogo pode se tornar um novo estimulo:
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A discussao na cadeira estava acirrada. Todos queriam subir para dar
sua opinido. O assunto era a legalizacdo do aborto. H. discursava
contra o aborto, com resquicios de um pensamento religioso: “o feto
ja € uma vida, ninguém tem o direito de interromper uma vida.”. Havia
em alteragdo em sua voz, seus gestos estavam abertos, como se
discursasse para uma grande plateia. Desceu da cadeira sobre os
apelos de L.P. que logo subiu e comegou a dizer: “e 0s casos de risco?
E o direito da mulher? E o estupro? Nao se pode ignorar isso! A
legalizagdo vai regulamentar, prezando o direito de todos!”. M.: “eles
sdo homens, ndo entendem. N6s mulheres precisamos nos unir”. B.:
‘ndo se aflijam, vou pensar o melhor para todos vocés, atender a
todos os anseios, eu domino esse lugar!” Coros se formavam pela
sala. As mulheres permaneciam juntas e cercavam a cadeira frente a
H. e G. que tentavam subir. B. permanecia sempre a margem,
observando tudo de longe, tentando apaziguar os dizeres quando
subia na cadeira. Enquanto discutiam, M.C. passeava pela sala com
um tecido envolto nos bracos como se fosse um bebé. As vozes
ficaram alteradas. Vejo que agora quem sobre na cadeira sdo 0s
habitantes da cidade. Todos gritavam. As mulheres agora impediam
fisicamente os homens de subirem na cadeira. De repente, I., que até
entdo estava vendada, explorando o0s objetos, tira a venda
subitamente, pega outra cadeira, coloca no centro da sala e comeca
a gritar: “Vocés estdo loucos! Loucos! Calem a boca! O que esta
acontecendo aqui? Me deixem em paz! Parem com isso! O que vocés
fizeram com meu filho?!”. Percebo como ela esta alterada. Em
seguida, volta para o chdo e o jogo permanece com duas cadeiras,
estabelecendo uma situacdo de debate entre os dois jogadores que
tem a voz: em uma cadeira sempre as mulheres e em outra 0s
homens. Ninguém sabe o que aconteceu com o filho de I. (RDB -
16/04/2013).

As regras delimitadas inicialmente por mim eram limitacdes para provocar situacoes
de jogo. Entretanto, a aluna I., que até entdo ndo havia se manifestado com a palavra,
pega outra cadeira e introduz um novo elemento. Essa “violagdo” da regra € uma
resposta aos estimulos da prépria proposta e criou novas possibilidades para o jogo,
desestabilizando o que ja estava estabelecido. Isso mostra como sdo importantes as
lacunas nos comandos e propostas. Eu havia definido que a cadeira era o lugar da
voz. Entretanto, havia outras cadeiras na sala. Nem mesmo eu pensara nessa
possibilidade! E também nos espacos em branco, no que n&o é dito, surgem inimeras

possibilidades de jogo.

Nessa aula ficou claro para mim como ja havia um material levantado que dizia das
relacdes construidas pelos alunos: a formacao do coro de mulheres, a aluna I. sempre

vendada que néo se conteve e usou a voz, B. sempre em um status alto.
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Apés algumas aulas repetindo essa plataforma de jogo, pedi que cada aluno
construisse uma ficha com as principais caracteristicas de seu eu-jogador - esboco
de um habitante do lugar. Tais caracteristicas se distanciavam de uma construcao
realista de personagens, na direcdo de condutas e impressdes sobre as principais
acOes realizadas ao longo dessa pratica. Nelas estavam presentes, de uma maneira
nao-linear, o principal plano de exploracdo no espaco, os objetos de relacao, sons,
palavras chave, discursos que mais 0 motivava, jogadores com que se relacionava,
além de desenhos e sensacfes. Esse registro representava uma sistematizacao das
experiéncias provenientes do jogo a apontavam direcbes para um futuro trabalho
sobre a nogéo de personagem.

