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RESUMO

O presente trabalho apresenta uma proposta de transcriacdo de linguagens, a
teatral (pautada na metodologia dos Jogos Teatrais de Viola Spolin) e a literéria
(pautada no instrumento de avaliacdo estética do protocolo criado por Bertolt Brecht),
no intuito de introduzir o jogo como deflagrador do texto, estimulando ambas as
habilidades no educando e permitindo-Ihe criar associagdes criativas entre elas.

Nossa pratica pedagogica em Teatro foi realizada com educandos de duas turmas
Iniciantes do terceiro ciclo (corresponde a 7°, 8° e 9° séries) do ensino fundamental da
Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) durante o primeiro semestre de 2012. Essa é uma
Modalidade de ensino desenvolvida no Projeto de Ensino Fundamental de Jovens e
Adultos/2° Segmento (PROEF-2) do Centro Pedagodgico da Escola de Educacéo Béasica
e Profissional da UFMG (CP/EBAP/UFMG).

Tivemos que nos atentar para as especificidades desses educandos, alem de
enfrentar o desafio do dialogo, no sentido que Bakhtin (1988) nos da, entre duas
linguagens aparentemente distintas, mas que possuem semelhancas em seu processo
criativo: o jogo teatral e o texto literario. Além do dialogismo bakhtiniano, nos
baseamos em pesquisa de Leite (2003), em especial na sua concepg¢do sobre o terceiro
papel do jogador-escritor: aquele que escreve durante ou depois do jogo teatral
realizado, tomando, como referéncia, as imagens que lhe afeta para depois compartilha-
la com os outros jogadores.

Palavras-chave: Dramaturgia. Jogos Teatrais. Leitura. Escrita. EJA.

Transcriacdo. Jogador-escritor. Dialogismo.



SUMARIO

RESUMO 6
INTRODUCAO 8
- Uma trajetoria (in)certa 9
1. PROEF-2: DESCOBERTAS 17
1.1 — Que projeto é esse? 17
1.2 — Espaco de formagdo: funcionamento e estrutura fisica 19
1.3 - Alinsercéo do teatro no PROEF-2 22
2. AS TURMAS E AS ESPECIFICIDADES EM TEATRO NA EJA 24

2.1 — Questionamentos sobre as especificidades do Teatro: dos jogos como

“pretextos” aos jogos como elementos fundamentais 28
2.2 — O perfil dos educandos ingressantes na EJA 35
2.3 —Teatro e EJA: acesso dos educandos a cultura erudita 38
2.4 — Perfis das turmas Iniciantes 73 e 76 41
3. FUNDAMENTOS TEORICOS PARA AS PRATICAS DE CAMPO 44

4. RELATO DAS PRATICAS DE CAMPO NAS TURMAS INICIANTES ___ 55

4.1 — Escolha dos métodos: estruturas, alicerces e pilares 55
4.2 — O protocolo em nosso processo criativo 59
CONCLUSAO 66

BIBLIOGRAFIA 70




INTRODUCAO!

Lembro-me de que desde crianca gostava de ler. Quando ainda n&o era
alfabetizado folheava as péginas dos livros e ansiava por querer entender aquele
conjunto organizado chamado palavras. Aqueles livros que tinham imagens me
deixavam cada vez mais intrigado: “o que sera que esta escrito aqui?”.

Depois de alfabetizado, comecei lendo historias em quadrinhos. Tinha varios
gibis em casa. Tudo entdo comecou a fazer sentido: imagens e texto. Entusiasmado pelo
aprendizado do be-a-ba e curioso como sempre fui, treinava 0 meu aprendizado da
leitura em tudo que via a minha frente: panfletos, jornais, outdoors, faixas de
estabelecimentos comerciais, adesivos de carros, etc. 1sso incomodava bastante as
pessoas que estavam ao meu lado, porque realmente “eu era chato” aos olhares/ouvidos
dos adultos com essa mania de ler, mas ndo entendiam que, na verdade, eu era uma
crianca empolgada com a leitura.

Mais tarde, esse gosto pela leitura foi se desenvolvendo. Enquanto os demais
alunos tinham dificuldade para se expressar nos trabalhos de redacéo de textos pedidos
pelos professores, era ali que eu manifestava minha imaginacao, minhas emocdes, meus
pensamentos, meus sentimentos, narrando minhas historias verdadeiras ou ficticias.

Os professores e 0s alunos pediam cada vez mais para eu ler os textos que
produzia. Riam. Emocionavam-se. Divertiam-se. Mais tarde, essas historias foram
ficando mais sérias e 0s textos mais encorpados, ou seja, melhor trabalhados, tanto em

forma quanto em conteldo. Brincava de escrever livros quando era adolescente. Alguns

! E necessério ressaltar que a Introducdo foi feita em primeira pessoa por se tratar de um depoimento
pessoal. A partir do préximo capitulo a narracdo sera feita em terceira pessoa por ser um texto académico.
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diziam que eu ia ser escritor... Meu fascinio pela leitura passou a ser também pela
escrita.

Mas o Destino “aprontou-me uma pega™: apresentou-me ao teatro. Tudo era
novo. Aquilo que até entdo s6 imaginava em escritos foi se materializando na minha
frente. O poder das imagens e das acOes me arrebatou. E foi na escola que iniciei um
caminho que percorro até hoje. Foi na escola que o teatro desabrochou dentro de mim e,
assim como a leitura e a escrita, me surpreendeu.

O teatro passou a ser minha virtude e meu vicio. Mas nunca deixei de lado a
leitura e a escrita. Nos cursos e oficinas de Teatro que fiz ao longo de minha carreira
artistica, muitas vezes escrevia esquetes para serem encenadas ou apresentava alguma
contribuicdo dramaturgica para as pecas. A escrita estava presente. E eu gostava dela.

Dessa forma, a triade estava conjugada em minha formacdo: leitura, teatro e escrita.

- Uma trajetoria (in)certa

Quando ingressei no Curso de Graduacdo em Teatro na Escola de Belas Artes da
Universidade Federal de Minas Gerais (EBA/UFMG) em 2007 cheguei, a principio,
querendo aprofundar meus conhecimentos como ator, bem como adquirir outros saberes
necessarios ao oficio. Entretanto, sabia da instabilidade da profissdo de artista no
cenario socio-econdmico brasileiro e como isso, por sua vez, causa certa inseguranca ao
artista, principalmente no &mbito profissional e financeiro.

Até entdo, antes de me candidatar ao vestibular ou mesmo iniciar-me nesta
universidade, ndo tinha nenhum esclarecimento sobre a profissdo e a interface da
formac&o feita no curso de Teatro para 0 exercicio em escolas de Educacdo Bésica e 0

campo Vario para a inser¢do no ensino como um todo. Meu interesse veio justamente



das vivéncias que tive em oficinas e cursos de teatro como estudante e ator amador.
Todavia, antes de ingressar na graduacdo e ap0Os ser registrado no Ministério do
Trabalho como artista/ator, frequentava mais casas de teatro, fiz mais cursos e oficinas e
estava mais proximo dos profissionais da area. Ao mesmo tempo, interessava-me em
saber mais sobre a arte de ator e sobre qual o meu papel diante da sociedade. Assim, em
conversas com pares da profissdo, tomei conhecimento da graduagdo em Teatro pela
UFMG e, enfim, das possibilidades que essa poderia me proporcionar em termos de
formacéo.

Inscrevi-me no vestibular, fiz as provas, mas até entdo ndo havia tomado
conhecimento do Projeto Pedagégico do Curso de Graduacdo em Teatro EBA/UFMG?.
Primeiro porque ndo sabia da sua existéncia (alias, nunca havia ouvido falar sobre o
termo “projeto pedagodgico”) e segundo porque achava que a Universidade era um
ambiente fechado a estudantes exclusivamente da graduacéo e académicos em geral, ou
seja, nunca para cidaddos “normais”. A Universidade para mim era um universo a parte.

O senso comum de que “apos o ensino médio € preciso continuar 0S estudos em
uma faculdade” me moveu em diregdo ao vestibular... No entanto, a graduacdo poderia
ser uma alternativa para 0s meus anseios como artista e para contribuir de alguma
maneira com a sociedade. Além de ser vista também como a “salva¢do” para um “futuro
bem sucedido” por muitos, também no senso comum. E 14 estava eu, consciente ou ndo
do que fazia, fiz... Fui aprovado no vestibular e iniciei o curso.

Comecei as aulas e percebi que o curso, ao contrario do que pensava, € N0 meu
ponto de vista, estava muito mais voltado a uma consisténcia tedrica do que prética e
isso foi impactante para mim que, até entdo, estava acostumado mais com a vivéncia

artistica do que com fundamentacdes tedricas. Gradualmente, me adaptei a organizagéo

2 Projeto disponivel no Colegiado do Curso de Graduagdo em Teatro da Escola de Belas Artes da UFMG,
atualizado em 2007.
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curricular do curso e a vida académica e tomei gosto pela teorizagdo em Teatro. Hoje, ja
ndo consigo dissociar pratica de teoria no fazer teatral. A Universidade me permitiu essa
consciéncia. Permitiu-me também enxergar o teatro em suas especificidades, sua relagdo
com a sociedade, com a politica, com a cultura e com as outras artes. Permitiu-me
enxergar 0s meios da producdo artistica, as hierarquias ou o rompimento delas, 0s
distintos processos de criagdo-atuacdo e uma consciéncia temporal/espacial do Teatro
ocidental - desde os tempos gregos até o teatro contemporaneo com as vertentes pds-

dramaticas.

A vocacdo do curso é a de contemplar a atitude investigativa e a
multiplicidade do trabalho criativo do atuante cénico e/ou do licenciado na
articulagdo dos elementos componentes da linguagem teatral e dos
procedimentos  pedagdgicos de  ensino-aprendizagem. (PROJETO
PEDAGOGICO DO CURSO DE GRADUAGCAO EM TEATRO
EBA/UFMG, 2007, p.1)

Investigacdo que se da durante toda a graduacdo. Enquanto os dois primeiros
periodos do curso sdo de nucleo comum aos graduandos em Teatro, ao matricular-se no
terceiro periodo faz-se necessario que o aluno opte pela modalidade Bacharelado em
Interpretacdo Teatral (com 2430 horas e 162 créditos) ou Licenciatura em Teatro (com
3015 horas e 201 créditos). Ou seja, as duas opgdes, respectivamente, definem duas
formacdes distintas: a do ator-pesquisador ou a do professor-pesquisador, podendo ou
ndo ter continuidade de estudos apos o téermino de uma modalidade. Foi exatamente ai
que se deu minha incerteza.

Apesar de ter lido o Projeto Pedagdgico, bem como ter ciéncia do diagrama do
curriculo do curso de graduacdo em teatro nas duas modalidades ofertadas, ndao tinha
conviccdo em tomar uma decisdo de que caminho seguir. Tudo era novidade para mim
e, em se tratando de arte, como tudo € instavel e imprevisivel, hesitava em que rumo
tomar. Naquele periodo minha filha completaria um ano de idade e eu sentia o peso das

obrigacdes, como fator importante para qualquer decisdo sobre o meu futuro académico
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e profissional. Sendo assim, coloquei em cheque alguns pontos como provavelmente
favoraveis e desfavoraveis para qualquer deliberacdo que fosse tomar. Confrontei-os em
uma profunda reflexdo sobre as possibilidades futuras da profissdo e escolhi a
licenciatura em Teatro.

Depois de fazer algumas disciplinas obrigatorias, optativas e eletivas que a
graduacdo me oferecia, e principalmente cursar disciplinas como “Sociologia da
Educagao”, “Psicologia da Educacao”, “Teorias do Ensino do Teatro”, “Didatica da
Licenciatura” e “Politica Educacional”, insights foram aparecendo em minha formagéo
e 0 gosto pela educagdo comecara a aparecer. Contudo, me faltava a pratica.

Foi quando, no quinto periodo de curso, iniciei meu primeiro estagio curricular
obrigatorio. Era um estagio de analise e observacdo das praticas pedagdgicas em Teatro
que foi realizado em duas modalidades de ensino fundamental, porém, por mim
realizado em uma mesma instituicdo, o Centro Pedagogico da Escola de Educacéo
Basica e Profissional da UFMG (CP/EBAP) com o professor — substituto do Nucleo de
Arte — Leandro Acécio, que lecionava no diurno para criangas e pré-adolescentes, e com
Gustavo Cabral (ex-professor-monitor de Teatro do mesmo projeto de EJA do qual
participo hoje, ou seja, com jovens e adultos acima de 18 anos de idade).

Nesse meio tempo o professor Gustavo Cabral me apresentou o Projeto de
Ensino Fundamental de Jovens e Adultos — 2° Segmento (PROEF-2), toda a sua
estrutura e todo funcionamento, bem como a insercdo do Teatro nesse contexto.
Chamaram-me especial atencdo no projeto as particularidades dos educandos da EJA.
Homens e mulheres que tentam se apropriar do conhecimento escolar interrompido ou
que consideram perdido devido a exclusdo que lhes foi causada quando foram mais
jovens por motivos diversos. Isso implica, por parte deles e dos educadores,

consequentemente, um maior compromisso com o aprendizado. Além do mais, as
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singularidades dessa modalidade de ensino ndo se esgotam por ai, mas logo
retornaremos a elas.

Gustavo tinha uma visdo apaixonada pelo projeto e vendo suas aulas de teatro
isso se confirmava. Os discentes, por sua vez, tinham uma relagdo de confianga com o
professor e se entregavam as suas propostas como uma crianca que confia em um pai. A
relacdo professor-educando era muito afetiva e isso me cativou...

Foi quando langaram o edital para a composi¢cdo do quadro de monitores para o
PROEF-2. Era minha chance de participar de um projeto e de uma modalidade de
ensino téo ricos para minha formagdo em licenciatura. Além do mais, até o momento,
ndo tinha conviccdo se realmente era o0 magistério que queria para o meu futuro
profissional. Precisava sentir o oficio de professor. Precisava pratica-lo.

No inicio do ano de 2011, consegui entdo uma grande facanha para a realizagédo
de meu desejo: entrei como um dos secretarios do PROEF-2. Aprendi muito
conhecendo a parte administrativa e gerencial do projeto e sua articulagio com a
faculdade e, principalmente com o Centro Pedagogico da UFMG. Além disso,
compreendi melhor sua organizacdo que atendia a demandas dos monitores, da
coordenacdo e dos educandos - que frequentemente mantinham contatos comigo.

Paralelamente, seguindo o curso de minha graduacdo, fiz o segundo estagio
curricular obrigatério em teatro (analise da pratica e planejamento de projetos e planos
de aula) caracterizado por uma curta regéncia na oficina “O teatro e suas historias”, no
Colégio Técnico da UFMG (COLTEC), sob a supervisdo do Prof. Cristiano Brickell e
tendo os alunos do ensino médio como sujeitos.

Nesse meio tempo recebi uma noticia importante: surgira uma vaga na area de

Teatro no PROEF-2 e tornei-me, desde entdo, monitor-professor nesse projeto,
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trabalhando com as turmas 64/66 e 63/65, respectivamente nomeadas pelos discentes
como 130 e 365.

Foi neste semestre também que iniciei a pesquisa aqui apresentada, porém ndo
aplicada a estas duas turmas. Faltava-me mais experiéncia e maturidade. Contudo, fui
amadurecendo minhas ideias e, naquele periodo, elaborei meu projeto de pesquisa,
apresentado a disciplina “Pesquisa em Artes Cénicas” do Curso de Graduagdo em
Teatro. Ao mesmo tempo, desenvolvia estudos em dramaturgia com os discentes.

Em Mar¢o de 2012 comecei minhas pesquisas com novas turmas: Concluintes
67/68/69 e Iniciantes 73 e 76. Foram com estas duas Ultimas turmas, as Iniciantes, que
desenvolvi o trabalho de campo relatado nesta monografia.

A metodologia predominante no trabalho foi o sistema de Jogos Teatrais de
Viola Spolin (1987), porém com a inclusdo de um terceiro papel na sua estrutura. O
sistema spoliano é composto originalmente por jogadores de palco e jogadores da
plateia. Tomando como referéncia a pesquisa da Profa. Dra. Vilma Campos dos Santos
Leite (2003), somei a estrutura do jogo o papel do jogador-escritor. Quer dizer que,
enquanto os jogadores de palco se esforcam em resolver um determinado problema
cénico (ou foco®) e os jogadores da plateia sd0 responsaveis em observar 0 jogo para
depois avalia-lo, um grupo especifico é responsavel pela apreensdo das imagens que o
jogo proporciona para simultanea ou posterior escrita, sob a forma de protocolo —
instrumento de avaliacdo estética proposto por Brecht (1995).

A pesquisadora valeu-se, entre outros autores, de pesquisadores que propdem a
parceria entre jogo teatral e texto literario como Koudela (1991) e Pupo (1997). Mas,
como carros-chefes de seus argumentos, encontram-se as conceituacdes de texto, género

literario e dialogismo por Bakhtin® (1988), principalmente este tltimo termo, como pilar

® Os termos grifados nesse paragrafo, exceto jogador-escritor, referem-se & terminologia de Spolin (1987).
* Pensador russo que se dedicou aos estudos da linguagem e da literatura no inicio do século XX.

