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RESUMO

Na atualidade, encontramos muitos trabalhos académicos que dao foco ao fazer teatral,
principalmente no que concerne a esta pratica enquanto mediadora de processos de
aprendizado em diversas dreas. Entretanto, as investigacdes sobre o processo de producdo de
sentidos e a constituicdo dos sujeitos que se envolvem com este fazer, sdo menos freqiientes.
Diante deste quadro, este trabalho tem como objetivo analisar o movimento dos sentidos
atribuidos ao fazer teatral, por alunos que buscam esta pratica depois de adultos. Para tanto,
buscamos investigar a base afetivo-volitiva que leva os alunos a iniciarem um curso bésico de
teatro e quais os sentidos que, acerca deste fazer artistico, apresentavam antes do inicio do
curso; identificar os sentidos do fazer teatral que sdo produzidos e modificados durante o
curso de teatro e apds o freqiientarem; e analisar as implicacdes deste processo na constituicao
dos sujeitos observados. O recorte do campo de pesquisa contemplou os momentos que
antecederam o inicio de um curso livre de teatro para adultos na cidade de Curitiba-PR até o
término do seu primeiro semestre. Os instrumentos utilizados para producao de informacdes
foram a observagao das aulas de teatro e as entrevistas em profundidade realizadas com dois
alunos participantes do curso. A andlise das entrevistas foi feita desde o referencial tedrico da
andlise do discurso com base nas contribuicdes do circulo de Bakhtin e da psicoldgica
historico-cultural de Vygotski, e seus comentadores. As contribuicdes de outros autores,
como Sartre e Sanchez-Vazquez também foram aproveitadas no que concordam com o
referencial epistemoldgico definido para este estudo. Como conclusdes, destacamos que, no
espaco do curso, os alunos encontraram, na linguagem do teatro, uma nova forma de
objetivacdo da subjetividade, envolveram-se em relacdes diferenciadas do cotidiano,
compartilharam e superaram dificuldades. Deste modo, a experiéncia do curso afetou
intensamente estes alunos, passando a mediar a busca pelos sujeitos que eles desejam ser.

Palavras-chave: Fazer teatral; produgdo de sentidos/significados; projeto de ser.



ABSTRACT

Currently, it is possible to find many academic works giving focus to the practice of theater
acting, particularly with regard to its mediation of learning processes in various areas.
However, investigations on the process of production of meanings, and the constitution of the
subjects involved in this practice, are less frequent. In this framework, this study aims to
analyze the movement of meanings attributed to the practice of theater acting for adult
students. In order to reach this objective, we sought to investigate the affective-volitional
basis that leads the students of a basic drama course to engage in this practice, and what
meanings they presented before the beginning of the course; to identify the meanings of the
theater practice that are produced and modified during the course and after attending it; and to
analyze the implications of this process in the constitution of the observed subjects. The
research field included the moments before the beginning of a drama course for adults in the
city of Curitiba-PR, until the end of its first semester. The instruments used for production of
information were the observation of the drama classes and in-depth interviews conducted with
two students of the course. The analysis of the interviews was made from the theoretical
framework of the analysis of speech based on the contribution of the Bakhtin Circle and
Vygotski’s historical-cultural psychology, and their commentators. We also used the
contribution of other authors, such as Sartre and Sanchez-Vazquez, on what they agree with
the epistemological references set to this study. As conclusions, we highlight that, in the space
of the course, the students find, in the language of theater, a new form of objectifying the
subjectivity. They also get involved in relationships that are different from every day life
relations, situation that allows them to share and overcome difficulties. Therefore, the
experience of the course has intensely affected these students, and began to mediate the search
for the subjects they desire to be.

Key words: Theater practice; production of meanings; project of being.
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1 AS PRIMEIRAS FALAS

Eu amo os atores que sabem que a tinica recompensa
que podem ter — ndo é o dinheiro, ndo sdo os aplausos
— € a esperanca de poder rir todos os risos e chorar
todos os prantos. Eu amo os atores que sabem que no
palco cada palavra e cada gesto sdo efémeros e que
nada registra nem documenta sua grandeza. Amo os
atores e por eles amo o teatro e sei que é por eles que o
teatro é eterno e que jamais serd superado por
qualquer arte que tenha que se valer de técnica
mecdnica.

Plinio Marcos

A citag¢ao de Plinio Marcos, retirada do livro “Cancdes e Reflexdes de um Palhaco”,
expressa os sentidos de muitos admiradores da atividade do ator e da manifestacdo artistica a
qual ele da vida: o teatro. O espetdculo teatral € uma arte efémera realizada integralmente na
sua duragdo, o que confere a este fazer artistico uma categoria estética especial que pode ser
uma razdo a mais para o seu fascinio: “Imaginar que, em poucas horas, se frustra uma
comunicacdo artistica ou se cumpre o destino do teatro, cria para esse tempo um privilégio”
(Magaldi, 1986, p 13-14).

Foi este fascinio que me aproximou da pratica do fazer teatral por meio de cursos
livres de teatro na cidade de Curitiba-PR. Os cursos livres oferecem a qualquer pessoa que
tenha interesse por esta forma de atividade artistica a possibilidade de aprender a arte de atuar,
mesmo que o aluno ndo tenha experiéncia prévia ou pretensdo de se profissionalizar nesta
area. A cidade de Curitiba oferece vérios cursos de teatro, a maioria fundada por diretores e
companhias de teatro cujas praticas sdo reconhecidas na cidade.

Minha aproximagdo a estes cursos aconteceu na adolescéncia ao participar de um
curso de teatro para criancas e adolescentes. Esta primeira experiéncia deu origem a uma
trajetéria de oito anos de participagdo em cursos, oficinas, e pecas de teatro, que foi
interrompida ap6s o meu ingresso na faculdade de Psicologia da UFPR. Foi somente apds o
término do curso de graduagdo, ao entrar em contato com artigos das professoras da linha de
pesquisa Relacoes éticas, estéticas e processos de criacdo do Programa de P6s-Graduacio em
Psicologia da Universidade Federal de Santa Catarina, que reconheci a possibilidade de

retomar meu contato com a pratica teatral. Naquele momento, vislumbrei a possibilidade de
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ingressar no curso de mestrado em psicologia da UFSC propondo um caminho de
investigagdes que buscasse a interface entre o teatro e a psicologia sdcio-histérica, abordagem
fundamentada epistemologicamente pela orientagdo histérico-dialética.

Esta perspectiva epistemoldgica concebe a miutua constituicdo entre sujeitos e
sociedade por meio da atividade criadora, atividade pela qual os sujeitos atuam e modificam a
realidade ao mesmo tempo em que modificam a si mesmos (Maheirie, 2003). O fazer artistico
€ neste enfoque concebido enquanto criagdo cultural mediada por uma relagdo estética do
sujeito com o mundo. E por meio da relacio estética que o homem satisfaz uma necessidade
humana de criacdo que ndo pode ser satisfeita por meio de outras relagdes, como as pratico-
produtivas, as quais, ainda que sejam produtos da atividade criadora do homem, continuam
vinculadas a satisfacdo de necessidades vitais (Vazquez, 1999).

O teatro se apresenta, assim, como uma possibilidade de relacdo estética, cujo produto
se concretiza em uma manifestacdo artistica especifica que encontra sua singularidade na
atividade dos atores. Sendo esta atividade produto de uma relacdo necessdaria ao homem,
parte-se neste estudo do pressuposto de que qualquer pessoa possa buscar o aprendizado dessa
pratica a ser significada de maneiras variadas a partir da experiéncia de cada sujeito.