Em um trabalho paralelo de constru¢do dramaturgica, comparava as fichas dos alunos
e as anotacdes feitas por mim, buscando relacées, tensbes e novas possibilidades de
jogo:
G, L e B: familia, opressao, status, tradicional familia mineira. Jogo de
opressao. Relacdo de opressdao do grupo sobre G. B e L como
dominadoras, classe, status. L. embaixo das cadeiras, na toca,
escondida, produzindo sons. M. meio prostituta, elegante com a bolsa.
L.P com um chicote, imponente, batendo com cordas nos outros. |
sempre com a venda, explorando os objetos, vestindo-os, coletando-
0s para si, rastejando. H sempre com o tecido florido. Porque | ndo
tira a venda? Porque B estd sempre na cadeira, no lugar do discurso?
(RDB — 02/05/2013).
Muitas vezes minhas anota¢Bes ndo eram sistematicas ou lineares. Registrava
impressfes, imagens e estimulos. Percebi que poderia ser uma experiéncia
interessante investir em uma dramaturgia propria para o espetaculo do Grupo. Além
de uma experiéncia nova para os alunos, distante dos fatos expressos na biografia do
Grupo, seria algo novo também para mim, que me motivaria como artista ao me
envolver em um trabalho criativo de dramaturgia. As praticas na plataforma de
improvisacao “Cidade Estranha” me mostraram como as experiéncias provenientes
da sala de aula transbordavam imagem e situacdes teatrais, que poderiam ser

lapidadas em um trabalho de construgdo dramaturgica.

Assim, em um trabalho fora das aulas, debrucava-me sobre as anotacdes buscando
tecer qual situacdo dramética inicial poderia nos auxiliar na escrita no texto. Mesmo
optando por trabalhar com um texto, este nao foi o ponto de partida, estava conectado

a essas improvisacdes e ao material revelado a partir delas.
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Nas aulas seguintes, a partir das minhas anotacdes e das fichas construidas pelos
alunos, comecamos novas improvisacoes, para criar células dramaturgicas. Pouco a
pouco, comecei a identificar os jogadores como possiveis personagens, atribuindo
uma identificacdo a cada um deles: G. tornou-se o “viajante”, B. tornou-se a “ditadora”,
I. a “cega”, H. o “sabio”, L.P. a “rebelde”, L.C. o “brago direito”, F. o “guarda”, entre

outros.

Essa identificacdo nos auxiliou no desenho das situacdes provenientes dos jogos e
também trouxe novos elementos para serem utilizados pelos alunos. Relato uma aula

em que comegamos a explorar essas denominacgdes:

Todos no chéo, luzes apagadas, aquecendo o corpo. “Movimentos
circulares nos pés, depois joelhos, quadril, tronco, pescoco e cabeca,
até todo o corpo estar em movimento. Agora explorem o plano baixo,
possibilidades de deslocamento e relagcdo com o chdo. Aos poucos,
na passagem entre os planos médio e alto, tragam os elementos da
‘Cidade Estranha’: respiragéo, urgéncia, plano de exploragéo”. Acendi
a luminaria criando outra ambientacdo na sala. Em seguida, coloquei
dois pedacos de tecidos no chdao: um amarelo, comprido, como uma
grande faixa; um azul, transparente e grande. “Dividam-se em dois
grupos e criem relagées com o tecido” (RDB — 07/05/2013).

Durante a exploracao dos tecidos, os alunos, em grupos, descobriam aquele material:
sua textura, comprimento e possibilidades de jogo, imbuidos dos esbocos corporais
de suas figuras. A partir da exploracdo, novas situagbes para improvisacao

comecaram a ser construidas:

No grupo com o tecido amarelo haviam apenas meninas e, apds um
tempo de exploracdo, cada uma delas segurou o tecido em uma
extremidade, criando tensdes. Puxavam umas as outras pelo tecido e
se enroscavam nele. Imaginei quatro irmas, mulheres, criangas. Havia
um clima de jovialidade, certa alegria e divertimento. Sutilmente pedi
aos outros que sentassem e observassem o jogo das meninas. O
tecido estabelecia um jogo de poder com varios impulsos: quem puxa
guem? Entdo, sem deixa-las perder o jogo, sugeri a situacdo de
mulheres que querem conquistar alguém gue apareceu ha cidade (a
luminaria). “Todas querem se aproximar da luminaria que é um o
viajante que chegou a cidade e as outras ndo deixam, puxando pelo
tecido.” Depois de um tempo nesse jogo, pedi a G, que estava sentado
assistindo, que jogasse com o grupo. Entreguei a ele uma mala e pedi
gue entrasse como o viajante — estimulo que veio a partir de suas
improvisacoes anteriores (RDB — 07/05/2013).