14



filos6fico que sustenta sua pesquisa - ao qual recorrerei diversas vezes ao longo deste

trabalho. A justificativa de Leite ao se apropriar das conceituacdes bakhtinianas é:

[...]... ndo s6 pela consonéncia com os estudos atuais na area da pedagogia da
escrita, mas também por apresentarem a interlocucdo e a interagdo como
formas dialdgicas de compreensdo da aprendizagem, pertinentes também
para a pedagogia do teatro. (LEITE, 2003, p.5)

E sobre essa mesma justificativa que pautamos nossas construcdes praticas de
pesquisa docente em teatro, bem como tomamos de empréstimo esses termos das
ciéncias sociais. Dessa forma, vemos que o caminho esta delineado. E o caminhar sera
exposto através de trés capitulos:

No capitulo um, apresentarei o PROEF-2, bem como sua constituigdo dentro da
Universidade. Apresentando o projeto, invariavelmente, também estarei mostrando ao
leitor o espaco disponivel para a formacdo de educadores de EJA para diversos cursos
de licenciatura, seu funcionamento e sua estrutura fisica. Falarei também neste capitulo
sobre a insercdo do Teatro como area de conhecimento especifico neste projeto.

No capitulo dois, farei um breve retrospecto do que foi o trabalho como
professor-monitor com minhas duas primeiras turmas no PROEF-2 para, adiante,
apresentar ao leitor as duas turmas Iniciantes com as quais desenvolvi a pesquisa-acdo
em questdo, o perfil dessas turmas, e 0s questionamentos que me fazia ao longo do
processo em relacdo as especificidades do teatro.

No capitulo trés, farei um apanhado de fundamentos tedricos e bibliograficos
que corroboraram de alguma maneira para a concretizacdo deste trabalho. Além disso,
procurarei situar o leitor como vem se desenvolvendo os estudos na area de dramaturgia
ao longo dos tempos e nos ultimos anos, bem como o surgimento de novas linhas de
pesquisa que associam texto literario e teatro. E por meio deste capitulo que o leitor ira
entender o que chamamos em nossa pesquisa de “dramaturgia”, em meio a tantos

conceitos diversos e controversos sobre a mesma.
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No capitulo quatro, apresentarei a escolha metodoldgica. E, por ultimo,
mostrarei uma sintese de como foi a realizagdo do processo criativo em questdo a partir
da instauracdo do protocolo, bem como questdes relativas a aprendizagem dos discentes
em Teatro, por sua vez, nas interfaces com a Literatura.

Como complemento desta sintese, o leitor deste trabalho podera acompanhar
também uma série de relatos do processo criativo junto as turmas desta pesquisa,
disponiveis no anexo “Diario de Bordo” — CD-ROOM “Documentos”. Nesta mesma
midia encontram-se outros documentos importantes anexados e que foram entregues
como materiais das aulas ou produzidos pelos préprios educandos. Encontram-se ainda
como anexos deste trabalho, disponiveis em outro CD-ROOM intitulado “Fotos e
Videos”, outros arquivos de imagem do processo artistico-educativo.

Por fim, farei uma breve conclusdo apontando possiveis contribuicdes que o
estudo em dramaturgia a partir de jogos teatrais pode proporcionar ao aprendizado e as
experiéncias artisticas dos estudantes da EJA, como também dltimas ponderacdes sobre

a pesquisa apresentada, seguida da bibliografia.
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CAPITULO 1 - O PROEF-2: DESCOBERTAS

1.1—- Que projeto é esse?

O Projeto de Educacdo Fundamental de Jovens e Adultos da Universidade
Federal de Minas Gerais — Segundo Segmento (PROEF-2) foi 0 nosso grande “achado”,
tanto para nivel formativo em magistério, quanto para os fins desta pesquisa.

Trata-se de um projeto de segundo segmento (correspondente a 7°, 8° e 9° séries
do ensino fundamental) que integra o Programa de Educacdo Basica de Jovens e
Adultos® que, por sua vez, reunido sob a coordenacdo do Nucleo de Educacio de Jovens
e Adultos (NEJA), e vinculado a Faculdade de Educacdo (FaE/UFMG), abrange mais
dois projetos de escolarizacdo basica para EJA e um projeto de ensino voltado para a
formacdo de educadores dessa modalidade.

Esses projetos, realizados por docentes de varias Unidades/Cursos da UFMG,
aléem de suas respectivas coordenacbes, foram sendo criados, desenvolvidos e
articulados nesta Universidade durante vinte e seis anos, contados a partir do
surgimento do antigo Projeto Supletivo do Centro Pedagdgico, em 1986.

O que acontecia até aquele momento entdo era que os funcionarios da UFMG®
que ndo tinham concluido o processo de escolarizacdo basica reivindicavam que, apesar
de serem empregados de uma instituicdo de ensino publico, ndo tinham a oportunidade
de concluir os estudos ou mesmo se alfabetizarem porque a Universidade ndo dispunha

de nenhum meio para atender a necessidade deles de escolarizacdo na Educacdo Bésica.

® Os dados que se seguem parte de afirmacdes e constatages a partir do Programa de Educacao de Jovens
e Adultos da UFMG. Faculdade de Educacdo, Universidade Federal de Minas Gerais — Nucleo de
Educacéo de Jovens e Adultos: 2010. Disponivel na secretaria do PROEF-2.

® DELL’ARETI et al 2012.
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Esses funcionarios eram, na sua maioria, trabalhadores da construcdo civil ou de
Servicos gerais e pessoas de baixa renda que aguardavam uma “oportunidade” para
voltarem a estudar.

Assim, eles, por meio da Associa¢do dos Funcionérios da Universidade Federal
de Minas Gerais (ASSUFEMG), conseguiram conquistar o Projeto Supletivo do Centro
Pedagdgico que, doze anos mais tarde, se tornaria 0 PROEF-2. Esse projeto se reuniria
ao Projeto de Ensino Fundamental de Jovens e Adultos — Primeiro Segmento (PROEF-
1), correspondente as séries iniciais do ensino fundamental, além da alfabetizacdo, com
sede na FaE/UFMG e ao Projeto de Ensino Médio de Jovens e Adultos (PEMJA),
sediado no Colégio Técnico da UFMG (COLTEC).

Esses trés projetos envolvem professores e estudantes de diversos cursos de
licenciatura da Universidade, sempre preocupados com a concepgao, organizacdo e

(3

desenvolvimento de “uma proposta pedagodgica que ofereca a jovens e adultos uma
experiéncia de vivéncia escolar concebida para este ptblico especifico” (PROGRAMA
DE EDUCACAO BASICA DE JOVENS E ADULTOS DA UFMG, 2010, p.1).

Para a formacdo desses educadores 0 Programa se compde de mais um projeto: o
Projeto Especial de Formacdo de Educadores de Jovens e Adultos (PEFEJA). Esse se
vale das demandas e possibilidades experimentadas no exercicio da préatica pedagogica
e da reflexdo sistematizada pelos projetos de pesquisa vinculados ao programa,
dispondo de varios espacos de formagdo docente em sua estrutura.

Mais tarde, as coordenacdes avaliaram e viram que era possivel os projetos
atenderem ndo somente aos funcionarios da UFMG, mas a toda a comunidade externa a

Universidade que desejava iniciar ou continuar os estudos na educacdo basica. Seria

mais um motivo entdo para se configurarem como projetos de extensdo universitaria.
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A proposta, a metodologia e a dindmica desses diversos projetos possibilitam
ao Programa de Educacdo Basica de Jovens e Adultos da UFMG n&o apenas
desenvolver uma ac¢8o social em resposta a uma demanda de escolarizacao de
seus funcionarios e de jovens e adultos da comunidade externa, mas criar
competéncias e implementar um consistente projeto de formacdo de
educadores, em profunda articulagio com atividades de pesquisa,
referenciadas, alimentadas e mesmo legitimadas pela pratica refletida.
(PROGRAMA DE EDUCACAO BASICA DE JOVENS E ADULTOS DA
UFMG, 2010, p.1).

Desse modo vemos que 0 PROEF-2, assim como todo o Programa, além de ter
uma funcdo de reparagdo de um direito negado (FREIRE, 1989) a esses sujeitos —
enfatizada pela sua relevancia e urgéncia — quando eram criancas ou adolescentes (seja
pela oferta irregular de vagas, seja pelas inadequagdes do sistema de ensino ou pelas
condigbes socioecondmicas familiares desfavoraveis)’, também é um espaco de

formacdo e fomento a pesquisa na area de EJA, fazendo jus ao espaco académico.

1.2— Espaco de formacéo: funcionamento e estrutura fisica

O projeto funciona em trés anos, durante os quais os discentes passam por trés
niveis: Iniciantes, Continuidade e Concluintes. Recentemente, por ano o Projeto dispde
de cem vagas para jovens e adultos acima de dezoito anos de idade que queiram
ingressar nas turmas de nivel Iniciantes. Esses candidatos passam por um processo
seletivo, constituido por uma prova de portugués e matematica e uma entrevista, na qual
se verifica seus historicos, seus graus de interesse em voltar a estudar e participar do
Projeto, suas dificuldades e expectativas gerais.

A exigéncia para a aprovacdo em um nivel (mediante uma avaliacdo qualitativa
do rendimento do discente ao longo de cada semestre) € o cumprimento das atividades
de cada area de conhecimento, mas o fator presenca é indispensavel e de grande peso —

justamente porque muitos abandonam o projeto “pela metade” ou simplesmente saem

" DELL’ARETI et al 2012.
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sem dar nenhuma justificativa. Vemos, assim, como uma caracteristica do pablico de
EJA, que infelizmente os indices de evasdo escolar sdo relevantes, o que exige da
coordenacdo e dos professores atencdo ao fluxo de entrada-saida dos discentes no
projeto e, principalmente, a criagdo de estratégias para a manutencao desses educandos
em seu direito a educacdo como cidaddos que sdo e ndo como uma “chance” ou
“oportunidade” como muitos fazem questdo de dizer equivocadamente.

Cada um destes niveis tem um tema central a ser trabalhado por cada disciplina
de forma isolada e em projetos interdisciplinares. Os temas adotados até entdo sao:
Identidade para as turmas Iniciantes; Sociedade e Consumo para as turmas de
Continuidade e Vidas Urbanas para as turmas Concluintes. A escolha desses temas foi
feita pela coordenacdo pedagogica do PROEF-2 e tem como fundamento as
necessidades que cada nivel apresenta nesses anos escolares.

As aulas acontecem de segunda a quinta-feira em dois horarios flexiveis de
acordo com a realidade dos trabalhadores/discentes: algumas turmas tém aulas das 18hs
as 21hs e outras tém aulas das 19hs as 22hs. Isso acontece para que 0 projeto possa
atender tanto o publico que trabalha até as dezoito horas quanto aqueles que tém
dificuldade para chegarem em casa mais tarde. As matérias ofertadas nos trés anos do
projeto sdo: Portugués, Matematica, Ciéncias, Historia, Geografia, Inglés e Expressao
Corporal®. Ao final do terceiro ano, ou terceiro nivel, o projeto certifica o discente com
um diploma de conclusdo do Ensino Fundamental.

Todos os professores-monitores sdo assistidos por coordenadores de suas
respectivas areas de conhecimento nas chamadas Reunides de Area, onde sdo feitas as
orientacdes e discussdes sobre 0s conteidos a serem trabalhados com os discentes e as

didaticas de ensino. Nas Reunides de Equipe, coordenadas por professores da UFMG,

& Mais a frente iremos explicar as especificidades desta &rea de conhecimento.
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agrupam-se 0s monitores que lecionam para as mesmas turmas e é tempo dedicado a
discussdo do processo de ensino-aprendizagem dos educandos, bem como das
demandas comuns as disciplinas e ao projeto de trabalhos interdisciplinares.

Enquanto a Reunido de Area tem horario varidvel, combinado entre os
professores e monitores de cada curso em licenciatura, a Reunido de Equipe tem horério
fixo entre 17hs e 19 horas as sextas-feiras. ApoOs esse horério todos os monitores,
juntamente com a coordenacdo, se reinem de 19hs as 21hs em reunides de formacéo de
professores que tém como principal objetivo introduzir ou ampliar o conhecimento do
educador de jovens e adultos a partir de debates sobre as especificidades da EJA. Essas
reunides sdo dispostas em trés versdes, sempre as sextas-feiras, ocorrendo, pois,
semanalmente.

A Reunido Geral congrega todos os envolvidos no projeto (coordenadores,
monitores e 0s representantes de cada turma), para que sejam tratados assuntos que
interessam a todos. Assim, problemas, sugestdes, pendéncias e até elogios séo
levantados pelos discentes e pelos docentes compondo a ata da reunido para futuras
melhorias. Essa reunido acontece geralmente na terceira sexta-feira de cada més e é
conduzida pela coordenadora do PROEF-2.

O EJA no Horizonte é uma oportunidade mensal de se dialogar com as pesquisas
recentes sobre a educacdo ou sobre a EJA e conta com a presenca de um palestrante
para apresentar e dialogar com os monitores em formagdo. Assim, esses encontros tém
um carater de debate permitindo aos educadores de EJA referenciar suas praticas e
compreendé-las melhor e ao pesquisador contextualizar sua pesquisa as vivéncias em
EJA pelos monitores. Essa reunido acontece geralmente nas primeiras sextas-feiras de

cada més.
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Por altimo temos a Reflexdes Criticas da Préatica Educativa (RCPE), na qual
somos convidados a debater sobre as praticas pedagogicas adotadas para o ensino dos
contetdos de cada disciplina, sempre levando em consideracdo as especificidades do

processo de aprendizagem dos educandos jovens e adultos.

1.3— Ainsercdo do Teatro no PROEF-2°

O Teatro como conhecimento especifico é um saber relativamente novo no
projeto. A principio, foi definido como “Expressdo Corporal” e, assim, compreendia
tanto o Teatro como a Educacdo Fisica, que tambem se esforcava em construir seu
espaco no projeto. A juncdo das duas areas de conhecimento foi justificada porque
ambas sdo recentes dentro do PROEF-2. A éarea foi inserida a partir de reflexes dos
coordenadores e professores sobre a importancia de espacos voltados a manifestacédo
das expressdes corporais dos educandos, alem de ac¢Ges educativas mais integradas.

Sendo assim, estudantes das graduacdes em Educacdo Fisica e Teatro foram
compondo o quadro de professores-monitores no projeto desde o ano de 2007, quando a
area foi incorporada ao curriculo do PROEF-2. Entretanto, ndo havia nenhum
coordenador para a “Expressdo Corporal” até 2009. Foi quando o Prof. Ms. Ricardo
Carvalho de Figueiredo (do curso de Teatro EBA/UFMG) assumiu a coordenacao.

Vemos, assim, que até esse ano, como ndo havia um coordenador responsavel
pelo teatro, isso obrigava o professor-monitor a buscar auxilio para suas préaticas
pedagdgicas fora do Projeto. Essa demanda foi motivo consistente para a inclusdo de

um coordenador de area que fosse, de preferéncia, do curso de Teatro. A partir dai

® As referéncias para os dados apontados neste subitem sdo baseadas em conversas com o coordenador da
area de Teatro no PROEF-2, professor Ricardo Carvalho de Figueiredo em ReuniBes de Area.
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haveria um dialogo mais preciso sobre as metodologias adotadas por esses monitores e
0 desenvolvimento de suas aulas.

Com a vinda do coordenador Ricardo a equipe sentiu também a necessidade de
uma orientacdo para 0s encaminhamentos do teatro como disciplina curricular. Dessa
forma, no mesmo ano de 2009, o coordenador adjacente ao ex-professor Gustavo Cabral
formularam a ementa da disciplina que vigora até entéo.

Hoje a disciplina Teatro compde essencialmente a area “Expressdao Corporal”.
Entretanto, encontra-se atualmente na area um novo coordenador, que é do curso de
Educagdo Fisica da UFMG e que trabalha também no diurno do Centro Pedagogico.

O que podemos ver na rotina do Projeto, no que concerne a insercdo do Teatro
como disciplina, é que o PROEF-2 € um ambiente privilegiado, comparado a outras
escolas do ensino basico, por ser um ambiente de experimentacdes e que conta com
estrutura favoravel ao ensino desta area, a comecar por dispor, advindo do Centro
Pedagogico, de uma sala exclusivamente para o Teatro: a Sala de Espelhos. Essa sala
possui espaco consideravel para a realizacdo das aulas e contém alguns objetos Uteis
para exercicio cénico.

Por fim, constatamos que o Projeto se organiza de acordo com o perfil dos
educandos. Além disso, 0s monitores experienciam a producdo do proprio material
didatico de ensino, jA que ainda ha certa escassez de pesquisas e recursos nessa
modalidade de ensino, e valoriza as vivéncias e conhecimentos dos estudantes jovens e
adultos, propiciando também uma troca de valores, habitos, conhecimentos e

experiéncias entre discentes, professores e funcionarios.
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CAPITULO 2 - AS TURMAS E AS

ESPECIFICIDADES EM TEATRO NA EJA

O inicio dos trabalhos com as turmas Concluintes 64/66 e 63/65, assim que 0
autor desta pesquisa foi efetivado ao cargo de monitor no PROEF-2, foi de grande
tensdo: estavamos no inicio do segundo semestre letivo de 2011, enfrentariamos o
cardter de substituicdo da professora anterior, além do desgaste da relacdo dos
educandos com as praticas e concepcdes de arte que traziam, bem como o
questionamento da real necessidade do teatro como contetido e componente curricular
de ensino para o publico de EJA.