Estas consideracdes acerca do fazer teatral na perspectiva adotada unem-se as minhas
experiéncias com o teatro e aos sentidos que produzi sobre estas experiéncias, visando apontar
a base afetivo-volitiva da minha escolha por um aprofundamento deste tema. Ao participar
dos cursos livres de teatro, pude observar que nas turmas de nivel basico — nivel oferecido
para os iniciantes — encontravam-se pessoas provenientes de diferentes realidades sécio-
econOmicas, que possufam uma trajetdria profissional definida ou iniciada em outra drea que
ndo as artes cénicas, e que buscavam as aulas de teatro por motivos variados, como perder a
timidez, ampliar o circulo de amizades, ocupar o tempo livre, entre outros. Foram estas
observacdes, unidas a possibilidade de ampliacdo do conhecimento sobre a constitui¢do do
sujeito que busca esta prética, que despertaram o interesse por investigar os sentidos do fazer
teatral para as pessoas que procuram cursos de teatro depois de adultos.

Tendo delimitado o lugar em que se insere este trabalho, acrescento que a jornada aqui
introduzida serd percorrida com os caminhos indicados por L. S. Vygotski, tendo em vista
seus escritos sobre o processo de producdo de sentidos, e pelo circulo de Bakhtin e suas
consideragdes acerca da relacdo entre o sujeito e os fazeres artisticos. A contribuicao de
outros autores como Sanchez-Vazquez e J. P. Sartre também foram aproveitadas no que

concordam com o referencial epistemoldgico definido para o presente trabalho.
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Para iniciar este estudo, parto da compreensdo de que cada sujeito que busca uma
pratica social o faz a partir de motivacdes e interesses resultantes de uma trajetoria que €
singular, mas tracada mediante as relagdes dos sujeitos que compartilham as condi¢des do
contexto histérico-social no qual se inserem. Neste sentido, Vygotski (1992) nos oferece suas
consideragdes referentes a dimensdo afetivo-volitiva da existéncia humana, esfera
motivacional de nossa consciéncia que abarca as inclinacdes, necessidades, interesses,
impulsos, afetos e emogdes, € que pde em movimento o pensamento que, por sua Vez, se
realiza na palavra, na imagem, nos gestos, nos sons, enfim, nos diferentes signos que
caracterizam a linguagem.

Imersos neste referencial tedrico da psicologia, encontramos autores que, ao
discutirem as particularidades de diferentes formas de linguagens artisticas, oferecem
consideragdes que podem ser ampliadas para a compreensdo do teatro enquanto linguagem.

Maheirie (2003), ao abordar o fazer musical e a constitui¢do do sujeito a partir do seu
contexto social, qualifica a muisica como uma forma de linguagem. Isso porque “por meio do
significado que ela carrega e da relacio com o contexto social no qual estd inserida, ela
possibilita aos sujeitos a construcdo de multiplos sentidos singulares e coletivos” (p. 147-
148).

No campo da danca do ventre, Reis (2007) também concebe esta danca como uma
forma de linguagem, mas afirma que ao se mover no mundo da estética, ela ndo pode ser
reduzida a um estudo lingiiistico de uma estrutura do tipo significante/significado. Deve, ao
contrario, ser compreendida como ‘“uma fluidez semantica por onde transitam multiplos
sentidos vindos daqueles que se deixam envolver nessa danca: de quem a concebe, de quem a
executa e de quem a assiste” (p.49).

Pela mediacao das reflexdes das referidas autoras, desde o ponto de vista da psicologia
socio-histérica, compreendo que também o teatro se constitui como uma forma de linguagem
que se relaciona diretamente com o contexto social no qual se realiza, carregando seus
significados. Deste modo, assim como na danca e na musica, na linguagem teatral também
transitam os multiplos sentidos daqueles que dela participam: o autor da peca, os atores, o
diretor, o publico, e todos os envolvidos com a producdo de um espetaculo. A linguagem do
teatro, também neste estudo, ndo ¢é enfocada como uma rigida estrutura de
significante/significado, e sim como o movimento destes sentidos que ganham vida nas
relacdes que se imbricam na realizag¢do do espetdculo.

Ao definir o teatro como linguagem € preciso pensar nas suas particularidades. Para

comunicar seus sentimentos € pensamentos, o ator transcende o uso de palavras, langando
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mao de outros recursos de expressdo que se objetivam no seu corpo. Considerando a
~ . A .

transforma¢do do texto dramdtico em texto cénico podemos dizer, como o faz Koudela

(2008), que:

Na encenagdo, o poder de ruptura estética do material de partida necessita
ser traduzido para o sistema de simbolos e signos teatrais. A materialidade
da arte do teatro exige uma transformacdo da expressdo escrita para a
oralidade da fala. A corporeidade do atuante, aliada a elementos visuais e
auditivos ddo uma forma ao texto cénico que se desdobra no tempo e no
espaco (p.52 — grifo da autora).

Dentre os elementos visuais, Koudela (2008) define os signos espaciais como o cerne
do trabalho de encenagdo. Sdo eles a cenografia, aderecos, iluminagdo, figurinos e méscaras.
Os signos gestuais, mimicos e proxémicos sdo determinantes para a a¢ao da cena, ja os signos
acusticos, os ruidos e musicas constituem os signos linguisticos e paralinguisticos que
marcam a encenacao.

A maneira como estes diferentes campos se relacionam e a forma que
assumem em cena € determinante para a decifragdo do texto cénico. (...)
Neste sentido, a coordenacdo e composicao desses diversos elementos sdao
determinantes para o processo de constru¢do de sentido da encenagdo
(Koudela, 2008, p 52 — grifo da autora).

Acolhendo os estudos de Bakhtin e Voloshinov (1976), pode-se afirmar que estes
elementos feitos instrumentos pelo artista permitem transformar o discurso da vida, que € o
discurso cotidiano, em algo novo, um discurso cujos sentidos se realizam na forma artistica.
E por meio destes virios elementos que ddo forma 2 criacdo teatral, que o ator se faz ator,
objetivando-se na sua personagem ao mesmo tempo em que se torna sujeito desta criacdo
numa relagdo significada.

No campo tedérico-pratico das artes cé€nicas, sdo variadas as teorias e métodos
desenvolvidos acerca da encenagdo teatral e do aprendizado do ser ator. Dentre as praticas
utilizadas pelos educadores brasileiros que atuam nesta drea, como Koudela (2001) e Japiassu
(2001), os jogos teatrais sao considerados como forma de exercicio preparatorio para corpo e
voz, bem como auxiliares que instigam a imaginagdo e a dimensdo representacional
necessaria para a atuacdo do ator. Tais concepgdes estdo de acordo com as consideracdes

feitas por Vygotski (2003) no que se refere a atividade criadora, atividade especificamente

" A utilizagdo da expressio fexto cénico é concebida como o faz Koudela (2008) desde sua leitura de Pavis
(1999). Para estes autores, o texto dramatico é o material bruto sobre cuja base sdo construidas novas versdes
que ddo origem a um novo produto assim denominado fexto cénico. Este deve ser avaliado como obra
independente em relagdo ao modelo literdrio.
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humana que, por meio da imaginagdo, permite reestruturar as significagdes do passado,
transformando o presente em funcdo do futuro.

Ainda no campo dos jogos teatrais, a norte-americana Viola Spolin (2001a; 2001b)
tornou-se referéncia ao apresentar um sistema de jogos que permite ao aluno/ator aprender as
habilidades necessdrias para a atuag¢do no teatro por meio da prépria atividade de jogar. Sobre
as obras de Spolin, Koudela (2001) comenta que por se tratar de um manual de ensino, sua
leitura se traduz na prética por diferentes encaminhamentos possiveis do processo: “O
objetivo explicito em Improvisagcdo para o Teatro € a transmissdo de um sistema de atuacdo
que pode ser desenvolvido por todos os que desejem se expressar através do teatro, sejam eles
profissionais, amadores ou criangas” (Koudela, 2001, p 40). Como serd visto ao longo do
trabalho, a pratica de jogos proposto por Spolin, foi uma importante referéncia para a
fundamentagdo das oficinas de teatro observadas durante esta pesquisa.