Ao utilizar a palavra “viajante” pela primeira vez como um estimulo ao aluno para o

jogo, percebi que ele ja entrou “atuando”, como se construisse, a partir de suas no¢des
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de atuagcdo, o personagem viajante. Pedi entdo que voltasse e que buscasse, ao
retornar ao jogo, as caracteristicas do seu repertério do trabalho anterior: “gostaria de

ver o G. jogando com a mala e com o grupo, ndo um personagem viajante”.

Havia um jogo de olhar entre ele e as meninas. G. atraia cada uma delas e as outras
a puxavam de volta para o grupo. Entdo, pedi a ele que, na medida em que as meninas
se apresentassem, fosse tirando-as do jogo até sobrar s6 uma: a sua escolhida.
Quando isso aconteceu, o viajante e a escolhida comecaram a se relacionar com o

tecido, envolvendo-se nele. Algo como uma cena de amor.

Incluir a nogéo de personagem no trabalho foi um grande desafio, pois era necessario
encontrar uma forma de inclui-la sem provocar um distanciamento dos alunos do
material ja descoberto. Nesse sentido, novamente Ryngaert (2009) trouxe uma grande
contribuicdo e sua nogcdo de personagem foi adotada por mim na pratica com o
Gambiarra:

Nas oficinas, por falta de consisténcia, com frequéncia os
personagens sO aparecem como silhuetas, arquétipos ou sumarios
“cabideiros” cuja modalidade quase n&o vai além das funcdes
tradicionais de agentes da narrativa. (...) O esboco de personagens
ficticios agrava a tendéncia ao fingimento, a imitagdo dos estere6tipos
emprestados dos adultos, a um subteatro (...). Por esse motivo
proponho esse trabalho intitulado pessoa/personagem, o qual leva em
conta os dois termos que constituem em definitivo o curioso
cruzamento etiquetado “personagem” e, sobretudo, as relacdes
instituidas entre os dois, nos dois sentidos. (RYNGAERT, 2009,
p.158).

Na préatica era importante buscar um engajamento pessoal a partir da relacéo
pessoa/personagem para afastarem-se dos esteredtipos e “lugares-comuns”. Ao
longo das improvisacdes, os alunos sedimentaram uma série de caracteristicas que
me estimulou a identifica-los como possiveis personagens, o que pautaria a escrita do
texto. Entretanto, ao utilizar essa denominagcdo no momento do jogo, o aluno G.
rapidamente abandonou suas caracteristicas de jogador e “atuou” como imaginava
gue deveria ser esse personagem, vestindo uma “mascara”, acessando estereotipos.
Entretanto, me interessava que tais personagens ganhassem corpo a partir do

acumulo e da confluéncia de experiéncias dos jogadores, privilegiando um saber
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construido em ag¢do, em jogo. A denominagdo de G. como “viajante” veio por um

estudo das proprias acdes dele durante as improvisacoes.

Muitos dos integrantes do Grupo Gambiarra haviam passado por processos
anteriores. Penso que a criacao a partir de experimentacdes e jogos permitiu descobrir
novas possibilidades criativas e de atuagdo, conectadas as vivéncias daquele
processo. Todas as imagens e células de cenas que criamos partiram de espacos
vazios, lacunas e de um work in process sobre aquele material, em oposi¢cdo a uma

dramaturgia “de gabinete” ou uma construcéo psicolégica do personagem.

Todos 0s materiais com 0S quais comecaria a escrever a dramaturgia eram
provenientes dos jogos e de reflexdes sobre eles. As proprias experimentacdes em
sala ja eram criacdo de dramaturgia em acdo, em jogo, como a improvisacdo com o
tecido e a luminaria conforme narrado acima. Cabia a mim apenas organizar o material
e transforma-lo em texto, facilitando a sistematizacdo do processo de criacdo. Nao
havia de antemao uma fabula estabelecida. Sequer sabiamos se tratar-se-ia de uma
dramaturgia fabular. Era fundamental que prevalecesse o estado de jogo para
continuar as descobertas e, a medida que os personagens fossem ganhando forma e
nomenclatura, somar as novas informacdes as caracteristicas ja construidas. Estava

em conexdo com Ryngaert:

E desejavel que cada jogador tenha varias experiéncias e que cada
personagem seja, portanto, confrontado com varias situa¢des que tem
protagonistas diferentes. Quanto mais o jogo avanga, mais a biografia
de cada um dos personagens se torna precisa e complexa. (...
Nenhuma fabula é fornecida de antemao, mas um enorme potencial
narrativo se desenvolve a medida que os encontros se multiplicam,
relangando a cada vez novas invengfes e criando novos vinculos
(RYNGAERT, 2009, p.164).