E fato que essas turmas apresentaram, durante o tempo que estavam com a
professora-monitora anterior, uma consideravel resisténcia as aulas de Teatro.
Gradativamente, na nossa gestdo, essa possivel tensdo foi sendo desmascarada e
simultaneamente revertida em interesse e empenho ao longo do trabalho com esses
educandos. Isso s6 foi possivel conforme eles iam construindo sentidos para a
aprendizagem da linguagem teatral e a medida que, paralelamente ao tema central
trabalhado (dramaturgia), foram sendo discutidas as especificidades do ensino em
Teatro baseando-nos em préaticas voltadas a vivéncia de experiéncias artisticas pelos
discentes calcadas, por conseguinte, na teoria de Larossa (2002) no concerne ao

conceito de experiéncia e o saber que advém dessa:

[...]..- A experiéncia é em primeiro lugar um encontro ou uma relagdo com
algo que se experimenta, que se prova. [...]... O sujeito da experiéncia tem
algo desse ser fascinante (o pirata)'® que se expde atravessando um espaco

19 Grifo nosso. Pode-se dizer que essa palavra tem importancia em nosso trabalho por simbolizar a
postura e uma possivel personificacdo de nossos discentes no decorrer do processo artistico aqui exposto.
Sendo assim, 0 que vemos nessa citagdo € que Larossa toma como referéncia a metafora do pirata
associando-a ao sujeito da experiéncia. Apds dissecar a propria palavra experiéncia, indo mais afundo na
sua raiz indo-européia per (de origem grega e que se relaciona com a idéia de travessia e secundariamente
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indeterminado e perigoso, pondo-se nele a prova e buscando nele sua
oportunidade, sua ocasido. [...]... A experiéncia é a passagem da existéncia, a
passagem de um ser que ndo tem esséncia ou razdo ou fundamento, mas que
simplesmente “ex-iste” de uma forma sempre singular, finita, imanente,
contingente. (LAROSSA, 2002, p.25)

O autor, buscando uma corroboracdo para seus argumentos, toma como
referéncia Heidegger (1987, p.143) no que tange a definicdo da experiéncia, justamente

no sentido de “exposic¢ao”, “receptividade”, “abertura”, “travessia” e “perigo”:

[...] fazer uma experiéncia com algo significa que algo nos acontece, nos
alcanga; que se apodera de nds, que nos tomba e nos transforma. Quando
falamos em ““fazer” uma experiéncia, isso ndo significa precisamente que nds
a facamos acontecer, “fazer” significa aqui: sofrer, padecer, tomar o que nos
alcanca receptivamente, aceitar, a medida que nos submetemos a algo. Fazer
uma experiéncia quer dizer, portanto, deixar-nos abordar em nos proprios,
pelo que nos interpela, entrando e submetendo-nos a isso. Podemos ser assim
transformados por tais experiéncias, de um dia para 0 outro ou no transcurso
do tempo. (HEIDEGGER apud LAROSSA, 2002, p.25)

VVemos entdo, brevemente, o que pode ser a experiéncia no sentido que Larossa
nos apresenta. Mas, ainda tomando as pondera¢des do autor como referéncia, o que

seria efetivamente o saber da experiéncia?

[...]... Durante séculos, o saber humano havia sido entendido como um péthei
mathos, como uma aprendizagem no e pelo padecer, no e por aquilo que nos
acontece. Este é o saber da experiéncia: o que se adquire no modo como
alguém vai respondendo ao que vai Ihe acontecendo ao longo da vida e no
modo como vamos dando sentido ao acontecer do que nos acontece. No saber
da experiéncia ndo se trata da verdade do que sdo as coisas, mas do sentido
ou do sem-sentido do que nos acontece. (LAROSSA, 2002, p.27)

Constatamos entdo, que se trata de um saber ligado a existéncia de um individuo
ou de uma comunidade, por ser algo que nos acontece e que nds mesmos Ihe damos

sentido ou ndo. Ou melhor:

[...]... trata-se de um saber que revela ao homem concreto e singular,
entendido individual ou coletivamente, o sentido ou sem-sentido de sua
propria existéncia, de sua propria finitude. Por isso, o saber da experiéncia é
um saber particular, subjetivo, relativo, contingente, pessoal. (Ibidem)

Isso é bem diferente do saber que advém da ciéncia e da tecnologia, que muitas
vezes coloca o conhecimento fora de ndés, fundamentalmente Gtil em sentido, mas

estreitamente pragmatico/instrumental e que, como consequéncia, corre 0 risco de tornar

a idéia de prova), o autor apresenta outra palavra em sua lingua que pode, por sua vez, denotar essa idéia
de travessia que essa raiz remete: peiratés (pirata). (LAROSSA, 2002, p.25)
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0 conhecimento em mercadoria e, posteriormente, em dinheiro. Por outro lado, é
diferente também da “vida” que se prega em nossa sociedade: vista meramente em suas
dimensGes bioldgicas, a satisfacdo das necessidades (muitas vinculadas as légicas de
consumo) e a sobrevivéncia dos individuos (ibidem). Com certeza ndo € a essa
experiéncia a que se refere Larossa.

Contextualizamos e entendemos a disciplina Teatro, segundo a concepgédo de
Larossa, pois a experiéncia é o que advém da vivéncia artistica, do contato com o
humano, com o espa¢o, com o ambiente, com a fruicdo, com o despertar da
sensibilidade, com a afloracdo do subjetivo. Experiéncia essa, no entanto, que nao nos
acontece a todo o momento, mesmo que muitas coisas nos passem. Isso se da (ou
melhor, ndo se da) justamente pela pobreza de experiéncias de nosso tempo, por fatores
gue muitas vezes nos passam despercebidos: 0 excesso de informagdo, o excesso de
opinido, a falta de tempo, a falta de memoria e o excesso de trabalho. Contudo, para
nos, o Teatro, bem como as artes em geral, sempre foi proposto como um fomentador
de possiveis experiéncias a partir de suas proprias experiéncias artisticas, tentando
inclusive amenizar os danos que os fatores expostos acima causam nha percepcao
sensivel do homem (pds) moderno.

Para abordar essa especificidade (a experiéncia), bem como o saber que dela
advém, fez-se necessario uma linguagem mais adequada (menos académica e mais,
digamos, “popular”) aos saberes prévios dos educandos, valendo-nos também de suas
proprias experiéncias de vida: ou seja, contextualizando a tematica proposta a realidade
individual/coletiva do educando (suas memdrias, seu passado, sua familia, etc.).

Assim, questbes foram apontadas no intuito de conhecé-los e construir
encadeamentos que fizessem sentido para eles ao abordar o saber da experiéncia. Essa

foi a primeira temética planejada em todas as primeiras aulas de Teatro de todas as
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turmas com as quais trabalhamos no PROEF-2 (em 2011 e 2012). Foi escolhida como
uma abordagem diagndstica para detectar desejos, medos e anseios dos discentes em
relacdo a disciplina, para ampliar a percepc¢do do que poderia ser 0 Teatro na escola de
educacdo bésica e, no caso dos estudantes das Concluintes de 2011, para o rompimento
de possiveis desafetos (e resisténcias) com a disciplina.

Adiante, com essas turmas Concluintes, iniciamos estudos tedricos em
dramaturgia teatral, nas conotagdes classicas (ou tradicionais) e contemporaneas.
Conforme as aulas foram acontecendo nessas turmas, ficamos diante de um impasse:
qual a especificidade do ensino em teatro nas aulas que até entdo propunhamos aos
educandos? Paralelamente, constatamos uma grande dificuldade de muitos discentes em
ler e escrever. Muitos sdo trabalhadores, ndo tém o habito da escrita e/ou da leitura,
estdo voltando aos bancos escolares depois de muitos anos deles afastados ou foram
alfabetizados muito recentemente. Inevitavelmente, isso nos fez sentir a obrigacdo do
oficio de professor (e ndo que isso signifique que queremos ser “redentores da
educacgdo”), e contribuir, de alguma forma, no aprendizado da linguagem escrita desses
estudantes, sem perder as especificidades do fazer teatral. Portanto, eis que surge a
problemética dessa pesquisa: E possivel conduzir/ensinar educandos com baixos indices
de recursos e técnicas de leitura em processos de escrita dramatirgica atraves do
intercambio entre literatura dramatica e jogo teatral? E é possivel articular esse processo
sem perder as especificidades em teatro?

Mas também teriamos que encontrar respostas a outras perguntas, como: que (ou
quais) especificidade(s) é (sdo) essa(s)? Sera que o nosso trabalho poderia ser dado por
um professor de portugués ou literatura? Ainda assim, em meio a tantos
questionamentos, seguimos adiante tentando desenvolver nos educandos um “gosto”

pela leitura e pela escrita. Objetivivamos que esse “gosto” seria desenvolvido a tal
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ponto que os discentes criariam o habito da escrita sem medos e o aprimoraria, ndo no
sentido de adequacdo a lingua portuguesa (o que, de fato, caberia a um professor de
portugués!), mas sim no objetivo de criar um texto de género dramatico classico* sob o

pretexto de registro de praticas dos jogos teatrais'? realizados em sala de aula.

2.1 — Questionamentos sobre as especificidades do Teatro: dos

jogos como “pretextos” aos jogos como elementos fundamentais

Era paradoxal, e talvez contraditorio, debater nas primeiras aulas sobre as
especificidades do ensino em Teatro e ndo termos isso com clareza. Muitas discussdes
foram feitas acerca desse assunto, principalmente nas reflexdes formativas das Reunifes
de Area do PROEF-2 que apresentam com frequéncia essa pauta.

A alianca entre teatro e literatura era visivel em nossas praticas. Assim, fomos
constantemente ‘“‘bombardeados” por causa disso (através de questionamentos,
afirmacdes e provocacgdes). Sentiamos que precisdvamos nos defender de alguma forma,
mas ndo de qualquer jeito. Era preciso um argumento convincente para prosseguir com
as praticas de aula e defender o trabalho aqui apresentado, caso contrario
continuariamos sob o peso das “acusa¢des” de que estavamos instrumentalizando o
teatro, ou seja, nossas aulas ndo eram de teatro em si (em suas especificidades), mas de
teatro como ferramenta para se obter algo, que, no caso, seria a escrita.

E apesar de ndo vermos nenhum problema em utilizar o teatro para além de suas
particularidades, questionavamos nas Reunides de Area o porqué de se esquivar tanto do

conhecimento unicamente teatral em detrimento de conhecimentos que ndo sdo da area

' Logo, no préoximo subitem, explicaremos o porqué optamos utilizar o termo “classico” para o género
literario dramatico.
12 No capitulo seguinte explicaremos melhor o que se trata os Jogos Teatrais de Viola Spolin.

28



ou que fogem do nosso “verdadeiro” campo de conhecimento/formacdo. Queriamos dar
sentido ao que faziamos para que isso também pudesse fazer sentido para os educandos.

Mas entdo nos questionavamos novamente: o sentido do conhecimento teatral
ndo esta justamente no seu fazer? O que queriamos dizer com isso, acreditamos, € que o
sentido se constroi na pratica e/ou na apreciacdo artistica. Mas o teatro ndo podia ter
aulas tedrico-expositivas como as que fizemos durante bom tempo? Evidentemente que
sim, cremos, mas era necessario que 0s estudantes tivessem contato com a experiéncia
artistica. Seria isso entdo? Experiéncia?

Na verdade, ndo estavamos nos desvencilhando do teatro em momento algum.
Absolutamente. O problema é que ndo tinhamos fundamentag@es precisas para articular
teatro e texto literario, bem como nos resguardar de possiveis questionamentos alheios.
Até entdo, o que foi inclusive repetido nos planos de aula do ano seguinte (2012), é que
sentiamos que, antes de adentrarmos efetivamente nas aulas praticas de teatro,
deveriamos fazer uma explicacdo tedrica prévia sobre os conceitos acerca do nosso
tema: dramaturgia. Esse foi o mote para todos 0s questionamentos sobre as
especificidades.

Mais tarde, fomos entender que ndo se tratava simplesmente de uma necessidade
dos professores da area em afirmar a importancia do teatro enquanto conhecimento
especifico para se garantir no curriculo escolar. Mas sim de reconhecer sua importancia
na educacdo enquanto conteudos da area que tém muito mais efeito na aprendizagem
quando acontecem em forma de praticas artisticas - sejam aquelas produzidas e/ou
apreciadas pelo educando. Tudo mediante a arte como experiéncia estética e experiéncia
em si mesma para se tornar educativa.

Entendemos também que todos os questionamentos feitos foram direcionados

justamente para se construir uma justificativa plausivel que atrelasse o teatro a escrita.
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Sendo assim, pudemos cercear nosso objeto de pesquisa, mas ndo engessa-lo. Ou seja,
chegamos a conclusdo de que nosso objeto nesse trabalho seria o exercicio da
transcriagdo™: a passagem do jogo teatral para a escrita literaria de género dramatico
classico™.

Acolhiamos, no entanto, todas as manifestacdes literarias livres dos educandos
que fugiam do classicismo dramaético (conscientemente ou ndo) e se configuravam em
aproximacdes contiguas a dramaturgia contemporanea. A liberdade para escrita,
portanto, apesar de deixarmos nosso objeto bem definido aos discentes, era bem-vinda.

Podemos assim, nos justificar, quanto a contextualizagcdo do texto dramatico em
nosso tempo e a sua multiplicidade de formatos, tomando como referéncia o verbete

Texto Dramatico em Pavis (1999):

E muito problematico uma definicio de texto dramatico que o diferencie dos
outros tipos de textos, pois a tendéncia atual da escritura dramatica é
reinvidicar ndo importa qual texto para uma eventual encenacdo; a etapa
“derradeira” — a encenacdo da lista telefénica — quase que ndo parece mais
uma piada e uma empreitada irrealizavel! Todo texto € teatralizavel, a partir
do momento que o usam em cena. O que até o século XX passava pela marca
do dramético — didlogos, conflito e situacdo dramética, nogdo de personagem
— ndo é mais condigdo “sine qua non” do texto destinado a cena ou nela
usado. (PAVIS, 1999, p.405)

Dessa forma, podemos verificar que o nosso objeto ideolégico (mesmo que o
real as vezes ndo correspondesse as nossas delimitacdes) ndo era uma imposicao, mas
sim uma alusdo ao teatro realizado até o inicio do século XX, onde o educando pode

constatar, entre outras caracteristicas, a importancia do dramaturgo na hierarquia teatral,

3 Entendemos esse termo da seguinte forma: ao passar a linguagem do jogo teatral para a linguagem
textual h4 uma recriacdo daquilo que foi criado em cena pelos jogadores nas maos do(s) escritor(es).
Portanto, podemos dizer, que had um novo processo criativo (transcriagdo), € ndo “meramente” um ato
transpositivo de tirar daqui e pdr acola (transposic¢ao). Isso é feito através de linguagens distintas, por isso
chamamos de “transcriagdo de linguagens.

14 Cléssico por estar enraizado nos principios advindo de anélises de pecas por Aristoteles e expressas em
sua Poética, onde pode estabelecer pontos comuns entre obras de género dramatico para depois serem
evocados como principios fundamentais para a constituicdo de bons textos draméticos. Segundo Pallottini
(2005, p.18-19) “[...]... O que Aristételes fez foi observar uma série de tragédias do seu tempo, selecionar
as que lhe pareceram (e aos estudiosos, e ao publico do seu tempo) mais bem-sucedidas, analisar as
constantes de todas essas tragédias e indicar aos seus discipulos essas constantes, por meio de aulas que,
depois escritas, provavelmente por esses discipulos, se transformaram em sua Poética.”
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o textocéntrismo™ e alguns principios fundamentais ao género dramatico classico, por
exemplo, didlogos, conflito, trama, personagens e desenlace.