Desde a exposicao da problematica, temos ocasido para apresentar o objetivo geral que
norteou este estudo: analisar o movimento dos sentidos atribuidos ao fazer teatral por alunos
que buscam esta prética depois de adultos. Justifica-se a expressdo movimento dos sentidos
porque concebemos que os sentidos produzidos a partir das relagdes no processo em questao
nio o sdao de maneira linear e sim como movimentos de constantes transformagdes e
significacdes pelas quais as situacOes vivenciadas se interconectam na constitui¢do dos
sujeitos atuantes.

A fim de alcancar o objetivo geral, foram estabelecidos os seguintes objetivos

especificos:

a) investigar a base afetivo-volitiva que leva os alunos de um curso bésico de teatro a
se iniciarem nesta prética e quais os sentidos que acerca dela apresentavam antes do
inicio do curso;

b) identificar os sentidos do fazer teatral que sdo produzidos e modificados durante o
curso de teatro e apds o freqiientarem;

¢) analisar as implicacdes deste processo na constituicdo dos sujeitos observados.

Para verificar a relevincia deste tema de pesquisa na atualidade, foi realizada uma
busca ao Banco de Teses da Capes e as bases de dados LILACS e SciELO?. O Banco de

Teses da Capes apresentou um ndmero de 1430 dissertagcdes de mestrado e de 443 teses de

* Pesquisa realizada no Banco de Teses da Capes (www.capes.gov.br) em 02/05/2007 e nos indexadores
LILACS (http://bases.bvs.br) e SCIELO (http://www.scielo.bt/) no dia 18/06/2007.
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doutorado abordando o teatro como assunto. Para o refinamento da pesquisa neste banco de
teses optou-se pela utilizacdo dos descritores: teatro e sentido; teatro e Vygotski3 ; teatro e
Bakhtin, visto que estes sdo autores de base da presente pesquisa.

Os descritores teatro e sentido apontaram um trabalho (Piegas, 2005) sobre a produgao
de sentidos na pratica do ensino do teatro e um trabalho (Rocha Junior, 1991) sobre os
sentidos da arte de atuar a partir da perspectiva de Sartre. Devido a possibilidade de didlogo
com estes autores € suas pesquisas, estes trabalhos foram solicitados, por e-mail, aos seus
autores, mas o envio nao foi realizado. Foram ainda encontradas 4 dissertacdes (Feldman,
2002; Santos, 1999; Silva, 1999; Silva, 2002) realizando a analise de obras ou autores teatrais
e 4 estudos que referenciam estes descritores, mas nao tém como foco o tema desenvolvido no
presente estudo.

Ao utilizar como descritores os termos Vygotski e teatro, dos 10 trabalhos
encontrados, 9 (Boriollo, 2003; Fernandes, 1999; Hauer, 2005; Japiassu, 2000; Japiassu,
2003; Jorge, 2006; Lara, 2003; Silva, 2004; Vasconcelos, 2006) abordavam o teatro como
mediador no processo de desenvolvimento humano ou do aprendizado em contextos de
educagdo formal ou educacdo artistica; e um trabalho (Berzin, 2003) tinha como foco os
sentidos do teatro enquanto medida sécio-educativa de adolescentes em conflito com a lei.

Dentre os trabalhos encontrados na busca por dissertacdes e teses com foco em teatro e
Bakhtin, observou-se que todos utilizam conceitos deste autor para a andlise de obras de
outros autores. Dentre estes, 5 estudos (Carrico, 2004; Langaro, 2004; Machado, 2006;
Nogueira, 2004; Oliveira, 2001) realizavam a andlise de uma obra teatral, 2 trabalhos
(Almeida Filho, 2001; Oliveira, 2004) faziam analise de obras literarias, um trabalho (Santos,
2006) analisava uma obra cinematogréfica e um trabalho focava um programa de televisao
(Dumaresq, 2000).

Na busca por meio do indexador LILACS foram encontrados 82 artigos abordando o
assunto teatro, dos quais 9 realizavam a interface com a psicologia. Dentre estes, 3 trabalhos
apresentavam o teatro como instrumento de intervencdo terapéutica (Levinzon, 2001;
Francani, Zilioli, Silva e Sant’ana, 1998; Mendonga, 2003). Dentre os demais trabalhos, um
apresentava um programa de intervencdo com criancgas e adolescentes em situacdo de risco
(Brasil, e cols., 2003), um apresentava o teatro como facilitador do processo de aprendizagem
da lingua inglesa (Duarte, 2001), um realizava um estudo sobre o lugar ocupado pelo

chamado louco de rua no imagindrio popular (Ferraz, 1998), um estabelecia a relacdo entre a

3 Foram utilizadas para a pesquisa as grafias Vigotsky, Vygotski, Vygotsky e Vigotski, conforme costumam
aparecer nas publicacdes brasileiras da drea.
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constru¢do do corpo do ator e os processos de midia da atualidade (Préchno, 1997) e um
artigo apresentava o teatro como técnica de preven¢do ao uso de drogas (Sdnchez-Huesca,
1990).

A Pesquisa ao indexador SciELO resultou em 18 trabalhos com o tema teatro. Dentre
estes, destacam-se os trabalhos de Japiassu (1998; 1999) que realizam a interface entre
psicologia e teatro, sendo que este ultimo inclui em seu estudo o livro Psicologia da Arte de
Vygotski (1972).

Acatando a sugestdo feita pela banca na ocasido da qualificacdo do projeto desta
pesquisa, uma nova pesquisa no banco de teses da Capes foi realizada. Nesta nova pesquisa,
procurou-se por referéncias menos voltadas para a questdao do ator e do teatro formal e mais
abrangentes quanto a arte-educacdo e ao teatro-educagdo, mais proximas do objeto deste
estudo.*

A busca utilizando os descritores arte-educacao, teatro e sentidos, resultou em 10
ocorréncias: sete dissertacdes de mestrado em educagdo, uma dissertacdo de mestrado em
artes cénicas; uma dissertacdo de mestrado em psicologia, e uma tese de doutorado em
estudos literdrios. Dentre as dissertacdes da drea de educacdo (Caldas, 2003) buscou
investigar a fun¢do educativa de um centro cultural elaborando uma rela¢do entre o teatro-
educacdo e a politica; uma (Ferraz, 2006) discutiu o projeto pedagdgico de um ator brasileiro;
duas (Seppi, 2002; Costa, 2004) realizaram anélises do processo de formacdo e da prética de
arte-educadores; uma (Vieira, 2005) realiza um estudo sobre as referéncias estéticas que
configuram a Comedia Dell’art; uma (Hernandes, 2001) investigou as bases do teatro
anchietano a partir de uma perspectiva semiética € uma (Miachon, 2006) realizou um estudo
acerca da pratica pedagégica do teatro de bonecos, sendo este também o tema da dissertacdo
encontrada na drea de artes cénicas (Silva, 2004). A dissertacdo de mestrado em psicologia
encontrada nesta busca foi a mesma ja referida na busca anterior (Berzin, 2003), e a tese de
doutorado (Pinheiro, 2004) apresentou a proposta de um projeto educacional baseado na obra
de Moliere.

Na busca com os descritores arte-educagdo, teatro, e Vygotski, € com os descritores
arte-educacdo, teatro e Bakhtin, além dos trabalhos que ja haviam sido encontrados na busca
anterior (Silva, 2004; Berzin, 2003; Japiassu, 2003; Lara, 2003; Ferraz, 2006), foi encontrada
uma nova dissertacdo de mestrado em educacdo (Carvalho, 1999) que buscou analisar a

relacdo que uma turma de um curso de formagao de professores estabelece com a linguagem

* Pesquisa realizada no Banco de Teses da Capes (www.capes.gov.br) em 15/04/2008.
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do teatro, sendo esta solicitada ao seu autor, que por sua vez nos enviou além do trabalho
solicitado, uma segunda tese de mestrado de sua autoria e que ndo havia sido encontrada na
pesquisa realizada no banco de teses.