A nao delimitacdo prévia de uma dramaturgia para o espetaculo criou espaco para o
jogo e para as descobertas provenientes dele. As situacfes narrativas surgiam do
préoprio jogo, de estimulos e provocacdes que levava para a sala de aula a partir de
inspiracdes da aula anterior. Era importante continuar insistindo naquele espaco de
experimentacéo e valorizar o engajamento dos alunos. Nas propostas de jogo com

suficientes lacunas e espacos em branco, os alunos sé@o estimulados a jogar e
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responder aos estimulos a partir de seus desejos, de suas urgéncias. E no jogo, nessa
sobreposicao entre o real e o ficticio, o jogador e o personagem, novas relagfes se

costuravam.

Esse fato também trouxe um cardter autoral ao processo que estdvamos
desenvolvendo. Ndo falavamos mais em “protagonistas” ou “papéis principais”. Cada
aluno tinha o seu espaco de proposi¢cao e engajamento, conectado a seus desejos e

dizeres e a uma identidade artistica daquele coletivo.

Nas aulas seguintes, os alunos continuaram improvisando a partir de diversos
estimulos com seus esbogcos dos personagens. Entretanto, apds as improvisacoes,
comecei a pedir que eles organizassem o material levantado e o apresentassem aos
outros no formato de cena. Os alunos deveriam dedicar-se por um tempo ao material
descoberto, somando-0 ao que ja possuiam e apresentar uma nova improvisacao para
0 grupo, agora em relagdo a uma plateia, jogando também com o publico.
Experimentamos essa pratica com diversos formatos: cenas em duplas, trios,
individuais, sempre partindo de uma relacdo de jogo que depois era compartilhada.

Abaixo, descricbes de algumas cenas apresentadas:

Cena 1 - B., G. e L.C: situacdo de um passeio. G. esta encoleirado
com o esparadrapo. B. o guia e L.C. esta a seu lado, com a mao
esquerda em seu ombro. Parecem companheiras. As duas
conversam sobre a paisagem: “veja que lindos aqueles campos!
Aquelas flores ndo estavam ali ontem.” G. meio abatido, preso, néo
tenta se soltar. Aos poucos comecar a murmurar algo que nao
entendo. Na medida em que vai aumentando o volume, B. puxa a
coleira como se quisesse controla-lo. G. vai ficando agitado e comeca
a falar mais alto: ele pede ajuda. B. aumenta os puxdes na coleira e
comeca a falar para a plateia: “‘ndo é nada disso que vocés estdo
pensando, nédo liguem para ele.” G. grita agora grita, para a plateia:
“por favor, me ajudem, me tirem daqui.” B. agora esta constrangida.
L.C. sai de cena, volta com um pedaco de bastédo e comeca a atacar
G. Como se quisesse esconder aquela cena, B. entra na frente e
comega a conversar com a plateia: “vocés viram as nossas novas
obras? Vai ficar maravilhosa aquela parte da cidade. Ndo estou
medindo esforgos para transformar isso aqui em um lugar melhor.” G.
entdo para e permanece no chao. Esta morto? L.C. retira a coleira e
sussurra para B.: “aquele ali ja era.” As duas entdo continuam o
passeio. Termina a cena.

Cena 2: M.C., C. e M. entram na cena juntas, estendem um tecido e
sentam-se sobre ela. Parecem felizes, empolgadas. N&o utilizam
palavras, apenas emitem sons com intengbes, uma especie de
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gramelot. M. retira algo da bolsa e as outras ficam muito animadas,
histéricas e entao surgem as palavras: “Ai meu Deus! Ai meu Deus!
Ai meu Deus!”. M. entdo mostra o tecido que tirou da bolsa. Parece
algo muito especial! M.C. faz sinais como se também fosse mostrar
algo. Entdo aproxima-se das outras duas e sussurra algo em seus
ouvidos. Entre gritos histéricos, as outras dizem novamente com
empolgacéo: “Ai meu Deus! Ai meu Deus! Ai meu Deus!” Agora é a
vez de C. Ela chama a atencéo das outras duas, estica as pernas e
mostra algo em seu pé, suas unhas. Novamente: “Ai meu Deus! Ai
meu Deus! Ai meu Deus!”. Vejo mulheres em uma situacdo de
descontracdo. Entdo as trés olham para cima. Parece que veem
alguma coisa que as amedronta. Recolhem as suas coisas, retiram o
tecido e saem de cena rapidamente.