Baseamo-nos, enfim, em um sentido mais generalizado em ensino de
dramaturgia e que difere, por exemplo, das praticas pedagdgicas voltadas para o ensino
de literatura ou de portugués. Isso feito, nos atentamos na escrita dramatica classica,
que, por sua vez, em nosso processo, estava sempre centrada no jogo teatral e permeada
por esse. Além do mais, percebemos que quando trabalhamos dramaturgia no ensino do
teatro, estamos trabalhando em uma area especifica desse campo de conhecimento (e
ndo fora dele). Da mesma forma como podemos trabalhar com a improvisagdo, a
interpretacdo, a cenografia, a caracterizagcdo, etc., podemos desenvolver um foco na
dramaturgia e isso, tomando como referéncia Martins (2006), é desenvolver um trabalho

com o teatro em um foco um pouco menos abordado. Ele ainda nos adverte:

[...]... Reiteramos que, ao se ignorar a dramaturgia como importante
patriménio da heranga cultural ocidental, nosso sistema educativo, via de
regra, sonega a mediacdo entre literatura teatral e cidaddo. [...]... Entendemos
que a formacdo do professor (de Teatro)'® deve recuperar o ensino de
Dramaturgia. (MARTINS, 2006, p.20)

Ao longo das reunides, pudemos fazer outras reflexdes que corroboraram o
exercicio do magistério e ajudou-nos a atentar para as especificidades da abordagem
pedagdgica do Teatro na educacdo: sermos mais professores e menos académicos,
preferirmos um processo de aprendizagem mutua e a recusa de um ensino bancéario
(FREIRE, 1970), alinhavar o processo de ensino-aprendizagem, criar sistematicas com
pontos claros de onde estamos partindo e para onde queremos chegar, aproveitar 0s
conhecimentos prévios dos discentes, assim como Seus interesses e as “pistas” que eles

nos davam, além de assumirmos a funcdo diferencial que a arte possui na escola que €

150 texto é o centro de toda a criacdo, portanto, destaca-se o papel privilegiado do dramaturgo. 1sso, no
entanto, difere, por um lado, de vérias vertentes teatrais contemporaneas que abordam uma visdo
cenocéntrica: ndo é mais a partir do texto que se pautam as construcdes cénicas, mas sim a partir das
préprias demandas da cena. Para essas inferéncias nos referenciamos em Pavis (1999) e Roubine (1998).
'8 Insercéo nossa.

31



justamente desescolarizar, ou melhor, propor outras espacialidades e outras
temporalidades ao ambiente escolar.

Essas questbes permitem questionarmos o papel da Arte na escola, bem como,
novamente, suas especificidades. Em relacdo as nossas praticas pedagdgicas, as
particularidades da linguagem teatral estavam sempre vinculadas ao que acontecia a
cada aula planejada e executada. N&o obstante, essas foram ficando cada vez mais
claras, a medida que fomos tomando conhecimento de pesquisas que relacionavam
teatro e escrita e que enfatizavam a relagio entre jogo teatral e texto literario. E o caso
das pesquisadoras Prof. Dra. Ingrid Dormien Koudela e a Prof. Dra. Maria Lucia de
Souza Barros Pupo, bem como os trabalhos académicos por elas orientados, como o do
Prof. Dr. Marcos Aurélio Bulhdes Martins e da Prof. Dra. Vilma Campos dos Santos
Leite. Esta Ultima foi essencial para as nossas praticas, porém sua referencia so foi
validada de fato em nossa pesquisa feita no ano de 2012 com as turmas Iniciantes.

Antes desse ano, ainda relatando o ano de 2011 junto as Concluintes,
trabalhdvamos com os jogos teatrais que deflagrariam em escrita dramatica. Porém, é
justo dizermos aqui que o0 que se deu no ano seguinte foi uma continuacdo mais
aprofundada e melhor planejada das pesquisas que iniciamos em 2011. Principalmente
pela diferenca metodologica que o protocolo, instrumento de avaliacdo estética proposto
por Brecht, causou no sistema de Jogos Teatrais a partir do papel do jogador-escritor,
segundo Leite (2003)."

Dessa forma, 0 jogo passou a ndo ser mais um “pretexto” para os educandos
escreverem. Apds tomarmos conhecimento dos estudos dos pesquisadores que associam
jogo e texto como parceiros, e aprofundando os estudos da metodologia eleita,

passamos a enxergar o jogo teatral como um sistema organizado de aprendizagem (com

7 No quarto capitulo explicaremos com detalhes os conceitos grifados nesse paragrafo.
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regras, atributos e objetivos) que possui em si mesmo as especificidades do
conhecimento teatral. O jogo passava a ter entdo duas faces dentro do processo
educativo proposto: objeto de aprendizagem em si e deflagrador do texto, que a
principio era em formato livre para depois ser convergido em género dramético classico.

Os questionamentos que nos eram feitos quanto as especificidades em nosso
processo educativo também nos fizeram aperceber a importancia do simbolo no jogo
teatral. Vimos que esse elemento-chave é de grande valia ao aprendizado dos discentes
através do desenvolvimento da inteligéncia imaginativa que, de modo anéalogo, tragamos

paralelos com as simbologias que as ficgdes textuais também constituem.

A atividade artistica é periférica ao sistema escolar e lhe é atribuida a
caracteristica de ‘“recreacdo”, quando ndo € submetida a exercicios de
coordenacdo motora. Se considerarmos que o simbolo elaborado pelo
individuo através da imitacdo, do jogo, do desenho, da construcdo com
materiais possui significado I6gico, sensorial e emocional, podemos concluir
que, pelo contrério, a educacdo artistica constitui o préprio cerne do processo
educacional. Os instrumentos semi6ticos podem ser utilizados com objetivos
sérios de aprendizagem e propiciar respostas altamente organizadas, que as
criancgas ainda ndo sdo capazes de devolver através do pensamento racional e
do discurso. (KOUDELA, 2006, p.29-30)

Da mesma maneira, 0 jogo ganha importancia ndo somente ao aprendizado das
criangas, mas tambem em qualquer faixa etaria, e igualmente para os jovens e adultos.

Ainda de acordo com a autora:

A imaginacdo dramatica estd no centro da criatividade humana e, assim
sendo, deve estar no centro de qualquer forma de educacdo. A caracteristica
principal do homem, quando comparado aos primatas superiores, é sua
imaginacdo, ou seja, sua capacidade de fazer simbolos — a representacdo de
um objeto, evento ou situacdo na auséncia desse. (KOUDELA, 2006, p.27-
28)

Os simbolos nos rodeiam com freqiiéncia, e sdo meios de interacdo entre 0s
homens e, como tais, produtos da criacdo destes. Da mesma forma, o teatro como
linguagem artistica que é possui 0os seus simbolos ndo-discursivos, como a luz, as
projecdes, um adereco, uma vestimenta, etc., que constituem um codigo comum a um
determinado grupo. Além do mais, 0s primeiros instrumentos semiéticos foram criados

pelos homens em fungdo de suas necessidades e sem o0s quais, no mundo
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contemporaneo, seria impossivel negligenciarmos. Sendo assim, toda simbologia requer
um processo de alfabetizacdo (os nimeros, as letras, os sinais de trénsito, os mapas...)
para que possamos usufrui-la e nos constituir enquanto seres sociais conscientes. O
teatro, portanto, dispde de um arsenal de simbolos, constantemente mutaveis, que requer
do individuo constante acomodag®es e assimilacdes'®. E isso s6 é possivel quando esta
arte € acessivel aos educandos, fazendo parte de sua cultura e estabelecendo
consonancias com suas realidades.

Do mesmo modo que os simbolos tém sua importancia em outras areas do
conhecimento, com suas devidas linguagens, como na matematica, por exemplo, no
jogo teatral eles despertam problemas nos jogadores através de acomodacbes e
assimilacfes do objeto imaginario para uma adaptacao ao real ou ndo, como no sentido
de transgredi-lo do seu sentido inato, 0 que € desejavel nas artes, e 0 que possibilita ao
educando extrapolar a imitacdo e 0 jogo, que estdo diretamente relacionados com o
processo do pensamento e com o desenvolvimento da cognicdo, além de experienciar a
imaginacdo dramatica que interioriza os objetos e Ihes confere significados.

Koudela (2006), apos refletir em torno de Cassirer, nos fala que a experiéncia
artistica € uma atividade dindmica que requer papel ativo tanto do artista quanto do
espectador. O espectador, por exemplo, para contemplar e usufruir a obra de arte
participa do processo de criacdo, reconstruindo o processo criativo que a originou e
tornando-se, por sua vez, um co-autor™® da mesma. Isso denota que as especificidades
da arte ndo se limitam facilmente e podem estar voltadas tanto aquele que faz, quanto
aquele que dela frui (que ndo deixa de ser ativo por isso). Tudo por meio de uma intensa

atividade estética.

'8 Essas duas palavras em italico sdo conceitos do psic6logo e teérico interacionista Jean Piaget (1975).

19" Muitos tedricos da filosofia discutem sob os processos de co-autoria do fruidor das obras de arte, como
aquele que completa o trabalho do artista, dando, por exemplo, um sentido & sua obra — sentido esse
préprio do ato de apreciar (portanto, do observador) e ndo necessariamente intrinseco a obra. Esse assunto
& amplamente discutido na linguagem teatral e encontram-se referéncias como em Desgranges (2003).
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Por fim, podemos dizer que o teatro, entre tantas outras particularidades, permite
ao sujeito da experiéncia ao jogar, por exemplo, se por em situacdo ao invés de
racionaliza-la previamente. Ou seja, o fazer teatral pede algo mais do que um esforco
reflexivo-intelectual, mas também um total envolvimento do individuo: corpo, emocoes,
sensacOes, pensamentos... Requer o sujeito total no espago total - um sujeito “aberto”,
disponivel aos atravessamentos que as experiéncias podem lhe proporcionar, de acordo

com as referéncias de Spolin (1987).

2.2 — O perfil dos educandos ingressantes na EJA?

Antes de qualquer coisa, podemos dizer® que a EJA é uma forma de
reintegracdo do individuo na sociedade do trabalho por intermédio da escola. E uma
modalidade especifica da educacdo basica que se dispde a atender um publico que
geralmente ndo teve acesso a educagdo durante a infancia e/ou adolescéncia. Contudo, o
perfil & heterogéneo: por se tratar de individuos com formacbes de vida (e escolares)
distintas, mas que, na maioria dos casos, € possivel compactuar caracteristicas comuns.

Existem jovens que deixaram os estudos hd pouco tempo porque precisavam
ajudar no orcamento familiar ou simplesmente porque ndo gostavam de estudar e, ao
ingressar no mercado de trabalho, foi-lhes exigido escolarizacdo ou porgue 0s
conhecimentos escolares Ihe fizeram falta de algum modo. Por outro lado, existem
pessoas mais velhas que geralmente vieram de cidades interioranas e que muitas vezes
ndo possuem instituicGes para o ciclo final do ensino fundamental nessas localidades ou
ainda tiveram que abandonar os estudos para ajudar no orcamento familiar (ou cuidar

dos filhos/casamento) e agora, depois de um tempo e morando na cidade grande, tem a

20 Ppara as inferéncias deste subitem nos baseamos também nos estudos de Arroyo (2001).
! DELL’ARETI et al 2012,
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oportunidade de voltar aos estudos. Dessa forma, vemos que o perfil é bem diverso, mas
em geral sdo estudantes trabalhadores, pais de familia e que precisam de uma estrutura
educacional pedagogica diferenciada que atenda as suas especificidades. Isso requer dos
educadores de EJA uma constante atencdo as demandas desse publico.

A interrupcdo ou impedimento de suas trajetdrias escolares ndo Ihe ocorrem, no
entanto, como fato isolado, mas num contexto mais amplo de excluséo e que, de certa
maneira, ira forjar suas re-inclusGes nessa nova (ou primeira) escolarizacdo. Mais do
que a marca da faixa etaria em si, os sujeitos da EJA sdo marcados por uma identidade
que revela tracos de excluséo social, cultural e escolar.

A faixa etéria dos discentes varia consideravelmente. No caso do PROEF-2, por
exemplo, as idades variam aproximadamente entre dezoito a oitenta anos. Essa
singularidade da EJA causa, por um lado, identidade entre os componentes de uma
turma e, por outro, tensdo por se tratar de idades muitas vezes dispares e que conflitam
gerac0es, culturas, formacdes...

Entre os objetivos comuns para voltar a estudar, além dos ja citados no segundo
paragrafo deste subitem: terminar os estudos para o mercado de trabalho (obter um
emprego melhor ou se manter no emprego atual), melhorar o status social, sanar ou
amenizar dificuldades cognitivas (geralmente em leitura, escrita ou em matematica),
desejo de fazer um curso técnico ou uma faculdade, melhora da auto-estima e etc.

Oliveira (1999) destaca trés campos que contribuem para a definicdo do contexto
social dos alunos da EJA: “a condi¢do de 'ndo-crianga’, a condicdo de excluido da
escola e a condigdo de membros de determinados grupos culturais”. (OLIVEIRA, 1999,
p.60)

No caso dos educandos do PROEF-2 poderiamos, de acordo com nossas

observacdes, supor também outras trés categorias de perfil: estudantes aposentados que
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depois de mais velhos desejaram retomar o processo de escolarizacdo; estudantes que
ndo trabalnam em atividade remunerada laborais; ou ainda estudantes que tém
ocupacdes trabalhistas que ndo necessitavam de escolarizacdo para criarem condicoes
financeiras para um sustento digno. Nessas trés “novas” categorias ¢ notavel que
desejaram, em algum momento, uma escolarizacdo para melhorar a auto-imagem ou
ainda criarem novas condigdes/oportunidades de trabalho.

Apesar da riqueza de perfis (ora homogéneos, ora discrepantes) dos educandos
da EJA, ndo podemos dizer o mesmo quanto as pesquisas relacionadas a essa
modalidade de ensino que ainda se encontram inconsistentes. Fonseca (apud
PROGRAMA DE EDUCAC}AO DE JOVENS E ADULTOS DA UFMG, 2010, p.3)
adverte os educadores e as escolas de EJA que eles “enfrentardo os desafios proprios de
uma seara pouco trilhada, ou trilhada com o suporte relativamente fragil de uma
reflexdo teorica ainda incipiente.”

Além do mais, sdo deficitarios e raros os estudos que poderiam subsidiar essa
modalidade de ensino também no campo da psicologia da educacdo, onde se poderia
esperar contribuicdes, por exemplo, dos processos cognitivos na vida adulta. Ainda
concernentes aos estudos de Oliveira (1999, p.60), a limitacdo de estudos na area da
psicologia que subsidiem a compreensdo dos processos cognitivos do aprendiz néo-
crianga reflete uma concepgdo da vida adulta “como um periodo de estabilidade e
auséncia de mudancas”. Isso, infelizmente, vai de encontro a algumas expressoes
pessimistas do senso comum que traduz a descrenca em relacdo as capacidades de

aprendizagem do adulto.

O estado de ignorancia relativa? no qual se encontra (0 adulto) é um indice
social. Revela apenas as condicdes exteriores da existéncia humana e 0s
efeitos destas circunstancias sobre o ser do homem. Nao significa que se trate
de individuos mal dotados, preguigosos, de rebeldes aos estimulos coletivos,
em suma, de atrasados. (PINTO, 1986, p.82-83)

22 Grifos nossos.
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Fizemos questdo de grifar a expressdo ignorancia relativa porque devemos
ressaltar que ndo se deve negligenciar os saberes ja construidos pelos educandos da
EJA: saberes da vida e, em geral, provenientes do mundo do trabalho. Saberes ndo

escolarizados, mas que foram sendo adquiridos enquanto sujeitos sécio-culturais.

[...]... os alunos ja chegam a escola com um acimulo de experiéncias
vivenciadas em multiplos espacos, através dos quais podem elaborar uma
cultura propria, uns “dculos” pelo qual véem, sentem e atribuem sentido e
significado ao mundo, a realidade onde se inserem. Ndo ha portanto um
mundo real, uma realidade Unica, preexistente a atividade mental humana.
(DAYRELL, 1996, p.141)

Dessa forma, faz-se necessario ao educador da EJA ancorar suas praticas nos
saberes previos dos discentes, ndo os ignorando, mas ressaltando-os, inclusive como
meio de abordagem do contetdo da disciplina ministrada. E nesse sentido que Paulo

Freire (2002) nos aponta que ensinar exige respeito aos saberes dos educandos.

2.3 — Teatro e EJA: acesso dos educandos a cultura erudita®

Antes de tudo, é preciso ressaltar que o teatro tem varias vertentes e, entre elas,
estd o teatro erudito e o popular. N&do nos cabe aqui, entretanto, contrap6-las, mas sim
dizer que, a principio, nossa sociedade da mais vazdo a primeira em detrimento da
segunda. Sendo assim, analisando mais de perto a realidade dos discentes jovens e
adultos (em conversas e, principalmente, ao fazermos convites para eventos artisticos),
detectamos que, em sua maioria, eles ndo possuem o habito de frequentar casas de

shows, espetaculos teatrais, concertos musicais, museus e outros movimentos artisticos.

2 Expresséo utilizada pelo Prof. Dr. Juarezz Dayrell (Faculdade de Educacéo da UFMG) ao propor uma
nova compreensao aos jovens (e adultos) que chegam a escola, explicando que “essa outra perspectiva
implica em superar a visdo homogeneizante e estereotipada da nogdo de aluno, dando-lhe outro
significado. Trata-se de compreendé-lo na sua diferenca, enquanto individuo que possui uma
historicidade, com visdes de mundo, escala de valores, sentimentos, emogdes, desejos, projetos, com
I6gicas de comportamentos e habitos que lhe sdo proprios.” (DAYRELL, 1996, p.140)

2 As inferéncias deste subitem advém das observacdes das praticas de campo no PROEF-2.
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Muitos justificam essa auséncia (ou infrequéncia) falando de altos pregos dos ingressos
e falta de informacdes sobre os eventos que acontecem na cidade. Outros dizem néo
gostar de algumas linguagens artisticas, o que pode incluir também o teatro.