Nesta segunda tese, Carvalho (2004) se baseia em Bakhtin para discutir questdes
pertinentes a linguagem e a estética aplicadas ao ensino do teatro no contexto escolar. Ainda
que este trabalho tenha um foco especificamente diferente do foco da nossa pesquisa, sua
proposta se aproxima da nossa ao ampliar a visao dialdgica bakhtiniana sobre a relacdo autor-
romance, para a relacdo entre autor-cria¢ao artistica de um modo geral, e para o ator-criagao
teatral de maneira especifica.

Como nenhum dos trabalhos encontrados anteriormente focava o contexto especifico
das oficinas de teatro, foi realizada uma nova busca utilizando a expressdo exata de cada um
dos seguintes descritores: curso de teatro; oficina de teatro; oficina teatral. —Foram
encontradas 23 dissertacdes de mestrado e 5 teses de doutorado nas dreas de educacao;
educagdo, arte e historia da cultura; ensino em biociéncias e sadde; psicologia; histéria;
enfermagem; engenharia ambiental; saide publica; administragdo; e gerontologia.

Dentre as dissertacdes da drea de educagdo, seis (Amaral, 1998; Batista, 2000;
Cordeiro, 2007; Mazzo, 2006; Neves, 2006; Paes, 1999) apresentavam a prética do teatro ou
do jogo teatral como auxiliar pedagdgico na constru¢do do conhecimento para criangas ou
adultos em grupos especificos, ou como ferramenta pedagdgica/ terapéutica para criancas com
diagnostico de problemas de aprendizagem; um trabalho (Santos, 2002) apresentava uma
proposta de criacdo de oficinas teatrais para alunos do ensino médio objetivando a discussdo
de temas pertinentes ao grupo com €nfase nas dimensdes €tica e estética; um trabalho (Souza,
2005) buscou, a partir da realizacdo de jogos teatrais com alunos do Ensino Médio, avaliar
praticas que articulam os jogos e os textos narrativos; e um trabalho, (Fossari, 1999)
investigou o teatro como instrumento de mediacdo das relacdes interpessoais entre
profissionais da drea da saide. O trabalho de Silva (2003) investigou, a partir da perspectiva
sOcio-historica, os sentidos que recebe o teatro na prética pedagégica de alunos do Ensino
Fundamental; e o trabalho de Aradjo (1998) apresentou a sistematizacao da prética do ensino
do teatro nos ambitos da educagao formal e informal, ambos tendo sido solicitados por e-mail
aos seus autores. A dissertacdo na drea de artes cénicas (Andrade, 2006) analisou a pratica do
ensino do teatro dentro da estrutura curricular formalizada de uma escola da rede publica de
ensino. Na drea de gerontologia, o trabalho de Brandao (2006) buscou compreender a
redescoberta das alegrias entre um grupo de idosos praticantes de uma oficina teatral que

utiliza os jogos propostos por Viola Spolin.
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Na area de psicologia foram encontradas duas dissertacdes. O trabalho de Netto
(2005), que com base nos estudos de Deleuze e Guatarri, investigou os processos de des-
subjetivacdo envolvidos na experiéncia teatral; e o trabalho de Campos (2005) que apresentou
as contribuicdes de oficinas terapéuticas de teatro realizadas em um Centro de Atendimento
Psico-Social, tendo como base a teoria psicanalitica e a Andlise de Discurso. Este dltimo
trabalho foi também solicitado ao seu autor.

Dentre as teses de doutorado localizadas, quatro eram da area de educagdo e uma da
area de teatro. Na drea de educacgdo, Rabello (2003) investigou as possibilidades da utilizacao
da linguagem teatral e o seu significado entre um grupo de adolescentes cegos; Oliveira
(2001) investigou a relacdo entre a linguagem teatral e a produgdo de textos orais e escritos;
Cordeiro (2003) apresentou o desenvolvimento de oficinas de teatro como mediador nos
processos de criagdo da pessoa idosa. A pesquisa da area de teatro (Venancio, 2004) também
foi realizada com uma populacdo idosa e abordou a possibilidade de registro de memoria por
meio da linguagem teatral.

Os trabalhos de Farias (1999), Gomes (2004), Justo (2001), Oliveira (2006), Pereira
(2006) e Wagner, (2004) utilizaram o teatro como uma forma de coleta de dados para a
compreensdo de apropriacdes feitas pelos sujeitos ou como meio de divulgacdo de
informacdes sobre diferentes temas. Os trabalhos de Barbosa (2004) e Vecchio (2006) nao
apresentavam o fazer teatral como foco, conforme a proposta do presente estudo.

Além dos trabalhos encontrados nas pesquisas em bases de dados, outros estudos
foram consultados com o propdsito de estabelecer didlogos com o nosso trabalho, entre elas, a
dissertacdo de Dassoler (2008) que aborda o processo de criagdo do ator de cinema em
formacdo; e a dissertacdo de Reis (2007) sobre a atividade estética da danca do ventre. Esta
ultima, a partir do seu didlogo com Bakhtin e das suas consideracdes sobre a enformagao dos
sentidos no corpo da bailarina, propiciou o aprofundamento da discussdo sobre a construcao
da personagem no corpo do ator.

Embora tenham sido numerosas as investigacdes encontradas nestas bases de dados,
foram encontrados poucos estudos que propdem um aprofundamento sobre a producdo de
sentidos no contexto dos cursos de teatro, estabelecendo um didlogo entre Vygotski e o
circulo de Bakhtin, conforme proposto neste trabalho. Espera-se, portanto, que com o alcance
dos objetivos propostos, este trabalho possa contribuir com a producio de conhecimentos nas
areas do teatro e da psicologia, possibilitando interfaces entre estes campos de estudo e
ampliando a compreensdo do lugar que ocupa o fazer artistico para os sujeitos na

contemporaneidade.
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Tendo isto em vista, o presente trabalho se apresenta organizado em capitulos. O
primeiro capitulo abrange os procedimentos metodologicos adotados neste estudo: as
caracteristicas do curso de teatro escolhido como campo de pesquisa, o processo de definicdo
dos sujeitos/alunos participantes e os procedimentos para produgdo e andlise das informagdes
pesquisadas.

Apds o capitulo metodolégico, serdo apresentados os alunos entrevistados e seus
processos de busca pelo curso de teatro. Segue-se, entdo, uma seqiiéncia de itens realizando a
andlise das falas destes alunos: Sobre a producdo de sentidos e a constituicdo do sujeito
discute este tema a partir de Vygotski, Bakhtin e seus comentadores. O Projeto de Ser discute
como o curso de teatro se constitui como mediador para a constru¢io dos projetos dos alunos.
Este item acolhe as contribuicdes de Jean Paul Sartre e a sua nocdo de projeto de ser no que
este autor se aproxima da visao de homem na perspectiva dialética, consonante com o tema e
com a base epistemoldgica adotada neste estudo. A Relacdo Estética, a partir do didlogo com
Sanchez Vazquez, discute como o curso de teatro oferece aos alunos possibilidades de
relacOes que, mediadas pelo fazer artistico, se diferenciam das relacdes cotidianas. Os Jogos
Teatrais apresenta as atividades realizadas no curso de teatro a partir de um didlogo com
Viola Spolin, e discute como estas atividades mediaram o processo de transformacgao dos
alunos entrevistados. O Conhecimento do Outro e o Autoconhecimento discute como a
relacdo com o outro, dentro e fora do espaco do curso de teatro, permite o reconhecimento,
pelo aluno, das transformagdes que vivenciou. Também introduz a questdo da formacdo dos
lacos de reciprocidade entre os alunos na turma de teatro. Teatro se faz em Grupo da
continuidade a andlise das relagdes estabelecidas no curso a partir da apresentacdo da leitura
de Georges Lapassade sobre a teoria sartreana da dialética dos grupos. A partir deste item,
Teatro e Cotidiano, realiza uma discuss@o sobre as relacdes no curso de teatro e as relagdes
em outros contextos da vida dos sujeitos. A carreira de Ator apresenta como a possibilidade
de seguir carreira profissional no teatro foi produzida entre os alunos entrevistados e as
condi¢des que envolvem esta possibilidade. A Relacdo Ator-Personagem introduz uma
discussdao sobre como os alunos vivenciaram o processo de criacdo durante a montagem do
espetaculo realizada no curso e como esta relagdo foi significada. As Vdrias Vozes do
Espetdculo aborda o envolvimento de um dos alunos com os diversos elementos constituintes
do espetdculo teatral e as implicagdes deste envolvimento para a constituicao deste aluno. Em
conexao com o item anterior, A Recepcdo Estética e a Transformagdo do Sujeito reflete sobre
como a experiéncia do curso de teatro pode ampliar as possibilidades de percep¢ao de obras

teatrais e de criacdo neste contexto. Finalmente, A Relacdo com a Platéia: Contempladora
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ativa da obra teatral apresenta, inicialmente, os sentidos produzidos sobre as apresentacdes
realizadas para o publico. Posteriormente, este capitulo contempla a atividade do ator como

socio-historicamente localizada.