Cena 3: L.P. e L. entram na sala correndo e se escondem. L. esta
embaixo das cadeiras, L.P. embaixo de varios tecidos, camuflada.
Entdo surge F., a procura das duas. Procura longamente e ndo as
encontra. Senta-se no meio da sala e dorme. As duas saem de seus
esconderijos e mostram curiosidade quando veem F. Se aproximam
dele e comegam a tocé-lo, cheira-lo. As vezes soltam algum risos. F.
acorda repentinamente e as duas se afastam. Voltam a se aproximar
dele novamente, parecem interessadas. Os trés comegam a brincar
de dar leves tapas uns nos outros. Estdo se divertindo. Entdo L. da
um tapa mais forte em L.P. A plateia ri. L.P. volta para seus tecidos,
meio chateada. L. e F. entdo vao para debaixo das cadeiras. Parece
gue a cena terminou. (RDB — 10/05/2013).

As trés cenas descritas partiram de improvisacdes realizadas naquela aula, como de
costume. Comecamos com as luzes apagadas, partimos para uma pratica corporal de
aguecimento e relacdo com o espaco e, entdo, pedi que no jogo os trios se formassem
aleatoriamente. Entdo, pedi que trouxessem os elementos de cada personagem e
jogassem no trio, buscando identificacdes e tens6es. Como estimulo, mantive uma
trilha musical?® e dispus pelo espaco alguns objetos. Aos poucos, imagens e situacdes
de jogo comecaram a surgir. Apds um tempo experimentando, eles se debrucaram
sobre o material improvisado e 0 organizaram para a apresentacdo das cenas,

conforme narrado.

Em outra aula com a mesma dinamica, pedi que, conjuntamente, organizassem todo
o material e me apresentassem em seguida, buscando um sentido coletivo. Eles

deveriam pensar a ordem das células, como seria o inicio, o fim e manter as

28 Era recorrente o uso de trilha musical em varios momento da prética com o Grupo Gambiarra. Optava sempre
por musicas instrumentais com diferentes pulsag¢des, ritmos e harmonias. Utilizo, principalmente, musicas do
Uakti, Yann Tiersen, Luciano Berio, Herbie Hancock, Martina Topley-Bird e Jun Miyake.
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caracteristicas de jogo. Delimitei um tempo para que compartilhassem suas células e

pedi que me informassem quando a “apresentagédo” comecaria:
Entrei na sala e as luzes estavam apagadas. L. estava em baixo das
cadeiras, ndo conseguia vé-la, apenas ouvia seus sons. Parecia estar
presa. Em seguida, as luzes se acenderam e todos os alunos estavam
em cena. Toda a sala estava ocupada. Parece que optaram por
apresentar as células em simultaneidade. Novamente, B. e L.C.
encoleiraram G. com o esparadrapo e desfilavam com ele pela sala.
Havia uma imponéncia nas duas. L. sempre embaixo das cadeiras,
como em uma toca. As vezes saia, pegava um objeto e voltava. M.C.
carregando o bebé-tecido. Os espaco estava todo preenchido. B.
subiu em uma cadeira e comeg¢ou um discurso e todos se congelaram
para ouvi-la. G. se solta da coleira. Grande caos. Muitos sons. Todos
se escondem embaixo das cadeiras. Parece o fim. Percebo muitas
imagens-situacdes: as irmas (tecido amarelo), o mar (tecido azul), a
coleira, despedida das méaes, picnic, o discurso da governante, a
cega, a domadora, os prisioneiros, a moca do bebé. (RDB -
16/05/2013).

A organizacdo das células em uma situacdo de apresentacdo era um novo exercicio
de dramaturgia e encenacédo. Trabalhando conjuntamente, os alunos colocavam em
relacao todo o repertério de jogo levantado até ali, produzindo leituras e sentidos sobre
0 seu material — e descobrindo novas conexdes. Curioso notar que tal organizacao
distanciou-se de uma linearidade racional. Os alunos estavam em acao
simultaneamente, porém a forma como ocupavam o espaco delimitado para o jogo
permitiu o estabelecimento de pequenos focos, onde, a cada momento uma célula

tinha énfase. Faziam a construcéo de sentido do proprio jogo.

Inspirado pelas préaticas narradas, elaborei uma situagao fabular que foi apresentada
aos alunos:

Uma ilha, esquecida no mapa, governada por uma ditadora. Um dia
certo viajante desembarca nessa ilha e desestabiliza a ordem vigente.