Ao retornarem a escola e saberem da existéncia das aulas de Teatro no curriculo
do PROEF-2 (para muitos nédo existia sequer a disciplina de artes — ou melhor, educagéo
artistica — na primeira vez que poderiam ter estudado), muitos educandos ficam
temerosos e, assim, apresentam uma grande resisténcia inicial para a experimentagéo no
fazer teatral, bem como também na apreciacdo de espetaculos. Durante as aulas, é
visivel certo constrangimento inicial: ddo risadas, dizem que ndo conseguem, olham
desconfiados, ficam retraidos em um cantinho da sala tentando parecer invisivel, etc.
Mas, com o passar do tempo, e a medida que véem seus colegas de classe
“aventurarem-se” nas praticas artisticas em teatro, os discentes vdo se permitindo
experimentar. No fim do semestre letivo, percebe-se que a maioria, bem mais adaptada
as praticas na linguagem, relata que as aulas lhes foram muito importantes em varios
aspectos.

E importante destacar que a cultura popular trazida nos discursos dos discentes
ndo foi ignorada em momento algum. Ao contrario, ela serviu como elemento para
eventuais discussdes sobre diferencas entre todas as manifestacdes de arte abordadas.
Como claro exemplo disso, foi quando iniciamos os estudos em dramaturgia e, ao
contextualizar o tema a realidade dos educandos, logo se referenciavam na dramaturgia
das telenovelas brasileiras. Contudo, em uma sociedade na qual ainda a cultura erudita é
vista como a mais importante e muitas vezes atribuida a uma visao elitista, faz-se, de
certa forma, imperativo que os educandos tenham acesso a essa cultura, pelo menos

eventualmente, para reduzir os danos da desigualdade social.
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Percebemos que o professor de Teatro de EJA deve estimular, fomentar e
propagar possiveis idas a eventos culturais e artisticos, permitindo aos educandos
ampliarem suas visdes de arte, conhecendo linguagens, hierarquias e os distintos meios
de producdo artistico-cultural. Também no intuito deles compreenderem a arte como
obra de homens, de diferentes tempos, espacos e culturas (ou seja, contextos) e que ela
pode ser um possivel reflexo desses homens/contextos em suas obras. Portanto, a arte €
fruto de especialidades humanas, onde eles, ao se depararem com suas obras ou obras de
outros, se véem humanos. Além, é claro da aprendizagem vinda do ato do apreciador
como co-autor e a atribuicdo de capital cultural *aos discentes.

Quanto as normas em Teatro como disciplina na EJA, devemos desenvolver
com os educandos certa tolerancia a atrasos (alguns chegam tarde na escola porque
trabalham até mais tarde) ou flexionar os horarios das aulas, junto a coordenacdo, para
aqueles que precisam ir embora até um horario-limite (sob a justificativa de que chegam
muito tarde em casa devido a distancia entre a casa e 0 Projeto ou porque sendo perdem
0 meio de transporte para irem embora).

Alem disso, os educandos de EJA, como séo na sua maioria trabalhadores,
muitas vezes chegam as aulas ja com notavel fadiga, resultado de acimulo de um dia de
trabalho exaustivo. Isso pode detonar certa indisponibilidade para as praticas artisticas,
justamente pelo anseio em terem momentos de descanso, ou criar expectativas de
relaxamento nas aulas de Teatro. O professor deve detectar esses “obstaculos” para que
possa improvisar situacfes estimulantes para a participacao ativa dos estudantes de EJA

— isso requer generosidade para com os discentes, ou seja, mantendo o plano de aula,

% 0 sociélogo francés Bordieu aplicou basicamente o termo capital cultural para se referir a uma espécie
de “moeda de troca” da cultura original do individuo em contato com outras culturas, e como isso pode
influenciar na constitui¢do do individuo enquanto ser. Segundo o socidlogo: “Na realidade, cada familia
transmite a seus filhos, mais por vias indiretas que diretas, um certo capital cultural e um certo ethos,
sistema de valores implicitos e profundamente interiorizados, que contribui para definir, entre coisas, as
atitudes face ao capital cultural e a institui¢do escolar.” (BORDIEU, 1966, p.41-42)

40



mas modelando-o e/ou improvisando-o com alternativas que possam convidar 0s

educandos as suas praticas educativas.

2.4 - Perfis das turmas Iniciantes 73 e 76

Tratava-se de duas turmas de ingressantes no Projeto de Ensino Fundamental de
Jovens e Adultos da UFMG (PROEF-2). Enquanto a turma 73 é composta oficialmente
por trinta e um alunos, mas recentemente apresenta vinte e cinco estudantes presentes de
fato, a 76 é composta oficialmente por trinta e nove alunos, mas com apenas onze
integrando o corpo discente desta.

Essas classes apresentam perfis heterogéneos de educandos, variando
consideravelmente as idades e as formacdes culturais (raca, credo, etnia e sexualidade)
deles. Todavia, 0 género predominante sdo mulheres, donas de casa e trabalhadoras.
Quanto as idades, elas oscilam entre jovens de 18 anos até senhoras e senhores de 75
anos. Isso causa um convivio de geragdes em um mesmo ambiente de trabalho que ora
desatam tensdes, ora abrem um convite a aceitacdo das diferencas.

Somadas as tensdes da idade estdo as proprias formacdes de vida, muitas ligadas
ao mundo do trabalho, que destoam em alguns pontos e se aproximam em outros. Na
verdade, a ambiguidade do ambiente da EJA € outra marca caracteristica do PROEF-2.
Por outro lado, o convivio com as diferencas (seja ela forcosa ou ndo) requer
generosidade, cumplicidade e paciéncia dos discentes. E o que podemos verificar, por
exemplo, com o caso do educando S.L na turma 76. Este detonava um grande
preconceito somado a resisténcia dos outros educandos em aceita-lo na turma. De fato,

ele incomodava a harmonia do ambiente, ndo por indisciplina, mas por frequente
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pedantismo — o que atrapalhava o desenvolvimento dos contetdos por parte do
professor e aborrecia 0s outros estudantes.

Mas o incobmodo que S.L causava era indecifravel. Isso porque ndo sabiamos se
ele realmente fazia isso por puro pedantismo mesmo ou se apresentava algum disturbio
psicolégico/comportamental. Apds um periodo de grandes tumultos em torno desse
caso, que originou brigas, ameacas, discussdes e até evasdes de alguns educandos por
causa de S.L, a situacdo foi-se atenuando e o respeito as diferencas foi dando lugar a
generosidade e ao convivio pacifico.

Justificada sobre a l6gica da democratizacdo do espaco escolar e da abertura as
diferencas, o docente do PROEF-2 desdobra também a fungdo de mediador e
apaziguador de situacdes de conflito, como as do caso de S.L, em beneficio do respeito
as diferencas e sob o pretexto da escola como o lugar de todos e para todos.

Outro problema apresentado nas Iniciantes foi na turma 73 com o educando
V.M. Este apresentava grande dificuldade em constituir seus discursos orais e textuais.
Apresentava falas desconexas, inaudiveis e certo retardo cognitivo. Além disso, nas
Reunides de Equipe pudemos constatar que essas dificuldades perpassavam quase todas
as disciplinas - o que incluia, obviamente, o Teatro, onde V.M era muito timido e
apresentava dificuldades de se expressar (independente do nivel requerido).

Constatamos depois de um longo periodo de averiguacdo diagndstica, em
reunides de professores, praticas de aula, conversas com o discente e com seus
familiares, que V.M apresentava um latente quadro médico de dislexia, além de traumas
emocionais provenientes em bullyng, advindos de uma fase remota quando ingressou na
escola.

A situacdo de V.M foi contornada com éxito pela turma que o acolheu com

carinho, mas frequentemente exige da coordenagdo uma iniciativa quanto ao seu estado,
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J& que ndo se sabe ainda, e ao certo, como estd 0 seu grau de apreensdo dos
conhecimentos nas distintas areas.

No que se refere ao Teatro, V.M tinha grande disponibilidade para as praticas,
mas ndo aos exercicios cénicos. Participava ativamente dos aquecimentos, mas evitava
0S jogos retraindo-se em um canto. Contudo, ao perceber isso, propusemos que V.M,
assim como outros que apresentaram grande resisténcia a cena/jogo teatral, fizesse
outras tarefas de acordo com suas capacidades criativas: como desenvolver um texto,
fazer um desenho, uma composicao de gravuras e etc.

A liberdade de escolhas estava sempre presente nas aulas de Teatro. Isso
motivava os discentes a ndo se sentirem pressionados a fazerem o que ndo queriam e
Ihes dava livre arbitrio, visto que estamos lidando com homens e mulheres adultos e,
portanto, responsaveis pelos seus atos. Gradualmente, os tabus eram quebrados e muitos
alunos se arriscavam, expondo-se e expressando-se de diversas maneiras. Isso acarreta,
por exemplo, em uma significativa melhora de desempenho fisico e artistico dos
discentes, além de uma confianca em suas capacidades criativas e no poder educativo do

teatro.
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CAPITULO 3 - FUNDAMENTOS TEORICOS

PARA AS PRATICAS DE CAMPO

A discussdo teorica sobre o teatro e seus diferentes aspectos vem ganhando um
sentido mais aprofundado em nosso pais nos Ultimos anos, por meio de diferentes
estudos nas diversas subareas teatrais: a encenacdo, a cenografia, a iluminacdo, a
sonoplastia e, enfim, a dramaturgia. Se formos analisar as palavras de Fernando Peixoto
(in PALLOTTINI, 2006), escritas originalmente em 1983, no prefacio do livro “O que ¢é
dramaturgia?”, percebemos que até meados dessa década a reflexdo sobre esse campo
da linguagem teatral no Brasil ainda era embrionaria, ndo encontrando uma perspectiva
mais eficaz, sobretudo quando se pensava na dificil realidade do processo sociocultural
e artistico-politico do pais naquele tempo.

Hoje vemos que algumas coisas ja mudaram e outras nem tanto.
Correlacionando com os estudos do professor Marcos Bulhdes Martins (2006, p.20),
que nos escreve duas décadas a frente, percebemos que, na area da educacao, verificava-
se certo descrédito da dramaturgia nas estruturas curriculares, e também nos curriculos

de cursos superiores, com pouca difusdo nas instituicdes escolares de nosso pais:

Outro aspecto limitador ¢ o fato de a literatura dramética ter sido
praticamente excluida da escola brasileira. Na formacdo dos professores de
Lingua Portuguesa e de Literatura, a disciplina teatro é, em geral, pouco
valorizada, e por vezes oferecida como matéria “optativa”. Na formacdo do
professor de teatro o mesmo acontece. Sem aprender a ler o texto teatral
contemporaneo, por exemplo, como pode o professor ajudar o seu aluno
nesta tarefa? (MARTINS, 2006, p.20)

O problema é posto também por David Ball (1999) no livro “Para frente e para
trds: um guia para leituras de pecas teatrais”, porém ndo em um nivel macro (realidade
social/politica ou sistemas escolares), mas sim no nivel individual e pelo viés ndo mais

do professor em formagéo, mas do proprio estudante - em especial o de teatro. Segundo
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0 autor, os estudantes de teatro geralmente demonstram certa resisténcia em entender a
estrutura da escrita de uma peca de teatro e mesmo de criar o habito da leitura para a
mesma. Ou seja, vemos assim que a questdo da literatura dramética e sua difusdo
cultural (e, dessa forma, também escolar) é algo que perpassa tanto os niveis subjetivos
(o individuo leitor) quanto objetivos (a sonegacdo do sistema educativo para com a
dramaturgia, bem como a necessidade de mais pesquisas vinculadas a esse campo da
linguagem teatral).

Os argumentos de Ball (1999) fazem-nos rever nossas praticas artisticas (além
também de nossas praticas como fruidores de obras literarias), permitindo-nos,

inclusive, contextualizar, se assim for o caso, as préaticas educativas:

Antes de encenar uma peca, comece por entender-lhe a mecénica e 0s
valores. Se ndo estiverem bem claros para vocé, todos os seus esforcos se
perderdo, pois, ndo ha como torna-los claros a um publico. Teatro é um
acordo, uma combinacdo de artistas e técnicos, e de um texto. Vocé ndo pode
entrar em combinagdo com aquilo que ndo entende. (BALL, 1999, p. 18)

No caso, esse autor pretendeu transmitir técnicas para a leitura de textos teatrais
através do seu livro. Contudo, segundo ele mesmo expde, apontando outro problema
para a efetivacdo de uma interpretacdo mais proveitosa na leitura — mas que aqui
podemos dialogar também com a interpretacdo no sentido de representacdo atoral em
teatro, “a técnica nem sempre é bem aceita pelos estudantes” (Ibidem). O que faz com
que deduzimos que, em geral, os estudantes ddo maior énfase a inspiracdo no ato
criativo (leitura, atuacdo e outros meio que o teatro dispde) do que a técnica.
Apropriamos, entao, do termo “interpretacdo” nos aspectos textuais e cénicos.

Entretanto, podemos afirmar que todo e qualquer campo/funcdo teatral
dependem do dominio da técnica e negligencia-la resultaria em um grande equivoco.
Dessa forma, podemos dizer também, pautados em nossas experiéncias artisticas como
professor-artista, que inspiragdo e técnica devem nutrir uma a outra para que o ato

artistico possa constituir-se em sua totalidade. Do mesmo modo, podemos transpor
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essas questdes para a literatura. De acordo com Ball (ibidem) uma leitura inteligente e

imaginativa do texto ndo deve prescindir da técnica. O tedrico ainda completa:

Depois de ter dominado as técnicas de leitura, nenhum texto o intimidara. E
vocé usufruira de um prazer especial, com a leitura dirigida e habilidosa do
texto. Uma leitura artesanal em nada se parece com 0 cansaco gerado por
uma leitura imbecializada... (BALL, 1999, p.19)

Era por meio deste “tipo” de leitura — imaginativa, critica, inspiradora,
consciente e inteligente — que procurdvamos agucar os educandos nas aulas de Teatro
nas turmas Iniciantes do PROEF-2. Através dessas leituras, desejavamos desenvolver
um prazer nos estudantes, igual ou maior aos prazeres que eles desfrutavam em outros
meios de lazer e 6cio com o0s quais eles estavam acostumados e que, consequentemente,
iam constituindo sua cultura enquanto sujeitos: a televisao, os barzinhos, os campos de
futebol, a igreja, os bailes e etc.

Melhor dizendo - e levando em conta que é impossivel descolar no trabalho aqui
proposto a escrita, a leitura e 0 jogo teatral - pretendiamos como objetivo principal:
introduzir o jogo como elemento deflagrador do texto, a partir da reflexdo conjunta de
suas imagens. Para isso outros objetivos secundarios, mas ndo menos importantes foram
articulados®®: permitir-lhes um breve conhecimento da histéria da dramaturgia e de
conceitos relacionados as suas linhagens classicas e contemporaneas; estimular a leitura
por meio de apropriacdes ludicas (PUPO, 1997); desenvolver habilidades sensoriais e
corporais por meio do ambiente fisicalizado no jogo teatral; experienciar situacfes de
jogo e compreender os signos e significados que podem emergir dessas situacdes;
desenvolver com eles a expressdo escrita enquanto meio criativo; aprimorar a escrita
(ndo no sentido ortografico, mas na transmissdo/criacdo de suas idéias autorais);
desenvolver neles o habito da escrita; possibilitar o reconhecimento de similitudes entre

0S processos criativos em teatro e em escrita literaria; promover o exercicio da

%6 Os termos em italico, presentes neste paragrafo, serdo mais bem esclarecidos no préximo capitulo por
se tratarem de termos referentes & metodologia de trabalho por nés adotada.
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transcriacédo de linguagens; contribuir para ampliacdo do campo de visdo dos conceitos
sobre teatro e jogo, bem como para a ampliacdo do capital cultural dos discentes a partir
de préticas que triangulassem entre o fazer, o apreciar e o contextualizar — Ana Mae
Barbosa (1998); estimular a espontaneidade para 0 jogo e para a escrita através do
préprio fazer — 0 que, por sua vez, desenvolvia neles a autoconfianga, a confianca na
disciplina de Teatro, nos outros colegas que o avaliavam (cenicamente e textualmente) e
no proprio processo artistico.

Retomando o percurso da dramaturgia enquanto area de conhecimento e,
portanto, de estudos, vemos que, apesar de alguns entraves de sua historia no Brasil,
alcangamos progressos significativos vindos principalmente de pesquisas na area como
em Ana Pais, Adélia Nicolete e Renata Pallottini.

Destagque também para 0s progressos oriundos de estudos sobre a area em
grupos, companhias ou coletivos teatrais como o Grupo Galpdo (Minas Gerais), 0
Teatro Oficina de José Celso Martinez e 0 Teatro da Vertigem de Antdnio Araujo
(ambos no Estado de S&o Paulo), entre outros. Do mesmo modo, ndo podiamos deixar
de constar também os progressos em dramaturgia que se estendem aos GT's (Grupos de
Trabalho) da ABRACE (Associacdo de Pesquisa e P0s-Graduacao em Artes Cénicas).

Internacionalmente outros nomes se destacam contribuindo para a formacéo,
solidificacdo e atualizacdo da dramaturgia enquanto campo amplo, complexo e
ambiguo. Esses autores, incluindo também a grande maioria das frentes de pesquisa
brasileiras atuais, no entanto, estdo dando maior vazdo as investigacdes no campo da
dramaturgia dita contemporanea®’ e isso, por sua vez, reflete questdes proprias de nosso

tempo. Como exemplos, temos: Todorov, Ryngaert, Sarrazac, etc.