Aprendi as frases que formam a epigrafe deste trabalho com os alunos do curso de
teatro que observei para esta pesquisa. Nos momentos que antecediam a entrada do publico
ao teatro onde apresentaram o espetdculo montado durante o semestre, os alunos reuniam-se
no palco e, de maos dadas, repetiam estas palavras e retiravam-se para as coxias para dar
inicio ao espetéaculo.

Assim como eles uniam suas maos e coracdes as maos e coracdes de seus colegas para
juntos concretizarem o espetaculo, também eu precisei unir minha mdo e o meu coracio as
maos e coracdes de todos aqueles alunos, dos professores das oficinas, além dos interlocutores
que compartilharam seus conhecimentos préticos e tedricos durante o curso, tanto
pessoalmente quanto por meio de suas obras. Somente criando desde as suas vozes a minha
voz, pude fazer o que sozinha eu nao poderia: dar vida a este estudo. Ofereco-o agora ao leitor

para que dele também participe, o signifique e aproprie, a sua maneira.
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2 CAMINHOS METODOLOGICOS

Neste estudo, considera-se que o processo de pesquisar nao pode ser reduzido a uma
atividade de andlise de dados passivamente coletados em um determinado ambiente. As
informacdes coletadas em uma pesquisa o sa3o em um processo de implicagao do pesquisador
no campo que, no caso das Ciéncias Humanas, é construido por pessoas que sdo a0 mesmo
tempo sujeitos e objetos de estudo. Amorim (2002) aponta como objeto especifico das
Ciéncias Humanas o discurso ou a matéria significante, sendo que este objeto de estudo é um
sujeito produtor de discurso, ou seja, “um objeto nao apenas falado, como em todas as outras
disciplinas, mas também um objeto falante” (p. 10).

Compreende-se, portanto, que esta ¢ uma relacdo dialética, relacdo de reciprocidade
que transforma tanto o pesquisador quanto o objeto/sujeito pesquisado: “Eles se encontram
situados, um em rela¢do ao outro, de maneira que o pesquisador se define pelo seu objeto,
assim como o objeto se define pelo pesquisador.” (Maheirie, 1994, p. 128).

Deste modo, o método desta pesquisa nao se define por procedimentos definidos
anteriormente e a serem seguidos passo a passo. Ao contrdrio, foi criado durante o préprio
processo de pesquisar. Os objetos/sujeitos da pesquisa deram origem a um campo de
investigacdo dindmico e participaram da constru¢do dos caminhos metodolégicos aqui

apresentados.

2.1 A DEFINICAO DO CAMPO DE PESQUISA

O recorte do campo de pesquisa contemplou 0s momentos que antecederam o inicio de
um curso livre de teatro para adultos na cidade de Curitiba-PR, em fevereiro de 2008, até o
término do seu primeiro semestre, em junho de 2008.

Curitiba conta com muitas escolas de teatro de qualidade reconhecida pelo publico da
cidade. Para definir a escola a ser pesquisada, desconsiderei aquela onde estudei durante
alguns anos, e com a qual estive intimamente envolvida enquanto aluna e colega, de modo
que ficaria dificil realizar o distanciamento necessdrio para olhar aquela escola como um
campo de pesquisa.

Como eu j4 havia conhecido o diretor de outra escola em anos anteriores, € sabia da
sua receptividade a novos projetos, optei por entrar em contato primeiramente com ele,

acreditando que seria um trabalho interessante tanto para mim, quanto para a escola.
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O primeiro contato com a escola foi feito em novembro de 2007. Na ocasido, foi
enviada uma mensagem eletrOnica para o diretor apresentando a proposta de pesquisa. A
partir deste primeiro contato, marcamos um encontro pessoalmente, durante o qual,
discutimos a viabilidade do projeto, a estrutura da escola, as caracteristicas € o cronograma
das aulas.

Ap6s a aprovagdo do projeto pelo diretor e, tendo recebido a autorizagdo para dar
inicio a pesquisa, o projeto foi encaminhado para a andlise do Comité de Etica em Pesquisa
com Seres Humanos da Universidade Federal de Santa Catarina. Com o parecer favoravel do

comité (Anexo 1), a pesquisa foi iniciada.

2.2 SOBRE O FUNCIONAMENTO DA ESCOLA

As informagdes sobre o funcionamento e estrutura da escola foram produzidas desde a
conversa com o diretor, a observacdo do campo, e o conteido programéitico dos cursos
fornecido pelo diretor.

A escola oferece duas modalidades de cursos, o curso de formagdo e as oficinas. A
formacdo em teatro € um curso que tem duragdo de trés anos, com trés aulas semanais de trés
horas cada. Os alunos fazem aulas de diferentes disciplinas, como improvisagdo teatral,
histéria do teatro, teoria da voz, consciéncia corporal, canto, danca, maquiagem, figurinos e
outras. Cada disciplina é ministrada por diferentes professores, entre atores, musicos e
fonoaudidlogos. Durante todo o curso de formagao, o desempenho dos alunos € avaliado para
prepard-los para a profissionalizagdo.

As oficinas sdo cursos de trés horas semanais que redinem pessoas que tenham idade a
partir de 16 anos e que tenham interesse na pratica teatral, mas sem a pretensdo da formagao
como atores. De acordo com a ementa disponibilizada pela direcdo da escola, as oficinas
apresentam “informacdes bdsicas e introdutdrias sobre a arte de interpretar, visando o
aprimoramento pessoal, tornando o corpo € a voz mais expressivos, como instrumentos de
comunicacdo”. Diferentemente do curso de formacdo, todas as aulas das oficinas sdo
ministradas pelo mesmo professor com a ajuda de um monitor. Os professores possuem
formacdo em artes cénicas e sdo auxiliados por monitores que foram alunos do curso de
formacdo da escola, ou estudantes da faculdade de teatro. As oficinas sdo anuais, sendo que
ao final de cada semestre as turmas apresentam um espeticulo aberto ao publico.

A escola oferece, também, oficinas especificas para criangas e para maiores de 45

anos.
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Quanto ao espaco fisico, a escola funciona nas dependéncias de uma faculdade, mas
possui salas proprias para uso da escola. Sado salas de diversos tamanhos, além de uma sala
com figurinos e aderecos para o uso de professores e alunos durante as aulas, ensaios e
apresentagdes. Também compartilha com a faculdade uma biblioteca contendo livros teéricos
e textos para empréstimo dos alunos. Os professores t€ém também, a sua disposi¢do, um

aparelho de som portétil para ser utilizado durante as aulas.

2.3 PROCEDIMENTOS DE PRODUCAO DE INFORMACOES

Os instrumentos utilizados para producido de informagdes foram as entrevistas em
profundidade com os alunos participantes da pesquisa; e a observacdo das aulas de teatro
auxiliada pelo registro, em caderno de anotagdes, das minhas percepgdes, enquanto
pesquisadora, sobre 0 processo.