Essa situacdo permitiria o entrelacamento de todo o material levantado por nés e
também a revelacdo de novas possibilidades. Com uma situagdo em vista, que
envolveria todos os personagens, iniciamos outros niveis de improvisacdo, com foco

na relacédo com a fabula.

Assim, pouco a pouco ja dispunhamos de uma série de elementos para a dramaturgia,

gue foram por mim sistematizados no Diario de Bordo:
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Imagem 1: RDB — 20/05/2013

O registro faz parte do processo de construcdo da dramaturgia, em busca de um
espetaculo significativo para os alunos, a partir do material que levantavam em sala
de aula. Ele representa uma etapa do processo de constru¢cdo da dramaturgia que
incluiu também inimeras outras acdes desde a fase inicial de improvisacbes com 0s
temas eleitos. Ali estao registrados 0s personagens e as imagens que surgiam nesses
momentos de experimentacdes, rumo a escrita dramatica do texto. A partir desse tipo
de registro, elaborava novas propostas para as aulas seguintes, em busca de elos

dramaturgicos:
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CAOY jemabs,

Imagem 2: RDB — 27/05/2013

Aqui estédo relatados novos avancos no entrelagamento dos personagens, o que gerou
também novos questionamentos: “a loucura dos personagens presos que nao tem
nada. Como eles se relacionam com o novo?” A partir desse exercicio investigativo,

comecei a desenvolver a escrita do texto.

A cada progresso, apresentava o material aos alunos. Discutiamos a proposta e
acatava a muitas sugestdes do grupo: a escrita era centralizada em mim, mas todos
participavam das discussfes e davam sugestdes. Iniciou-se, entdo, o delicado desafio

de conjugar o texto draméatico e os materiais que os alunos ja dispunham.

Um dos primeiros esboc¢os de texto que levei aos alunos, que demonstra como foi o
processo criativo com o texto dramatico, foi em relagdo a improvisagao “Cena 27,
narrada anteriormente neste trabalho. Buscando significagbes para a cena

apresentada pelas alunas, criei a situagdo de um “pic nic”:

Cena do Pic Nic: trés atrizes e a ditadora.
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Ditadora: Que comece 0 pic nic!

- Boa noite! Bom dia! Boa tarde! E um grande prazer estar aqui!
Trouxe magas fresquinhas!

- Boa noite! Bom dia! Boa tarde! Trouxe paes, paes fresquinhos e
guentinhos e macios.

- Compartilho com vocés minha felicidade! Hoje o céu esta mais limpo
gue o normal...

- Café? Alguém trouxe café?

- Nao havia mais café e eu trouxe suco natural, de laranja!

- Hum... laranja, eu adoro laranja!

- Eu prefiro café, mas nesse caso...

- Tem leite, alguém prefere leite?

- Eu preferia leite, mas agora sou a favor das vacas.

- Vacas, eu adoro vacas!

- Leite me lembra que esta na hora do meu remédio.

- Podemos comecar falando sobre essa nova conjectura politica que
vem nos assolando.

- Ah, eu prefiro néo falar de politica.

- Nem de futebol.

- Nem de religido.

- Podemos falar do tempo.

- Sim, do tempo!

- E, parece que vai chover.

- Nao, nao vai chover, o céu esta claro, esta calor, quase nao venta.
- E 0 aquecimento global.

- Opa, aquecimento global é politica.

- E ndo queremos falar de politica.

- Nem de futebol.

- Nem de religido.

- Por isso que eu sugeri falar do tempo. Vai chover.

- Macas, alguém quer macas?

(...

(RDB - 03/06/2013)

Ao apresentar o texto as alunas, senti que elas logo se empolgaram para a
experimentacdo em cena. Afirmei que o texto era mais uma camada para o material
que elas ja vinham apresentando, que deveria ser somado a ele. A situacéo do pic nic
ja estava instalada na ultima improvisacdo. O desafio era retomar aqueles elementos

e sobrepor o texto, buscando novos sentidos e possibilidades de jogo.

Para esse desafio, procurei impedi-los de improvisar em cena com o texto. Pedia para
que lessem, discutissem um pouco, e, N0 momento da improvisagao, jogassem com
0 que fosse mais significativo para permitir que novos textos surgissem. Assim, 0S
textos que eu levava ndo ocupavam um lugar primordial, eram um estimulo que

também estava a prova.