2" Vinculadas, por conseguinte, as varias vertentes do teatro pés-dramético.
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Podemos dizer que o termo dramaturgia retrata uma gama de possibilidades
trazendo consigo conceitos genéricos tanto em aspectos especificamente teatrais quanto
pedagogicos. No que tange a dramaturgia escrita, que seria, digamos, o “produto
idealizado” de nosso processo (em uma clara alusdo a dramaturgia classica,
propositalmente), de acordo com Pallottini (2006, p.15) “o ponto de partida para a
feitura de um bom texto dramatico é a existéncia de um contetdo a ser expressado,
veiculado.” Entretanto, equivocadamente, tendemos a recorrer aos elementos que
constituem um “bom” drama como regras cristalizadas e imutiveis que definem a
natureza da obras. Regras as quais nunca deveriam ser contrariadas. Se formos levar
ISSO em conta, os estudos em dramaturgia podem se tornar um mero receituario.

Aqui é importante salientarmos o0 engano de seguirmos a risca quaisquer regras
que possam formatar o ato criativo. Para isso nos apropriamos novamente das palavras

de Fernando Peixoto, escritas em 1983, quando nos diz que:

O poder criativo, em sua prépria esséncia, nega a submissdo a quaisquer
codigos ou padrdes estabelecidos. E na verdade, um ato de rebelifo quase
permanente. Que sé atinge um significativo nivel de expressdo justamente
quando nasce da liberdade de recusar formulas e mesmo do desafio de
instaurar novos e, quem sabe, surpreendentes valores. (PEIXOTO in
PALLOTTINI, 2006, p.9)

No entanto, Peixoto, apesar de defender a liberdade de criacdo (que podemos
aqui também adaptar a idéia de liberdade de escolha para a escrita literaria),

“opostamente” apresenta-nos outra realidade:

Ninguém pode estabelecer um rigido cédigo de normas cénico-literarias. Mas
elas existem. Ndo tem sentido ignora-las. Sdo formuladas por tedricos que,
certos ou ndo, pretendem promulgar leis. Ou, de maneira menos sistematicas,
sdo reveladas pelos préprios dramaturgos por meio do conceito e da estrutura
de suas obras. (PEIXOTO in PALLOTTINI, 2006, p.10)

Isso nos mostra “dois lados de uma mesma moeda”. Quer dizer, nos mostra que

a dramaturgia classica (e que nos sera Util para a pesquisa aqui relatada) possui suas
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leis®® particulares que, consciente ou inconscientemente, teriam presidido a estrutura dos
textos, mas, com certeza, hoje vemos que sao relativas.

Aprofundando-nos mais, e contextualizando as praticas de campo realizadas nas
turmas Iniciantes do PROEF-2, percebemos que as leis sdo centradas na estrutura e no
funcionamento do drama que até certo ponto sdo interessantes de serem seguidas.
Contudo, o desvio das leis?®, que aconteceu em alguns casos por alguns de nossos
discentes, ou até mesmo a recusa delas - que ndo aconteceu, mas poderia ter acontecido
- também tiveram sua pertinéncia (e aceitacdo) em nossa empreitada. Primeiro porque
todas as manifestacdes criativo-literarias (independente de ser do género dramatico
classico ou ndo, apesar desse género ter sido desejado em nosso trabalho) sdo bem-
vindas para a pluralidade do processo criativo, e segundo porque a “permissao” de
praticas que fogem de nossos objetivos, se por um lado pode ser frustrante ao professor
por escapar de seus intuitos e planejamentos, por outro denota um processo criativo
democratico e ndo homogeneizante no que tange a dramaturgia — aproximando-se de

praticas dramaturgicas contempladas nos dias de hoje.

% As leis do teatro classico, as quais referimos neste trabalho, sdo pautadas na Lei das Trés Unidades
advindas de Aristételes e que predominou durante todo o periodo do classicismo francés. Antes de tudo, é
necessario falarmos que em seu livro Arte Poética, o filésofo abordou a matéria dramatico-narrativa como
uma histéria a partir de um ponto de vista e que vai encadeando as seqliéncias de uma narrativa, cuja
acdo é vivida pelos personagens e que, por conseguinte, esta situada em um determinado espaco, de um
determinado tempo. Todos os elementos dispostos, portanto, no intuito de serem vistos e compreendidos
pelos seus espectadores e/ou leitores (quando se trata de literatura dramatica). Dessa forma, vemos que o
fildsofo estudou a narrativa teatral. Tempos depois, o classicismo francés extraiu suas idéias e algou-as ao
posto de conditio sine qua non apresentando, assim, a Lei das Trés Unidades: unidade de tempo, lugar e
acdo. Toda a estrutura dramatirgica aristotélica possuia, dessa forma, um s corpo - com principio, meio
e fim - a partir de uma acgdo dramética. Teatro, pois, é a¢do dramatica; e acdo dramatica é conflito — em
geral uma vontade consciente, caminhando em direcdo a seus objetivos. No teatro dramético cléssico
estes sdo os elementos da narrativa teatral: introdugdo, desenvolvimento, climax e solugdo. Cada cena traz
um conflito que nasce, instala-se, desenvolve, aumenta e se resolve. Todas as for¢as em oposi¢do ou
vontades contraditérias ndo permanecerdo iguais até o fim da historia. O conflito crescerd, intensificara,
aumentard até atingir seu grande climax resultando em um novo momento: onde percebemos uma
transformac&o nos personagens, em especial o protagonista, e na situacdo inicial proposta. Vemos assim,
que a pecga de teatro, na concepg¢do de Aristdteles, deve ser um conjunto onde todos os elementos que a
constitui dependem um do outro. (ARISTOTELES, 2004, p.35-36) Esse é, portanto, o teatro que aqui nos
referimos como “classico” ou “tradicional”.

% Também entendidas por nés e tendo como sinénimos: regras, principios, fundamentos do drama.
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Portanto, as leis existem. Elas podem ou ndo constituir em um bom texto teatral.
Mas a regra, na verdade, ndo é regra - principalmente quando somos condescendentes
com as tendéncias contemporaneas. Essas, em meio a todas as suas variedades e
abrangéncia, nos dizem respeito aos processos de feituras dramaturgicas coletivas.

No entanto, acreditamos ser justo e de direito os educandos estarem cientes das
sortidas teorias que constituem o drama classico, moderno e pds-moderno (que é
inclusive outra baliza da dramaturgia contemporanea — se ndo for a mais em voga —
disposta, por sua vez, em vertentes pds-dramaticas). Somente assim poderdo optar,
conscientemente, que linha(s) dramaturgica(s) querem aderir ou transgredir. Além do
mais, cremos também que um iniciante em estudos de dramaturgia precisa conhecer as
inimeras possibilidades que o género dramatico em si pode oferecer como meio de
comunicacgdo e expressdo cultural, bem como o impacto cognitivo/formativo que este
provoca ao ser encenado.

Retrocedendo no tempo, propositalmente, devemos entdo considerar que durante
anos procurou-se analisar os elementos constituintes de uma obra dramatica buscando
localizar a esséncia da obra e o que, de certa forma, a consagrava como construcao
potente em termos literarios. Assim foi com as analises de Aristoteles e com outros

tantos tedricos. Baseando-nos no texto “O dramaturgo: de monarca a construtor” *;

[...]... houve época em que o dramaturgo era o “criador” por exceléncia e
fazer com que as “suas idéias”, a sua visao de mundo, enfim, com o que ele
“quis dizer” e com que suas criaturas, os seus seres de papel se
corporificassem frente ao publico era a responsabilidade dos outros artistas
da cena. Assim, cabia ao autor do texto teatral, espécie de soberano absoluto,
o0 papel de protagonista ou, pelo menos, de deflagrador do complexo processo
de criacgdo teatral. (HILDEBRANDO, 2009, p.8)

Dai advém a noc¢do de textocéntrismo que ja referimos nesse trabalho. Segundo

Roubine (1998, p.48):

% Entregue como material na disciplina que cursamos “Pratica de Ensino C: Laboratério de Praticas
Dramatirgicas” da Licenciatura do curso de Teatro da Escola de Belas Artes da UFMG.
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Até uma época recente, digamos até o fim da década de 1950, a no¢do de
polissemia nédo era praticamente admitida. Supunha-se que um texto de teatro
veiculava um Unico sentido, do qual o dramaturgo detinha as chaves. Assim
sendo, cabia ao encenador e aos seus intérpretes a tarefa de mediatizar esse
sentido, fazer com que ele fosse apreendido (compreendido, sentido...) da
melhor maneira possivel pelo espectador.

Dessa forma, foi importante em nosso processo que os educandos tivessem
consciéncia das possibilidades dramatdrgicas. Para isso, envolvé-los em atividades
criativas que figurassem a nogéo de “texto como detentor do inico sentido” da cena nos

foi valido. Mas, igualmente, outra no¢do dramaturgica lhes foi apresentada:

Com o advento do encenador, a percep¢do de que o texto é mais um, e ndo o
mais importante, entre os muitos elementos constitutivos do fendmeno
teatral, tornou-se cada vez mais forte. Com o passar do tempo, a busca por
colocar em cena um sentido ja estabelecido — acreditava-se — pelo
dramaturgo perdeu espaco para a consciéncia do carater polissémico dos
textos e, assim, o encenador passou a imprimir livremente a sua leitura aos
textos. O cetro trocou de méo e a assinatura do encenador passou a ser a
marca fundamental de muitos espetaculos, mesmo que utilizassem um texto
previamente escrito como ponto de partida ou como fonte de inspiracao.
(HILDEBRANDO, 2009, p.8)

Vemos assim que, apresentar ao discente a dramaturgia € permitir com que ele
vivencie e aprenda suas varias possibilidades criativas em toda sua complexidade. Hoje
em dia, podemos dizer que dramaturgia contempla muito mais que analises de obras
dramaticas e estudos/leituras de textos para serem encenados. O carater polissémico dos
textos e dos outros signos teatrais, juntamente com releituras/adaptacdes (incitadas pelo
encenador ou pelos proprios atores) foram delineando outra formas de se conceber o
teatro.

O trabalho do dramaturgo, por sua vez, tornou-se muito mais complexo em meio
a todo o dinamismo teatral e as novas configuracdes das hierarquias situadas em
processos criativos que passaram a se intitular, por exemplo, como coletivos e/ou

colaborativos. O dramaturgo tornou-se uma espécie de conselheiro, de organizador, de
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mediador entre tantas idéias dispares, entre a cena em construcéo e possiveis formas de

recepcdo pelo publico. Sua fungdo assemelha-se mais agora a um dramaturgista.®

O processo colaborativo caracteriza-se pela construcdo do texto ao longo da
montagem do espetaculo. Este se desenvolve a partir da colaboragio de todos
o0s integrantes da equipe, desde as pesquisas iniciais até a finalizacdo, sem
hierarquia e com interferéncias mdtuas, que ndo implicam na dissolucdo das
identidades criadoras, mas na sua autonomia e no seu desenvolvimento.
(NICOLETE, 2005, p.15)

Sendo assim, podemos dizer que nossas praticas foram mais voltadas a um
processo dito colaborativo e a feitura de dramaturgias escritas coletivas (no plural
mesmo, porque muitos textos foram confeccionados em duplas ou trios de estudantes).
Todo o processo, por sua vez, foi permeado e teve como chave-mestra o dialogismo de
Michael Bakhtin (1988) - nosso suporte tedrico para os relatos de campo, juntamente
com o papel do jogador-escritor proposto por Vilma Campos dos Santos Leite (2003).

Primeiramente, sobre o dialogismo, podemos dizer que nos foi Util na medida
em que permitiu com que todas as vozes do processo literario-teatral pudessem ser
escutadas e conjugadas da forma mais democratica possivel, porém sem dissolucdo de
hierarquias, mas flexibilizadas a tal ponto que os discentes fossem estimulados a
assumirem e executarem funcées nas diversas subareas teatrais (cenografia, iluminacéo,
sonoplastia e etc), bem como nas constituicdes dos textos solicitados (como
dramaturgos e dramaturgistas) a partir das imagens dos jogos teatrais.

Com o papel de escritores em constante rodizio ao longo do processo entre 0s
educandos, a dramaturgia ia se constituindo de forma compartilhada e coletiva,
enquanto o didlogo ia sendo travado entre a triade jogo/texto/jogadores. Toda essa

dinamica, reverberou diretamente nos textos literarios criados — mesmo aqueles que 0s

! Enquanto o dramaturgo é aquele que escreve o texto para ser encenado em um sentido original e
cléssico, o dramaturgista é, grosso modo, uma espécie de “consultor literario” (HILDEBRANDO, 2009,
p.8) responsavel por destrinchar e esclarecer os sentidos do texto, contextualiz&-lo, correlacionar forma e
conteldo e as implicacBes estéticas e ideoldgicas das possiveis escolhas da encenacdo. Pode assim
adaptar textos ja constituidos & sua época ou ir construindo-0s no decorrer dos processos criativos na
prépria sala de ensaio.
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grupos possam porventura ter deixado a cargo de uma pessoa, mas que, no fundo,
tratava-se de um apanhado de todos o0s outros textos (sob a ferramenta do protocolo
dispostos em pastas de trabalho) produzidos no processo e, portanto, de todas as
interlocugdes realizadas.

O dialogismo, ou ciéncia do dialogo, ndo s6 vem ao encontro de nossas praticas,

mas também aos principios da Pedagogia do Teatro. De acordo com Leite (2003, p.33):

Podemos dizer que, para ele®® no existe o autor individual, mas sim a partir
de colaboradores, por isso ndo nos causa estranheza que o principio da
autoria e as ressonancias de terceiros nos textos e na propria enunciagéo
verbal estejam presentes nas proprias publicacfes de Bakhtin

Mas como tudo nesse pensador russo requer uma interdependéncia, para
entendermos o que € dialogismo teremos que buscar primeiramente o que € texto (ou
enunciado, que ele utiliza as vezes como sindnimo). De acordo com sua concepcao
sociointeracionista, Bakhtin ndo se restringe ao conceituar texto como algo estritamente
escrito, mas em um sentido mais amplo. Para ele “o texto ¢ uma enunciagdo em que
muitas vozes e muitos discursos se entrecruzam, se completam, se perguntam, se
respondem e polemizam entre si. (LEITE, 2003, p.48)

Dessa maneira ndo temos um texto, digamos, puro. Isso porque o texto para
Bakhtin esta diretamente vinculado ao contexto historico, social e cultural, entre outros,
num enunciado dialégico Unico entre varios interlocutores — estes compreendem
aqueles que o enunciam e também seus “receptores” que, por sua vez, dialogam com os
“locutores” do texto pronunciado a partir do contexto que esta inserido e, assim,
tornam-se também mais um entre tantos outros interlocutores. Todos, portanto,

dialogam em um processo continuo e plural.

Toda enuncia¢do, mesmo na forma imobilizada da escrita, € uma resposta a
alguma coisa e € construida como tal. N&do passa de um elo da cadeia dos atos
de fala. Toda inscricdo prolonga aquelas que a precederam, trava uma
polémica com elas, conta com as reaces ativas da compreensdo, antecipa-as.
(BAKTHIN, 1998, p.98)

%2 A autora se refere ao linguista Bakhtin.
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Constatamos que o texto, no sentido bakthiniano, ndo é apenas ligado a escrita,
mas a todos os meios discursivos e de prondncia humana, comprovando a natureza
inseparavel entre aspectos literarios e linguisticos. Todavia, para 0 homem estabelecer
suas inimeras formas de interacdo, nas mais variadas atividades sociais, ele precisa de
formas proprias de organizacao de um discurso (PORTO, 2009, p.38).

Esses “modelos” discursivos (textuais ou ndo) nada mais sao que os géneros do
discurso de Bakhtin e que também podem englobar aquilo que tradicionalmente
chamamos de géneros literdrios - pois igualmente promovem a interagdo entre 0s
homens. Os géneros, para o autor, sdo todos 0s instrumentos utilizados para a realizacao
de relacionamentos e préaticas humanas (ibidem). Por exemplo: uma intimagao judicial,
um edital de concurso publico, uma ata, um plano de aula, uma ladainha religiosa,
propagandas, etc.

Sendo assim, considerando as variadas esferas da interacdo verbal, e de acordo
com Leite (2003, p.53), Bakhtin divide os géneros em primarios e secundarios.
Enguanto os primarios correspondem as diversas atividades linguisticas relacionadas
com os discursos da oralidade, os secundarios (literatura, ciéncia, filosofia e politica)
sdo uma elaboracdo mais complexa dos primarios.

Para Bakhtin, a interacdo é inerente ao ser humano e sempre estamos sujeitos a
ela. Sendo assim, o linguista cria um modo de sistematizacdo do conhecimento
denominado dialogismo que parte, justamente, de sua concepcdo larga de texto e, por
sua vez, de género, e que compreende o dialogo entre os discursos e interlocutores
para a constituicdo de um discurso Unico, mas que esteja em constante ir e vir
(movimento, dinamismo). Bakhtin, dessa maneira, “supera a categoria estética,
inaugurando um principio filosofico que orienta uma metodologia de investigacao.”