A entrevista em profundidade permite ao pesquisador compreender os significados,
perspectivas e interpretagdes que seus entrevistados ddo ao seu préprio contexto. E um
processo em que intervém tanto entrevistador quanto o entrevistado para dar lugar a certos
significados que s6 podem se expressar e compreender neste momento de interacdo mutua.
(Olabuenaga, 1999). Nestas entrevistas, cada questdao proposta foi trabalhada exaustivamente,
buscando-se produzir a maior quantidade possivel de informacdes, dai o uso do termo
profundidade na definicao deste tipo de entrevista.

Na presente pesquisa, os alunos foram entrevistados individualmente, em dois
momentos. A primeira entrevista aconteceu no inicio do curso, e outra ao término do seu
primeiro semestre. As entrevistas iniciais aconteceram nas primeiras semanas de aula, cada
uma com duragdo aproximada de 40 minutos. As entrevistas finais, de aproximadamente uma
hora e meia, aconteceram durante a semana seguinte a Ultima apresentacdo do espetdculo
apresentado pela turma. Todas as entrevistas aconteceram em salas disponiveis da escola de
teatro e todos os entrevistados assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(Anexo 2), que regulariza a realizacdo da entrevista e garante o cumprimento dos
procedimentos éticos da investigagao.

Em alguns momentos da andlise, utilizei também os depoimentos informalmente
concedidos pelo professor e pela monitora da turma, de modo a auxiliar a compreensdo do
contexto a que se referiam os entrevistados em suas falas. Assim, também aqueles assinaram

o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido.
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Tanto as entrevistas iniciais quanto as finais foram construidas a partir de um roteiro
contendo perguntas-chave que direcionavam o relato do sujeito para o foco da pesquisa. As
perguntas buscaram oferecer liberdade para que os entrevistados circulassem em torno dos
assuntos, e possibilitar a elaboragdo de novas questdes no momento da entrevista. O roteiro
para a entrevista inicial, cujos topicos foram desenvolvidos desde o referencial tedrico
apresentado, encontra-se em anexo (Anexo 3).

Para as entrevistas finais, foi utilizado um modelo de roteiro (Anexo 4) com algumas
diferencas para cada aluno, ja que cada entrevista final foi elaborada a partir da entrevista
inicial de cada um e das minhas observacdes durante o curso.

Tivemos em consideracdo, ainda, que o0 momento da entrevista constitui uma situacao
dialogica (Bakhtin, 2003) a ser estabelecida entre entrevistador e entrevistado. Ambos sdo
sujeitos expressivos, falantes, inesgotdveis em seus sentidos e que ocupam lugares sociais
determinados e determinantes da relacdo especifica que se configura na situacio da entrevista,
de modo que os sentidos relatados pelos sujeitos puderam ser produzidos na prépria situagdao
discursiva que constituiu 0 momento do entrevistar.

A observagao do campo de pesquisa foi definida como procedimento complementar de
producdo de informagdes por apresentar a possibilidade de compreender o contexto no qual os
sentidos relatados durante as entrevistas foram produzidos.

A observacdo do processo de criagdo se fez fundamental a medida que, de acordo com
a perspectiva aqui adotada, o objeto de pesquisa ndo estd dado, mas se constitui mediado por
relacdes historicamente construidas. Neste sentido, o sujeito se apropria da realidade nos
aspectos que lhe sdo significativos, a0 mesmo tempo em que recria a realidade em um
processo continuo (Zanella, Titon, Reis, Urnau & Dassoler, 2007). Assim, ao vivenciar o
fazer teatral, na participacdo das atividades propostas, na cria¢do junto aos colegas de grupo e
com a mediacdo do professor, estes alunos de teatro se apropriaram dos significados da
atividade criadora e produziram, nas relacdes com os outros, novos sentidos, transformando as
vivéncias das aulas em experi€ncias significativas.

Deste modo, como parte do processo de investigagdo, as aulas de teatro foram
observadas, buscando-se registrar, no caderno de anotacdes, as atividades realizadas e os
momentos de interacdo e atuacdo que pudessem auxiliar a compreensdo do processo de
producdo dos sentidos desta pratica para os sujeitos. As anotacdes nao foram utilizadas como
documentos de andlise, servindo como auxiliares a minha organizacdo sobre o que era
observado como, por exemplo, para o registro dos comentdrios dos professores sobre os

objetivos das atividades, de situagdes que aconteciam durante as aulas e que poderiam ser
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investigadas na entrevista final ou idéias que surgiam durante as observacdes e que poderiam
se transformar em itens da andlise desta pesquisa.

O procedimento de observacdo adotado neste trabalho é o descrito por Olabuenaga
(1999) como aquele em que o observador deixa que as situacdes observadas ocorram
espontaneamente e, ainda que o pesquisador ndo participe das atividades do grupo, permanece
ativo no campo de observacgdo e influente na construcao da pesquisa.

Para exemplificar este procedimento, vale trazer a fala de Edgar, um dos alunos
participantes desta pesquisa, na qual ele comenta como se sentiu sendo observado por mim,

enquanto pesquisadora:

“E, no comego é complicado, é tipo igual Big Brother (...), mas depois vocé esquece, vocé
esquece que estd sendo observado, e dai vocé acaba agindo naturalmente. Vocé até esquece
que vocé estd ali. Tanto que tinha dias que olha, que parecia que vocé nem tava ali, de tdo
acostumado que estava, dai depois a gente “ah, ela ta ali”. (risos) Entdo, mas é... acostuma.”

O comentdrio deste aluno revela que no inicio, a presenca da pesquisadora era
marcante. O fato de um observador externo estar presente — como a pesquisadora que nao
fazia parte do grupo — exacerbava o sentimento de estar sendo observado. Com o tempo,
embora nunca tenha se tornado parte daquele grupo, tornou-se parte do contexto das aulas, e o
fato de o aluno as vezes achar que a pesquisadora ndo estava I, revela o fato de que antes, em
algum momento, ela esteve. Assim, mesmo ndo sendo percebida, a pesquisadora
transformava o campo de pesquisa.

Mabheirie (1994) afirma que € préprio do homem ndo somente contemplar e prever,
mas agir e produzir sobre a realidade, de modo que o pesquisador estd impossibilitado de nao
transformar seu campo, ou seu objeto de estudo. Afinal, contemplar também € uma forma de
agir. Foi esta presenca ativa e transformadora da observadora no espaco/tempo da pesquisa,
que estabeleceu a relacdo objetiva entre sujeito pesquisador e sujeito pesquisado, criando a

possibilidade de observar os eventos em transformacao durante o processo.

2.4 OS ALUNOS PARTICIPANTES

Como sdo as oficinas os cursos destinados aqueles que nao necessariamente buscam a
formacdo de ator, foi esta a modalidade escolhida para a realizacdo da pesquisa. A escola
abriu, no inicio de 2008, trés turmas de oficinas. Inicialmente, optei por observar duas

turmas. Em uma destas, eu havia entrevistado dois alunos que, nas primeiras semanas do
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curso, desistiram por questdes particulares, de maneira que acabei por observar parcialmente
0 processo em uma turma e integralmente na outra. As informacdes contidas na andlise deste
trabalho dizem respeito a esta turma observada integralmente.

A primeira semana de aula € chamada de semana de integracdo. Nesta semana, os
alunos de todos os cursos podem participar de aulas de diferentes disciplinas com diferentes
professores. Foi nesta semana que iniciei minhas observacdes € o meu contato com as aulas
da escola, mas nem o professor e nem os alunos que fariam a oficina que eu viria a observar
participaram desta semana de integracdo, de modo que s6 os conheci na semana seguinte.

Fui apresentada ao professor da disciplina pelo diretor da escola, no primeiro dia de
aula, e neste dia, antes de comecar a aula, expliquei para o professor brevemente qual era a
minha proposta e qual era a minha inten¢@o ao observar as aulas. Ele entdo me apresentou a
turma e explicou que eu ficaria observando as aulas para a realiza¢cdo da minha pesquisa. A
turma possuia aproximadamente 18 alunos com idades entre 15 e 30 anos e contava tanto com
alunos que ja haviam estudado teatro, quanto com iniciantes.