62



Nesse caminho, pouco a pouco, os personagens foram delineando-se cada vez mais
e as situacbes dramaticas do espetaculo se tornaram cada vez mais desenhadas. As
experimentacfes com 0s esbocos de texto permaneceram até o final do primeiro

semestre de 2013.

Apos o periodo de férias, retornamos em agosto e apresentei a eles uma primeira
versao do texto completo, amarrando e registrando todas as ceélulas draméticas
reveladas nas improvisacdes do primeiro semestre, e também com propostas de
novas situacdes para serem experimentadas em jogo. O espetaculo, que ja tinha uma

forma, ganhou um nome: Estranha llha.

No segundo semestre de 2013, o processo continuou com algumas interrupcdes. A
criacdo do espetaculo ndo é a Unica atividade do Grupo Gambiarra e precisamos
interromper esse processo para nos dedicar a outras criagdes, para apresentacoes
nos eventos da escola. Mesmo assim, cada nova criacao e apresentacao do Grupo
foi também um espaco de aprendizado e vivéncia teatral que, mesmo indiretamente,
voltava-se para o espetaculo. Tornou-se necessario também incluir um pensamento
sobre a encenacédo, considerando outros discursos do espetaculo (iluminacéo,
cenografia, figurino, sonoplastia). Infelizmente, & impossivel descrever todo esse
processo neste trabalho, dado seu tamanho e natureza de monografia. Porém, a partir
das praticas aqui narradas, apresentei algumas caracteristicas que procurei manter
ao longo de todo processo de criacdo do espetaculo: a horizontalidade das relacdes
e escolhas, prezando sempre pelos dizeres dos alunos, o engajamento de todo o
Grupo na criacado dos discursos da encenacdo e o carater de jogo em todos o0s

processos de criacdo, preparacao dos atores e ensaios.

Nunca consideramos a dramaturgia como finalizada. A cada novo ensaio, permitiamos
novas descobertas, novos dizeres, situacdes e, pouco a pouco, o espetaculo ganhava
cada vez mais uma forma coletiva. Criando uma ponte com o presente, anexo a este
trabalho a dramaturgia do espetaculo, parte fundamental e reflexo do processo de

ensino-aprendizagem aqui narrado.

Hoje, voltando-me para o processo de criacdo de Estranha llha, percebo como ele
comecou logo na primeira aula, no Periodo Diagndstico, ao iniciar a construcdo da
nossa propria pratica de trabalho. Foi um processo investigativo, de busca de solugdes

pedagogicas e artisticas. Considero que todos os materiais levantados foram ricos de
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teatralidades e poderiam ser lapidados para a constru¢cdo do espetaculo em outros
moldes. Porém, apesar do engajamento nos jogos e nas experimentagdes, 0s proprios
alunos ansiavam pelo tipo de teatro desenvolvido. Nos momentos iniciais era comum
me perguntarem “quando vamos comegar a ‘ensaiar’ o espetaculo?” Me dedicava a
mostrar que ja estdvamos em processo de criagdo do espetaculo e, aos poucos, foram
compreendendo a dimensao do processo criativo. Atualmente, vejo que percebem que

todo o processo nos trouxe até aqui.

Tentando apresentar outras possibilidades para o fazer teatral, conversei com meus
coordenadores sobre a importancia de um processo de criacdo conectado aos desejos
dos alunos, por isso a escolha por um espetaculo autoral com desenvolvimento de
uma dramaturgia propria. Escolha que foi bem aceita por eles, demonstrando uma

sintonia entre as minhas expectativas, dos alunos e da instituicao.

Iniciado 0 ano de 2014, novos desafios: a emergéncia da estreia, que acelerou o
processo de criacdo, e a mudanca de alguns integrantes do grupo. Alguns alunos
sairam do Colégio, outros, com a chegada do 3° ano do Ensino Médio, tiveram que
deixar o Gambiarra. Porém, considero que em todo o processo de criacao existiram
ricas possibilidades de aprendizado e vivéncias teatrais. Com a estreia de Estranha
Ilha em maio de 2014, uma nova etapa se inicia, pois penso que o espetaculo nunca
termina com a estreia. O compartilhamento com o publico serda uma nova etapa, um
novo espaco de jogo e descobertas. Longe do histrionismo, do acontecimento
espetacular, € um novo momento de um processo em que o fim ndo pode ser
vislumbrado. Chegamos até aqui e, daqui, para onde vamos? Assim, espero que o
teatro e seu ensino sejam sempre um terreno fértii para descobertas e

experimentagdes para meus alunos.
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Ill. Para onde vou?