(LEITE, 2003, p.49)
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CAPITULO 4 - RELATO DAS PRATICAS DE

CAMPO NAS TURMAS INICIANTES

4.1 Escolha dos métodos: estruturas, alicerces e pilares

Antes de tudo, é importante dizer que o sistema dos Jogos Teatrais nos foi
extremamente Util, tornando-se o alicerce metodologico de nossa pesquisa. Esta
metodologia, por sua vez, demonstra a atualidade da criacdo de Viola Spolin (1987) e
propagada por seus discipulos por todo mundo - os quais no Brasil encontraram
inimeros adeptos: professores da rede publica, privada, cursos superiores, clinicas
médicas, empresas, centros comunitarios e etc. Justamente por ser um método que pode
ser adequado a diferentes faixas etarias e ser utilizado com objetivos diversos,

dependendo do direcionamento da avaliagéo realizada apds cada jogo realizado.

Ao mesmo tempo em que a autora estabelece um sistema que pretende
regularizar e abranger a atividade teatral, ele existe para ser superado e
negado enquanto conjunto de regras. O valor mais enfatizado no livro é a
experiéncia viva do teatro, onde 0 encontro com a platéia deve ser
redescoberto a cada momento. Concebido desta forma, o teatro deixa de ser
uma técnica ou o dominio de especialistas. O fazer artistico é concebido
como uma relacdo de trabalho. A partir dai pode haver a substitui¢do do téo
mitificado conceito de “talento” pela consciéncia do processo de criagdo.
Nesta medida o sistema se destina a todas as pessoas: profissionais, amadores
ou criancas.®

Concomitantemente a todas as frentes inovadoras que se debru¢cavam em estudos
da dramaturgia eclodiram linhas de pesquisa que revelavam um campo fértil de

interfaces entre o0s estudos do texto (e 0s consequentes processos de escrita

% A referéncia para essa citagdo é a Prof. Dra. Ingrid Dormien Koudela (ECA/USP), tradutora do livro
“Improvisagdo para o teatro” de Viola Spolin, apresentando aos leitores a obra desta autora na secéo
“Introdugdo a Edi¢ao Brasileira” de numeragdo romana XXIV.
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dramat(rgica®®) e o fazer teatral (o jogar, o interpretar...), mais especificamente aqueles
vinculados as improvisa¢fes em Jogos Teatrais. Esses notaveis estudos foram realizados
também no Brasil e sdo provenientes, principalmente, de pesquisas dos professores da
Escola de Comunicagéo e Artes da Universidade de S&o Paulo (ECA/USP), e com 0s
quais estamos dialogando ao longo deste trabalho. Todavia, uma pesquisadora nos
chamou atencdo especial: Vilma Campos dos Santos Leite.

Enquanto esta safra de pesquisadores e outros intelectuais se detinham nos
estudos que alinhavavam o jogo e o texto literario, analisando os mecanismos da
encenacao teatral contemporénea e transpondo seus questionamentos para a pratica
pedagdgica - sempre articulados e subsidiados com/pelo o texto literario que delineava
trajetos que poderiam ir tanto do(s) jogo(s) a(s) producéo(c¢des) de texto(s) quanto do(s)
texto(s) como sinalizador(es) do(s) jogo(s), no contexto especifico de Leite (2003)
constatamos que ela acrescentou um terceiro elemento a estrutura do jogo spoliano e
que atingiria todo funcionamento do mesmo: o papel do jogador-escritor.

Tradicionalmente os Jogos Teatrais possuem uma divisdo importante para 0s
participantes: os jogadores do palco e os jogadores da plateia. Apos receberem as

devidas instrucdes * para iniciar a sessdo de trabalho® em jogos teatrais, os jogadores

% Dramatica e Dramatdrgica. Enquanto a primeira se aproxima das concepcdes cléssicas, a segunda se
aproxima das concepgdes contemporéneas. Enquanto a primeira é mais limitadora, se restringindo a
construgdes originais e legitimadas geralmente por ‘“dramaturgos de gabinetes” e encenadas
posteriormente por atores de companhias teatrais, a segunda trata-se de adaptac6es ou recriagdes de obras
pré-escritas pelo dramaturgista (que, inclusive, ja explicamos sua diferenca do dramaturgo — mas que
neste trabalho muitas vezes usamos indistintamente os dois termos), que tambeém pode partir suas criagdes
de pesquisas de temas especificos ou advindas de improvisagdes em criag¢des cénicas coletivas. Melhor
dizendo, geralmente, o dramaturgista parte de diversas “sugestdes” dos mais variados criadores
envolvidos no processo teatral. As inferéncias para esta nota de rodapé se encontraram em estudos
realizados na disciplina “Praticas de Ensino C: Laboratério de Praticas Dramattrgicas”, bem como nos
textos fornecidos por esta.

% 330 guias essenciais para o jogo fluir, assim como as regras de um jogo devem ser claras antes de se
jogar. Todavia, no Jogo Teatral, a instrucdo pode ser dada antes e durante o jogo, crescendo
principalmente a partir da problematica das situacfes cénicas improvisadas. As instrucdes sdo apontadas
pelo orientador por meio de enunciados de uma palavra ou frase durante o jogo de maneira que nao
desconcentre o jogador de palco (“ndo olhe para mim, apenas escute a minha voz!” ¢ um bom exemplo),
ndo o dispersando daquilo que estdo fazendo e desenvolvendo (SPOLIN, 1999, p.30)

% Que, grosso modo, sao as proprias aulas pautadas na metodologia spoliana.
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do palco desenvolvem uma improvisacdo quando, gradativamente ou ja de antemdo
instruidas, situacfes de conflito acontecem e logo estardo preocupados em resolver 0s
problemas causados pelo jogo improvisado®. A atencdo desses jogadores ao problema
cénico emergido, por conseguinte, deve ser constantemente estimulada pelo
orientador® através do foco®. Enquanto isso, os jogadores da plateia observam a
atuacdo deles para uma avaliacdo* posterior.

A avaliacdo € um momento muito importante do Jogo Teatral onde, em um
primeiro momento, os integrantes da plateia expdem seus argumentos/impressdes sobre
0 jogo observado e depois o orientador das sessdes de trabalho concede o direito de
resposta aos jogadores do palco. Contudo, Spolin (1987, p.24-25) nos adverte que a
avaliagdo deve acontecer debatendo um mesmo problema de maneira democratica e
sobre a égide de uma confianga muatua entre os jogadores, sem hierarquias enrijecidas e
sem expectativas de julgamento pelos discentes (no que tange a
aprovacao/desaprovacao do jogo ou do jogador). Isso ira implicar, portanto, o professor
como um orientador, um mediador, um guia que também aceita as regras.

A filosofia de que “todas as pessoas sao capazes de atuar no palco” (SPOLIN,
1987, p.3) nos motivou. E foi a mesma filosofia que motivou Leite (2003) a escrever

sua dissertacdo de mestrado. Podemos dizer que sua pesquisa constituiu-se como a

37 A partir daqui iremos usar indistintamente e como sinénimos os termos “jogo” e “improvisagio”.

% Que, na verdade, é o professor, mas nas sessdes de trabalho recebe e assume essa fungéo.

% 0 foco (que tinha o nome de “Ponto de Concentragdo” até o langcamento do livro “Improvisacio para o
Teatro” de Spolin em 1963e hoje em dia possuiu essa nomenclatura, que é considerada pela autora) se da
na instrucdo antes do jogo comegar e/ou durante o jogo - quando os jogadores sdo alertados pelo
orientador a focalizarem na situagdo, no problema e/ou na solugdo deste. Segundo Spolin (1999, p.29) o
foco ¢ “uma pausa, um ponto de partida para tudo.” O foco torna-se também um pedido de concentracdo
do orientador aos jogadores. Ainda de acordo com Spolin (1999, p.28-29) vemos que “a mente ocupada
em um ponto focal permite movimento estabilizado, o jogador é liberto para a resposta plena, sem
censura, organica, diante de muitos estimulos e fenbmenos em constante mutacdo que entram ou
emergem durante o jogo. Atitudes, atencdo difusa, defesas e censuras sdo absorvidas diante do FOCO
estabelecido e a resposta espontinea se torna uma probabilidade.”

%0 «A avaliagio se realiza depois que cada time terminou de trabalhar com um problema de atuagio. E o
momento para estabelecer um vocabuléario objetivo e comunicacdo direta, tornada possivel através de
atitudes de ndo-julgamento, auxilio grupal na solugdo de um problema e esclarecimento do Ponto de
Concentracdao” (SPOLIN, 1987, p.24). Lembrando que o Ponto de Concentragdo ¢ o proprio Foco.
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estrutura que permeou o Jogo Teatral em nossas praticas, principalmente no que
concerne ao dialogismo bakhtiniano e o papel do jogador-escritor — que, por sua vez,
eram 0s nossos pilares.

E no sistema dos Jogos Teatrais (e nos revezamentos dos jogadores que ora vio
para o palco, ora vao para a plateia) que Leite (2003) propos a inser¢do do jogador-
escritor'’ sem imposicdo e de acordo com a disponibilidade dos jogadores em
experimentar esse novo lugar: aquele que escreve a partir das imagens que 0 jogo cénico
pode proporcionar. Assim sendo, a professora visualizou uma possibilidade de criacdo
de textos literarios deflagrados por situacGes de jogo, ressaltando dessa maneira as
semelhancas entre as duas esferas enquanto processo e produto® criativo.

A pesquisadora parte da ideia de que a imagem do jogo é geradora da escrita, ou

seja, ela é sugestiva, incitada pelo orientador atraves da seguinte instrugéo:

[...]... ndo escreva um texto inteiro, pronto, acabado. Parta de uma imagem,
metafora ou analogia que vocé faca com a fisicalizacdo presente nesse jogo.
N&do ofereca uma reproducdo do real. Ndo do objeto real que move os
jogadores do palco, mas das sensacdes ou imagens que esses objetos
provocam em vocé. (LEITE, 2003, p.119)

Por termos educandos que ndo estdo acostumados com o linguajado acima
(tipicamente académico) e nem habituados a alguns termos utilizados pela professora
(como fisicalizacdo®®, metafora e analogia) tivemos, evidentemente, que adaptar a
instrucdo oferecida em nosso processo criativo, mas enunciando expressées proximas

como, por exemplo: “captem as sensacOes e imagens do jogo”, “parta daquilo que te

*! Trabalhado por nés, porém de uma forma diferente, tanto na conducéo do processo, quanto na obtencao
de resultados. Contudo, acreditamos ter mantido a mesma esséncia da pesquisa de LEITE (2003) que nos
baseamos.

%2 «“produto” inacabado, sempre em processo e passivel de modificacdes.

*% Este termo designa uma maneira pela qual o jogador de palco deve apresentar o material cénico (o
tempo, o0 espaco e seus objetos, bem como outras materialidades) durante o jogo, sempre em um nivel
fisico para que seja perceptivel aos observadores da plateia. Ou seja, de uma forma “[...]... ndo verbal, em
oposicao a uma abordagem intelectual e psicologica. A ‘fisicalizagdo propicia ao aluno uma experiéncia
pessoal concreta, da qual seu desenvolvimento posterior depende, e da ao professor e ao aluno um
vocabulario de trabalho necessario para um relacionamento objetivo” (SPOLIN, 1987, p.13-14) A
criadora do sistema ainda nos diz que “a realidade s6 pode ser fisica. Nesse meio fisico ela ¢ concebida e
comunicada através do equipamento sensorial. (SPOLIN, 1987, p.14)
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provoca a partir do que aconteceu no jogo”, “o que te toca?”, “o que te afeta?”. Dessa
maneira, estadvamos sempre incentivando os discentes a evitarem “simplesmente” de
relatar o jogo visto, mas de arriscarem mais na escrita partindo sempre de um ponto que

Ihe chamou a atengdo: uma imagem geradora.

As imagens geradoras que fazem parte do percurso criador funcionam, na
verdade, como sensacdes alimentadoras da trajetdria, pois sdo responsaveis
pela manutencdo do andamento do processo e, conseqilentemente, pelo
crescimento da obra. (SALLES apud LEITE, 2003, p.119)

E nesse momento que o protocolo é inserido como procedimento para a

inauguragdo da escrita e como nosso pilar fundamental.

4.2 — O protocolo em nosso processo criativo

E necessario frisar que esse instrumento de avaliacio estética nos foi Gtil desde o
comeco das aulas e ndo somente a partir das sessdes de trabalho em jogos teatrais. No
inicio era confeccionado no objetivo de trazer uma memoria do percurso, onde 0s
educandos poderiam ficcionalizar ou relatar as aulas. O que foi bem custoso por sinal,
visto que perguntavam muito sobre como fazé-lo e sempre depois de feito buscavam
uma constante aprovacdo do professor. Algumas duvidas perduravam, e durante boa
parte das aulas tinhamos que retomar e esclarecer novamente o0 que se tratava esse

instrumento de avaliacdo estética. E 0 que vem a ser o protocolo?

[...]... E, antes de mais nada, registro. [...]... Esse documento, que ndo tem que
obedecer a rigidez formal de uma ata ou de um relatério, é o ideal para que se
tenha a nogdo de continuidade do processo, sem que seja necessario o
emprego de tempo demasiado em sua elaboracdo. (SANTIAGO in
KOUDELA, 1992, p.94-92)

Nosso processo criativo era captado e relatado a partir do ponto de vista de cada
discente, onde deveriamos manter uma visdo critica para que fosse registrado o que

aconteceu nas aulas de uma forma coerente e criativa. A critica vinha sob a forma de
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avaliacdo dos discentes/jogadores sob o protocolo e sua apresentagdo para a classe
(assim como a avaliacdo que é feita apos cada jogo) sempre no inicio de cada sessdo e
antes dos jogos serem iniciados ou retomados. Os educandos analisavam e avaliavam a
apresentacdo oral e estética do trabalho, juntamente com o professor-orientador, e
perguntavam o que tinham dudvidas, lancavam conselhos e etc. Portanto, tinhamos uma
avaliacdo sob o préprio instrumento de avaliagdo estética protocolo. Isso era objetivado
no sentido de motivar os educandos a confeccionarem seus protocolos como um
continuo e como um compromisso com a turma/grupo de cada jogo.

Davamos a eles a alternativa de escreverem seus protocolos sob a forma de
registros (relatados ou ficcionados), desenhos, gravuras, poesias, apresentados como
masicas (gravadas em audio ou cantadas ao vivo), fotos, pinturas, videos, cenas teatrais
e etc. Tudo da maneira mais condizente possivel ao que aconteceu na aula (que depois
se tornariam em sessdes de jogos) para ser apresentado aos colegas de classe. Vemos
assim que as variedades para se confeccionar um protocolo sdo variadas.

Entretanto, é importante dizer que uma parte dos educandos das turmas com as
quais trabalhamos trouxeram protocolos escritos e muitos em forma de relatos onde
apontavam poucas opinides ou comentarios superficiais sobre o que viam (“a aula foi
boa”, “o professor ¢ legal”, “o jogo aconteceu assim...”;...). Os discentes das Iniciantes,
no comeco das aulas, eram muito inseguros em relacdo ao Teatro e a escrita.
Demonstravam medo de se exporem e, portanto, de se arriscarem naquilo que Koudela
(2001, p.92) chama de a funcdo mais nobre do protocolo. Dessa forma, permaneceram
durante bom tempo (e alguns até o fim de nossa pesquisa) documentando formalmente
as aulas e/ou os jogos, temendo, por exemplo, uma escrita de carater ludico - mas que

foi adquirida aos poucos.
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Todavia, temos que dar nota para muitas formas escritas e estéticas que nos
foram apresentadas e que denotavam a fungdo mais nobre apontada por Koudela (2001)
- mesmo que na forma de relatos escritos. Esses géneros textuais, no sentido
bakhtiniano**, mostraram, por exemplo, prévias da estrutura de pecas teatrais, letras de
masicas com rimas, diagramas e até comegcavam a “brincar” com a escrita quando
inseriram nomes aos personagens que improvisavam nos jogos teatrais.

Foi, no entanto, na turma Concluinte do ano de 2012 (de namero 67/68/69), que
também ministrdvamos aulas no PROEF-2 paralelamente as Iniciantes, e mesmo que
ndo venha ao caso para esse trabalho (mas é importante apresentar outras maneiras de se
fazer e apresentar esse instrumento de avaliacdo estética) que tivemos formas
surpreendentes de protocolo: cena, cantos em grupo e poesia. Todavia, mas em hipdtese
alguma tirando os créditos dos trabalhos oriundos desses educandos, cremos que isso foi
possivel por que essa turma Concluinte j& havia construido sua identidade enquanto
classe, além de ja terem se habituado a vida escolar e as praticas das aulas em Teatro
(vindas também por experiéncias com outros professores-monitores). 1sso,
inevitavelmente, repercute nas suas producdes escolares. O que é bem diferente com os

estudantes que chegam as turmas Iniciantes:

O aluno de EJA traz consigo uma imagem da escola que tem muito a ver com
as experiéncias escolares anteriores. Alguns até se sairam bem nos estudos,
mas ndo puderam prosseguir pelos mais diversos motivos; outros passaram
por processos de exclusdo ou fracasso escolar. Quando esses jovens e adultos
voltam a sala de aula, seu passado escolar muitas vezes é causa de
sentimentos de baixa auto-estima; alguns se mostram timidos, reservados,
com muito medo de errar. Os mais jovens, geralmente, revelam uma auto-
imagem traduzida em inseguranc¢a, atitudes indisciplinadas ou mesmo
afirmacdes de incapacidade e derrotismo perante desafios. (PROPOSTA
CURRICULAR PARA A EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS, 2002,
p.144)

NoO nosso caso, outro aspecto importante € que na pratica do protocolo tivemos

dois momentos: primeiro nas aulas tedrico-expositivas*’, onde todos os discentes foram

" Alguns com carater primario e outros, mais elaborados, de carater secundério.
* Por nés também nomeadas como aulas “tradicionais” ou “convencionais”.
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responsaveis pela feitura dos mesmos; segundo, nas sessdes de jogos, quando 0s
protocolos eram em geral feitos por trios ou grupos e apresentados a classe.