Apo6s alguns minutos de aula, chegou a sala a pessoa que seria a monitora daquela
turma. O professor explicou que ela seria uma ajudante, que participaria das atividades
quando fosse necessdrio e ajudaria a ministrar algumas atividades. Como naquele momento as
particularidades do meu projeto nio foram esclarecidas, ao inicio do intervalo, enquanto todos
se dispersavam, por iniciativa minha e de alguns alunos que me abordaram, expliquei quais
eram os meus objetivos e esclareci que estaria fazendo anotacgdes sobre as atividades que eles
fariam nas aulas e algumas observacdes dos professores sobre as mesmas.

Também foi neste intervalo que comecei a procurar por alunos que correspondessem
aos critérios para a realizacdo das entrevistas. Inicialmente, foram definidos trés critérios para
a selecdo: a) demonstrar interesse em participar voluntariamente da pesquisa, aceitando os
seus termos de realizacdo; b) estar iniciando seu primeiro contato com um curso de teatro; c)
sujeitos que relatassem motivagdes diferenciadas como justificativa para buscar o curso.

De inicio, optei por realizar esta investigagdo com adultos porque foi com os adultos
que mais tive contato durante minha experiéncia nos cursos de teatro. Entretanto, decidi nao
definir uma faixa etdria especifica, deixando este critério aberto as possibilidades que seriam
oferecidas pelo campo da pesquisa. Como na primeira aula do curso compareceram diversos
alunos na faixa etdria de 20 a 30 anos, e muitos deles nunca tinham participado de cursos de
teatro, considerei que a turma seria apropriada para a sele¢do de sujeitos para a entrevista.

No segundo dia de aula novos alunos iniciaram o curso, sendo que a entrada e saida de

um ou dois alunos continuou durante o primeiro més de aulas. Com este movimento que se
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deu até a defini¢do da turma, restaram poucos alunos que correspondiam aos critérios para as
entrevistas, pois a turma que no inicio possuia vdrios participantes na faixa dos trinta anos
tornou-se mais jovem, com idades entre 15 e 25 anos. Além disso, muitos dos alunos que
permaneceram ja haviam freqiientado cursos de teatro antes daquele, de maneira que restaram
poucos alunos dentro do perfil que eu havia inicialmente definido. Diante deste quadro, nao
cheguei a considerar o critério ¢ (sujeitos que relatassem motivacdes diferenciadas como
justificativa para buscar o curso) na selecao dos participantes.

Trés alunos foram selecionados e entrevistados, mas somente as entrevistas de dois
alunos foram aproveitadas para a andlise. Este fato se deve a amplitude e complexidade das
respostas. Um dos entrevistados forneceu respostas curtas e objetivas, as quais, na ocasiao da
entrevista, ndo se faziam possiveis aprofundar. Por ndo ofereceram informacdes suficientes
acerca dos principais pontos de discussdo deste trabalho, as falas deste aluno nao foram

aproveitadas neste momento.

2.5 ANALISE DAS INFORMACOES

2.5.1 A selecao das falas

As entrevistas foram registradas com o auxilio de um micro gravador e,
posteriormente transcritas na integra. O material resultante da transcricao foi lido por
repetidas vezes e, a cada leitura, algumas falas foram ganhando destaque no todo das
entrevistas, chamando a atencdo por evidenciarem as relacdes na vida dos sujeitos, as
mudancas ocasionadas pela experiéncia do curso de teatro, as relagdes entre os proprios

alunos entrevistados e a minha implicacdo, enquanto pesquisadora, neste processo.

2.5.2 Para uma leitura das aulas observadas

O conteddo programético fornecido pela escola incluia algumas sugestdes de leitura
que poderiam auxiliar a compreensdo e o embasamento tedrico das atividades propostas.
Optei por conversar com o professor € a monitora sobre as particularidades da sua oficina e os
autores que poderiam me ajudar a contextualizar as suas aulas de modo a oferecer ao leitor do
meu trabalho uma compreensdao do processo daquela oficina. Os professores esclareceram
que, ainda que orientassem suas aulas pelas propostas tedricas e metodologicas de alguns

autores, como Stanislavski, as oficinas ndo compreendiam o ensino de sistemas ou programas
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de preparagdo do ator passo a passo. Também ressalvaram que, por se tratar de uma turma de
pessoas que ndo necessariamente tem como objetivo a profissionalizacdo ou a formacgdo de
ator, estes alunos geralmente preferem atividades mais descontraidas, direcionadas as suas
necessidades, sendo que a exigéncia técnica acontece dentro do melhor que cada aluno pode
fazer. Sugeriram, entdo, que eu buscasse autores que trabalhassem com a iniciagdo teatral e
com os jogos teatrais, como Sibato Magaldi, Ingrid Koudela e Viola Spolin, de modo que
foram as obras destes autores as escolhidas para fazer uma leitura das aulas observadas.
Importante ressaltar que reconhecemos que os caminhos tedrico-praticos definidos
pela escola participam do modo como cada aluno ird apropriar-se da experiéncia do curso.
Entretanto, este trabalho ndo tem a intencdo de analisar tedrica e metodologicamente as
atividades propostas nas oficinas. A leitura aqui realizada busca situar o leitor no contexto do
curso observado, mantendo-se o foco da pesquisa nos sentidos produzidos pelos sujeitos

participantes.

2.5.3 Para a analise das entrevistas

No campo da psicologia, o referencial tedrico definido foi a andlise do discurso com
base nas contribui¢des do circulo de Bakhtin e da psicoldgica histérico-cultural de Vygotski.
Desde estes referenciais, compreendemos que cada enunciado concretizado na entrevista
carrega sentidos presumidos, que transparecem a partir da anélise do todo das entrevistas, e
fazem presentes as miltiplas vozes que compdem o discurso dos entrevistados.

A andlise também atentou para o fato de que, assim como os sentidos se produzem e
transformam no momento da entrevista, também o processo de relato das informacdes
produzidas no campo implica em uma transformacdo do discurso. Conforme bem destaca
Amorim (2002), do ponto de vista bakhtiniano, o relato sempre difere da citacdo de campo,
visto que o texto produzido pelo pesquisador sempre se constitui em um novo contexto, onde
o que € dito € dito por alguém a alguém de quem depende a forma e o contetido do que € dito.
Neste sentido, assume-se que a andlise do discurso aqui proposta se constitui na atribui¢do
dos meus sentidos aos sentidos que os sujeitos atribuem a sua atividade, o que caracteriza a
experiéncia de uma producdo que € subjetiva e objetiva, a0 mesmo tempo, prestando contas

do encontro da pesquisadora com o seu objeto.
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3 EM CENA: EDGAR E JONAS

Ainda que os alunos entrevistados tenham autorizado a utilizagdo dos seus nomes
verdadeiros neste trabalho, bem como a divulgacdo do nome da escola, optei por substituir
aqueles por nomes ficticios, preservando a identidade dos sujeitos. Assim, os alunos serdao
aqui chamados de Edgar e Jonas.

Na época da primeira entrevista, Edgar tinha 26 anos e era solteiro. Iniciou o curso de
teatro desde a primeira aula e ja nesta ocasido tomei conhecimento de que aquela era sua
primeira experi€éncia em um curso de teatro. No nosso primeiro contato, me apresentei,
expliquei os objetivos da pesquisa e o convidei para dela participar. Tendo aceitado o
convite, realizamos sua entrevista inicial na semana seguinte a sua terceira aula. No
momento, nio estava empregado e prestava auxilio na secretaria da escola de teatro. E natural
do interior do Parand e cursava o primeiro ano da faculdade de Publicidade.