Perder a si mesmo € querer
se encontrar em lugares mais amplos
(é como se eu me tivesse quando nao tivesse também)

Viviane Mosé

Gosto da imagem de uma ilha. Ailha é chéo, solo fértil, sedimentado, porém suspenso
no mar, meio a deriva. E se assim for a préatica do teatro? Um espaco também
sedimentado e fértil, porém a mercé das intempéries do mar, por todos os lados,
gerando insegurangas, riscos, mas também aventuras e desafios. Ninguém sabe o

gue pode vir do mar, mas temos um chao como apoio.

Este Trabalho de Concluséo de Curso foi preenchido por perguntas, como também foi
a minha primeira pratica docente: cheia de duvidas e incertezas. Eu era um viajante,

ao mar, com meu barco, buscando terra firme...

Percebi como a pratica docente, principalmente no campo do teatro, € cheia de
lacunas, brechas e dimens&es que s6 sao percebidas no momento presente da sala
de aula, pois séo fruto das rela¢gbes entre os individuos. Penso que é desses espacos
vazios que podem surgir novas possibilidades de ensino e cria¢do. E preciso manter
espacos abertos, duvidas, corpos dancantes dos alunos que precisam gritar nas aulas
de teatro, fazer barulho, rolar no chao, falar de politica e do que mais vier a cabeca,
sempre sobre o olhar cuidadoso do professor, atento as possibilidades criativas que

possam surgir.

Da mesma forma, foi retomando um olhar para minha biografia, buscando reconhecer
minhas referéncias e vivéncias teatrais anteriores e, a0 mesmo tempo, percebendo o
contexto em que estava atuando, qgue um caminho para o ensino de teatro comecgou
a ser trilhado. Na experiéncia presente da sala de aula, recorri a meu repertorio e
cologuei-o em jogo, iniciando a construcdo de uma poética propria para a pratica
teatral com aquele grupo. Nosso processo foi reflexo de quem eu sou e de como 0s
alunos se apresentaram a mim. Foi nessa relacdo entre eu e eles, sob a moldura do

Colégio Santo Antdnio, que nossa pratica se desenhou.

O CSA foi um chéao extremamente fértil para minhas experimentagdes, a partir da
percepcdo e do dialogo com os moldes institucionais. O teatro como atividade
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extracurricular possibilitou um espaco aberto para experiéncias, longe do formato pré-
estabelecido das disciplinas curriculares.

Sinto que, para o Colégio, minha contribuicdo foi em um ambiente tdo disciplinar
desenvolver uma pratica conectada aos desejos dos alunos e também a muitos dos
meus anseios criativos. Ante a exigéncia da apresentacao, foi possivel desenvolver
um processo de criacdo que relacionou “processo” e “resultado”, em um mesmo

status, sintonizando expectativas, conflitos e contradigoes.

Iniciar a docéncia antes de ter concluido o curso de Licenciatura em Teatro foi
importante pela possibilidade de criar didlogos entre a pratica no Colégio e a
Universidade, nesta monografia, inclusive. Mesmo formado, buscarei construir novos
didlogos que alimentem tanto a pratica profissional na escola, quanto as pesquisas

académicas.

No futuro, pretendo continuar trabalhando com o Grupo Gambiarra e investigar mais
a fundo a relacéo das praticas de Teatro de Grupo com o ensino de teatro, tracando,
nesse caminho, meus estudos académicos. A possibilidade de ensinar teatro
desenvolvendo um projeto artistico autoral com os alunos € rica em possibilidades

pedagogicas que, em novas experiéncias, pretendo explorar mais.

A pratica aqui narrada me motivou além da docéncia, como artista, e pude conjugar
propostas pedagodgicas com experiéncias em direcdo, encenacdo, dramaturgia,
cenografia e iluminagdo. Penso que o teatro na escola mostra todas essas
possibilidades de criacéo teatral, proporcionando uma vivéncia artistica significativa

aos alunos e ao professor.

Ali firmei terra, encontrei um chao. Agora é tempo de icar vela, carregar 0 navio com
as experiéncias vividas e partir para outros rumos, outras descobertas, outras ilhas...
E, com o tempo, ir desenhando um mapa: ndo para fixar as coisas ja descobertas,

mas para, a partir delas, perceber o que ainda ha para descobrir.

Terra a vista!
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