Em relacdo ao formato desse instrumento, podemos dizer que, em uma primeira
fase?, nas aulas tradicionais, os protocolos eram feitos livremente e atrelados se
possivel as varias linguagens criativas. O intuito nesta fase era deixar cada membro o
mais disponivel para uma criagdo pessoa. Em uma segunda fase, quando iniciamos as
sessOes de trabalho na metodologia spoliana, os protocolos deveriam ser pautados nas
observacOes dos jogos ocorridos em forma de escrita livre, ou seja, delimitamos um
pouco mais 0 nosso objetivo. Para isso era preciso verificar constantemente como
estavam sendo transcriadas as improvisages cénicas nas formas escritas (feitas pela
primeira vez de acordo com as primeiras improvisacoes, e reescritas mais uma vez pelos
jogadores-escritores de acordo com a retomada de cada jogo que seria recriado — ou
seja, eram passiveis de serem modificados).

Alguns educandos no decorrer das sessbes sentiram-se a vontade em,
paralelamente ao trabalho que estava sendo feito pelos grupos de escritores de cada jogo
(que também eram jogadores de palco, por isso o termo “jogador-escritor”, e que, em
geral, escreviam o jogo que lhes antecediam), escrever “protocolos nao oficiais” que
relatavam as aulas ou o0s jogos. Percebemos, assim, que estavam gostando de produzi-
los e, portanto, de escrevé-los. Além disso, foi a partir dessa fase que comecaram uma
grande producao escrita. A liberdade para escrever e jogar comeca a se despontar. E isso
também se configurava como uma expressao dialdégica do processo.

Uma terceira e Gltima fase nos foi pertinente de ser trabalhada: a transcriacdo da

escrita literaria livre convergida para a escrita de cunho dramatica (estruturada e

“® Optamos por adotar aqui os termos “momentos” para se referir a todas as etapas do processo que
utilizavam o protocolo como instrumento de avaliagdo estética e “fases” para se referir as etapas de
formatacédo desse instrumento.
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composta, por sua vez, com personagens, falas, rubricas e outras descricbes que 0s
jogadores-escritores queriam comunicar aos outros jogadores/leitores).

Foram incluidas nesta escrita final, em cada grupo de jogo/cena*’, contribuictes
escritas de outros grupos de discentes que resistiram ou ndo puderam participar das
sessOes de jogos teatrais. Sdo contribuicbes que estes foram incumbidos de fazé-las,
tanto para o enriquecimento do processo e deles proprios como criadores, quanto para
avalia-los, expondo sugestbes de iluminacdo, sonoplastia, caracterizagdo (figurino,
maquiagem e adereco) e cenarios para cada cena que estava sendo ensaiada. Cada
sugestdo, de cada grupo responsavel pelas “fungdes teatrais” (ou mesmo por alguns de
seus membros) foi anexada as versdes finais dos textos produzidos pelos jogadores-
escritores ou aderida no cabecalho do corpo textual da versdo final — que deveria ser
digitalizada e impressa.

Quanto as improvisacdes, elas resultaram em cenas. Por fim, decidimos que
iriamos apresenta-las em uma Mostra Final no dia 12 de Junho de 2012. Antes,
precisavamos de um ultimo ensaio. Agendamos entdo para o dia 11 de Junho um Ensaio
Geral. Foi para esta data que solicitamos também aos colaboradores que trouxessem,
além de sugestdes escritas, sugestdes de materiais cénicos (por exemplo: uma roupa que
achavam que combinava com tal personagem, uma proposta de luz, maguiagens, um
banco de madeira que pudesse compor o cenario, muasica ou ruidos para as cenas, etc).
Estes materiais deveriam ser pesquisados, coletados e trazidos neste dia para, assim,
escolhermos o que era coerente para cada cena e 0 que ndo era.

Neste dia recolheriamos também todas as versdes finais dos textos deflagrados
pelos jogos, juntamente com as outras versdes iniciais, totalizando trés versdes para

cada cena - as quais, por sua vez, foram anexadas as outras contribuicdes dramatdrgicas

*" 1ss0 porgue os jogos improvisados posteriormente se transformaram em cenas que seriam apresentadas
publicamente.
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(aquelas dos responsaveis pelas “fungdes teatrais”, bem como os “protocolos nao
oficiais”). Antes mesmo das versdes finais terem sido entregues neste ensaio, tinhamos
passado outra instrucdo aos discentes em uma aula anterior: todas as versdes seriam
reunidas em pastas coloridas (entregues pelo professor) com os titulos e a numeracgao
dos jogos. Essas pastas seriam acessiveis aos grupos para levarem para casa e,
dialogando com os protocolos ja feitos, confeccionariam uma versdo final (a escrita
dramatica classica) para o jogo/cena que lhes foi destinado.

E valido destacar aqui que a instrucdo passada era que cada jogo improvisado
tinha o dever de ser escrito e reescrito pelo jogo posterior - de modo que era evitado
que um grupo de jogadores-escritores de uma cena (re)escrevessem sobre sua propria
cena, justamente por que ndo estariam de fora (na plateia) para vé-la. Todavia, alguns
grupos “quebraram” as regras, insistindo e escrevendo sobre sua propria cena — o0 que
também foi admitido nesse processo, afinal prezavamos pela liberdade e o dialogismo.

A referéncia estrutural para os educandos, enfim, transcriarem seus protocolos
para uma escrita de cunho dramatica foi atraves de estudos das constituintes do drama e
de sua estrutura a partir de um modelo textual para a constituicdo desse género: a
esquete “Tem fogo” do dramaturgo Antdnio Barreto Hildebrando® (que foi entregue
aos educandos como material das aulas). Além deste texto, tivemos como referéncia
estrutural para essa escrita final, outro contato que nossos educandos tiveram com o
género dramatico quando eles puderam ler trechos do livro “Um sobrado em Santa
Tereza” do dramaturgo Walmir José (1993) e exercitaram 0s procedimentos de
sensibilizacdo e apropriacéo do texto em jogo (PUPO, 2007).

Por fim, todas as pastas coloridas foram entregues no dia 11 de Junho, onde

seriam acrescidas do protocolo final: o texto dramatico classico (“uma pega escrita”) do

8 Texto dramatico que nos foi acessivel como material para a disciplina que cursamos em Licenciatura
“Pratica de Ensino A: Fundamentos da Direcdo Teatral” e ministrada pelo proprio dramaturgo, que ¢é
professor na Escola de Belas Artes da UFMG.
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jogo/cena transcriado. Com a chegada dessa versdo final dos jogos observados
adicionamos um quarto papel: o leitor dramético. Estes seriam eleitos como um
integrante de cada cena, entre 0s préprios jogadores-escritores. Isso foi definido em uma
aula anterior e depois coreografado no Ensaio Geral.

A funcdo deste quarto papel era ler “dramaticamente” a cena anterior a sua
(assim como foi na confeccdo escrita de cada grupo de escritores). Além do mais,
assumiriam a funcéo de abre-alas da cena que seria apresentada, lendo o protocolo de
versdo final em voz alta para todos os espectadores no dia da Mostra até certo ponto.
Neste ponto, onde até entdo faziam uma introducao aos ouvintes, suspendiam a narracao
e, deixando os espectadores na curiosidade (ou no “suspense”, como eles diziam),
colocavam a “deixa” aos jogadores de palco para apresentarem sua cena: “e ai...!”.

Essa “dramaticidade”, contudo, ocorreu de uma forma um tanto quanto oscilante
e sem muita conviccgdo. Percebemos um déficit também na leitura oral dos educandos,
pois muitos deles ndo sdo habituados a essa pratica ou tém dificuldades para articular
oral e mentalmente os textos lidos, comprometendo a compreensdo do conjunto
significante que lhe é apresentado. J& haviamos reparado isso antes e foi esse motivo
também, além do aproveitamento e da divulgacdo do trabalho que tiveram ao
produzirem os protocolos, que nos mobilizou a instaurar o papel do leitor dramético
como uma provocacdo a exposicdo. Para aprimorar a embocadura de uma leitura que
fosse “dramaética” trabalhamos com os leitores exercicios de articulagdo e projecédo
vocal no intuito de enunciarem com maior clareza e dramaticidade o texto. Mas, pelo
curto tempo que nos restava, ja que a Mostra Final se aproximava, o quarto papel ndo
foi tdo elaborado quanto queriamos e, dessa forma, pudemos fazer uma leitura menos

dramatizada e mais cotidiana.
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CONCLUSAO

Um processo com intmeras interferéncias. E assim que avaliariamos nosso
processo se nos fosse cobrada uma defini¢do. Muito além das abordagens em estudos de
dramaturgia, jogo teatral e escrita literaria, a pesquisa aqui relatada sofreu, padeceu,
assim como o sujeito da experiéncia de Larossa (2006), de varios atravessamentos
fazendo com que todos embarcassem em uma longa e perigosa travessia. Além do mais,
cada abordagem para cada conteudo nos permitiu um leque de opgbes cada vez mais
mutaveis e mutantes, com 0s quais tinhamos a alternativa de nos desdobrarmos ou nao,
e que, assim, dava-nos uma dimensdo ampla para nossa empreitada.

Era preciso foco. Assim como na metodologia de Viola Spolin (1987),
precisdvamos nos concentrar em um ponto para ndo nos perdemos em nossa viagem
teatral. 1sso nos fez definir limites para as nossas praticas, mas, quando executados na
pratica docente, pudemos perceber que ndo deviam nunca ser instransponiveis, correndo
0 risco de engessar 0 processo criativo e a aprendizagem dos discentes. Ao contrario,
poderiamos manter nossos objetivos, mas sempre 0s contextualizando e flexionando as
realidades e demandas dos educandos.

Encontramos no dialogismo de Bakhtin (1988) uma justificativa plausivel para
um processo tdo modelavel como o0 nosso, que prezava por colaboracBes diversas e
funcionava como uma esponja — absorvendo tudo que nos fosse Util e proveitoso. O
dialogismo permitia os intercambios entre textos, entre jogos, entre experiéncias, entre
metodologias, entre colaboracdes e entre interlocutores de um discurso polemizado.

Também encontramos em outros fundamentos tedricos e metodoldgicos o
sentido que procurdvamos para a aplicacdo de uma pratica de campo que fosse

abrangente, mas ndo contradit6ria ou incipiente. Ao contrario, buscamos cada vez mais
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delimitarmos nosso objetivo para sabermos como e quando aceitarmos as colaboragdes
diversas. Sem uma pratica sustentada e construida em um terreno fértil de nada nos
valeria a promocéo do dialogo.

O processo foi muito mais abrangente do que esperdvamos e imagindvamos e,
por fim, superou nossas expectativas. A escrita objetivada, a priori, como de cunho
dramatico classico assumiu outras configuragcdes que fugiam do nosso dominio e, por
fim, ndo eram emolduradas mais essencialmente no drama cléssico, mas sim em
formatos mais livres e menos enrijecidos. 1sso pode ser traduzido, portanto, em
processos de escritas dramaturgicas cada vez mais proximas, por sua vez, de processos
de escritas contemporaneas em teatro - mesmo que tentassemos e objetivassemos uma
simulagéo da escrita dramatica classica.

Concomitantemente esses processos davam aos discentes criacBes livres e
desimpedidas de condicionamentos rigidos, acolhendo a diversidade e dialogando com
0s jogos feitos pelos proprios escritores. Por que processos de escrita? Ora, foram
muitos e ndo podemos ignorar a diversidade de escritas advindas dos protocolos — tanto
em quantidade, quanto em qualidade. Ignorar isso seria 0 mesmo que tapar os olhos
para toda a riqueza dos jogos realizados e todas as improvisagdes e cenas provenientes
desses em cada uma das sessdes de trabalho.

O dialogismo nos revelou um elo filos6fico onde conseguimos compactuar
teatro e literatura. Ele rompeu formalismos e permitiu que todas as interferéncias
multiplas fossem bem-vindas de maneira organizada em nosso processo educativo-
artistico. O jogo tornou-se parceiro do texto e vice-versa, € ndo um impeditivo ou
complicador.

As multiplas interferéncias foram, no entanto, propositais e podem dar a

principio uma aparéncia cadtica as condugdes/mediagcdes do professor, bem como a
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recepcao/adequacao/proposicdo dos educandos. Mas foi proposital & medida que se
configurou em um processo colaborativo e de escrita coletiva, denotando um aspecto
democrético e igualitario entre professor (o orientador dos jogos na metodologia de
Spolin) e educando, e entre os proprios educandos, se aproximando de uma tendéncia
muito comum a grupos, companhias e coletivos contemporaneos de teatro e nos quais a
chamada dramaturgia se configura em surpreendentes e imprevisiveis escritas
dramaturgicas.

Percebemos também que 0 jogo e a escrita nada tem a ver com a mistificacdo de
talento ou dom. Todos sdo capazes de escrever/atuar, quando querem e quando tem
orientacdo para esses feitos. Se por um lado todos séo capazes de atuar, de encontrar o
seu valor no palco, pudemos nos certificar, assim como Leite (2003) em sua dissertacéo
de mestrado, porém conservando evidentemente as particularidades de cada pesquisa,
que todos sdo capazes de escrever e encontrar o seu valor na escrita. Essa parafrase s
foi possivel de ser concluida aqui depois de um trabalho extenso, continuo (0 que
significa que ndo se limita as préaticas educativas aqui relatadas) e arduo com ambas as
turmas iniciantes da PROEF-2. Sempre por meio de estimulos diversos e constante
coordenacdo, levando em conta os déficits em letramento dos sujeitos envolvidos nesse
processo (0s quais sdo impossiveis de negligenciarmos por ser algo ululante e de nossa
responsabilidade como educadores), bem como suas capacidades.

Sendo assim, o teatro ndo deixou de atender as suas especificidades. Ao
contrario, ele denotou-se cada vez mais especifico quando conjugado com a escrita,
mostrando aos educandos as similaridades entre as duas linguagens enquanto esferas
criativas. Prova disso sdo 0s jogos e 0s textos que denotaram aproximacdes e
interferéncias uns nos outros (em um dialogo proficuo). Nos textos produzidos, por

exemplo, é possivel verificar conjunturas narrativas, elementos poéticos e traducoes de
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elementos sensoriais vindos dos jogos/cenas. Enquanto, por outro lado, o jogo absorvia
tudo que os textos poderiam lhe estimular criativamente, inclusive os elementos
sensorios, as idéias, as imagens e as provocacoes dos escritores.

No fim deste “caos” proposital, cremos que 0s educandos desfrutaram de uma
“avalanche” de sentimentos, sensacGes e pensamentos — reais ou simbolicos que o
processo criativo lhes causaram. E a partir dai que vém o conhecimento teatral,
resumido em experiéncia.

Tudo se encerra aqui (a fim de trabalho de pesquisa, mas, nos perguntamos, sera
que ndo continua no interior de cada jogador?) em um grande gozo que, por sua vez, é
fruto do delirio e devaneio que o teatro e a literatura nos proporcionam. As
contribuicdes para a Pedagogia do Teatro podem ser visiveis a medida que o exercicio
da alteridade é possivel como articulador de préticas teatrais e texto literario, entre as
interfaces entre 0 jogo e a producéo escrita, entre provocacoes e discursos heterogéneos
e, enfim, na ampliacdo de competéncias simbolicas dos discentes que vao além do fazer
pratico teatral, mas nas inUmeras conjugacdes que este pode ter como arte hibrida.

Por fim, faz-se necessario deixar uma satisfacdo ao leitor deste trabalho: devido
ao curto espaco que temos nao nos foi permitido comparar as producdes textuais dos
jogadores-escritores, assim como fez Leite (2003) em sua dissertacdo de mestrado.
Tivemos que apresentar aqui um breve relato (provavelmente por se tratar de uma
primeira escrita académica) de um processo e de uma pesquisa que é muito abarcante do
que o que o leitor aqui possa ler. Todavia, acreditamos que quando o leitor conferir o0s
anexos deste trabalho tomard conhecimento de como o exercicio da escrita afetou os
educandos a partir dos jogos teatrais. Figuemos, por enquanto, com o que aqui foi
descrito e discutido. No mais, deixemos o leitor curioso para saber mais a fundo o que

esta nas entrelinhas desta monografia.
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