Para Edgar, a busca pelo curso se deu apds ter assistido a pegas apresentadas por
turmas daquela escola, situacdo que despertou a vontade de saber qual a sensagdo de estar no
palco, ouvindo “os aplausos da platéia”. Além disso, também explicou que o fato de sentir-se
uma pessoa “timida” o levou a ingressar no curso a fim de buscar autoconhecimento, e para,
nas suas palavras, “se expressar melhor com as pessoas, perder alguns bloqueios”.

Jonas, na ocasido da entrevista, estava casado e tinha 30 anos. Ele ingressou no curso
ap6s duas aulas do seu inicio. Ao contrdrio de Edgar que ja sabia quem eu era quando o
abordei para participar da pesquisa, Jonas ainda nio me conhecia, pois ndo havia estado
presente na primeira aula, quando fui apresentada a turma. Assim, foi Jonas quem veio até
mim durante o intervalo da sua primeira aula e me perguntou se eu também era aluna. Neste
momento, esclareci que estava ali como observadora e apresentei minha pesquisa,
convidando-o a participar. Tendo aceitado o convite, realizamos sua entrevista apds a terceira
aula do aluno (quinta aula da turma). Jonas também € natural do interior do Parana. Trabalha
no setor de Recursos Humanos de uma empresa e cursa a faculdade de Administragdo.

Jonas buscou o curso de teatro para realizar o sonho de aprender a atuar que trazia
desde a infancia. A dificuldade de comunicagdo, principalmente para um grande nimero de

pessoas, e de interacdo social também contribuiram para a busca do curso naquele momento.
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3.1 SOBRE A PRODUCAO DE SENTIDOS E A CONSTITUICAO DO SUJEITO

Para dar inicio a este tema € necessdrio apresentar o modo como concebemos o
processo de significagdo na perspectiva aqui adotada, o que implica em pensar no modo como
se organizam e constituem o0s sujeitos nas relacdes sociais. A organizagdo e constituicao dos
sujeitos acontecem por meio da atividade humana mediada técnica e semioticamente. Nestes
processos, o0 homem transforma e significa os objetos da natureza, criando signos que passam
a ser lidos por aqueles que entram em contato com os objetos transformados, bem como pelo
préprio produtor do objeto, o qual se faz outro na leitura da prépria produgdo (Pino, 2000).

Apoiando-se na teoria de Vygotski, Zanella (2000) afirma que os signos inserem o
homem na ordem da cultura e estabelecem relacdes qualitativamente diferenciadas com a
realidade: “ao invés de diretas e imediatas, estas passam a ser mediadas pelos signos, pela
cultura” (p.101). Além disso, enquanto socialmente produzidos, os signos comportam uma
dimensdo coletiva e privada, “sdo porta-vozes tanto da histéria social humana quanto das
historias dos sujeitos que os utilizam” (p. 102).

Neste contexto se insere a linguagem, cria¢do cultural cujos elementos constitutivos
sa0 os signos. A linguagem possibilita os processos de significagdo e constituicdo do sujeito a
partir da alteridade. Smolka (1995) nos ajuda a compreender esta questdo ao afirmar que
mais do que um meio de comunica¢do, a linguagem € um produto histdérico, objetivado, que
possibilita e instaura a subjetividade: “a linguagem nomeia, identifica, designa, recorta,
configura, estabelece relacdes” (Smolka, 1995, p. 19), e é por meio dela que cada pessoa
significa o outro da relagio e se apropria dos sentidos que este outro tem para ela. E também
no movimento dialético da relagdo, que o outro d4 ao eu as coordenadas de quem ele é, que
posic@o ocupa socialmente e o que se espera dele, ou seja, € na relacdo com o outro e pela
linguagem que o eu significa a si mesmo (Pino, 2000).

Mas a linguagem também possibilita o caminho inverso, ou seja, a objetivacdo da
subjetividade por meio das palavras, dos sons, dos movimentos, enfim, dos signos que
realizam os discursos dos sujeitos. Bakhtin (2006) afirma a realidade do signo como
fragmento material da realidade, seja como som, como massa fisica, como cor, como
movimento do corpo, etc. e, neste sentido, sua realidade € totalmente objetiva e passivel de
um estudo metodologicamente objetivo. Por conseguinte, os signos refletem ndo somente a
realidade do mundo fisico, mas também refletem e refratam a realidade do sujeito. As
palavras, que enquanto signos sdo indeterminadas em suas possibilidades de significados e

valores, quando apropriadas pelos sujeitos, transformam-se em palavras carregadas de
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sentidos constituidas por avaliagdes ideoldgicas que definem se algo € verdadeiro, falso,
correto, errado, bom, ruim, etc. Assim, completa Bakhtin, “tudo que € ideoldgico possui um
valor semidtico”. (Bakhtin, 2006, p. 33)

Fica claro, portanto, que os signos emergem no processo de interagao social, de modo
que o carater valorativo das palavras ndo € fruto de um individuo que as profere e sim, do
contetido social que ganha forma na fala dos sujeitos particulares. Neste sentido,
compreendemos que a fala de uma pessoa contém em si as multiplas vozes da realidade social
que a constitui. Por trds da palavra dita, hd uma dimensao nao dita de sentidos que localizam o
lugar de onde se fala e o contexto no qual se fala:

Nossos enunciados emergem — como respostas ativas que sd@o no didlogo
social — da multiddo das vozes interiorizadas. Eles sdo assim, heterogéneos.
Desse ponto de vista, nossos enunciados sdo sempre discurso citado,
embora nem sempre percebidos como tal, j4 que sdo tantas as vozes
incorporadas que muitas delas sdo ativas em nds sem que percebamos sua
alteridade (na figura bakhtiniana, sdo palavras que perderam as aspas).
(Faraco, 2005, p.82).

Bakhtin também nos esclarece: Nao hd palavra primeira, nem palavra tltima. Todo o
enunciado existe em resposta a outro enunciado. Em consonancia com este autor, assumimos
que os momentos das entrevistas se constituiram como situacdes de produgao de sentidos do
entrevistado e do entrevistador, de modo que, no presente trabalho, apresento os meus
sentidos acerca dos sentidos dos sujeitos entrevistados sobre processo de oficinas de teatro
pelo qual passaram.

Para exemplificar o que foi dito at¢é o momento, podemos analisar uma palavra
destacada da entrevista realizada com Jonas, apds as apresentacdes da peca pela sua turma.
Quando perguntado sobre dificuldades que tivesse encontrado durante a montagem do
espetaculo, Jonas conta como se sentiu quando, logo no inicio da montagem, precisou faltar

trés ensaios, retornando ao grupo apds esta auséncia’:

“Entdo nos trés sdbados ali, que eu acabei faltando, eu perdi muita coisa nesse sentido, que
era o inicio. (...) Entdo as vezes eles usavam algumas girias do teatro mesmo que eu ficava
assim... E eu ndo tinha intimidade para chegar e perguntar assim o que era aquilo. Entdo eu
acabava pegando uma coisinha aqui e outra ld, ia somando e chegava ao resultado. (...) Uma
das coisas que é bem, que até depois eu fiquei pensando, “nossa, como eu ndo sabia isso?”.
Quando eu recebi um e-mail’ e estava ld escrito “merda, merda, merda”. E eu fiquei
pensando “nossa, mas por que”? Ai eu imaginei que deveria ser algum cumprimento. S6 que
eu ndo perguntei assim o que é que era, e depois eu acabei descobrindo por conta propria. E

5 ~ e
As falas dos alunos serdo apresentadas em itdlico e entre aspas.

® Os alunos participavam de uma rede de mensagens eletronicas pela qual comentavam as aulas, os eventos da

escola, etc.
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eu ndo sabia que usavam isso no... na maneira de cumprimentar no teatro. Entdo foi uma das
coisas que me marcou bastante (risos)” (Jonas, entrevista final)

A palavra “merda”, cujo significado no contexto teatral era desconhecido por Jonas,
possui correspondente direto no mundo fisico, correspondéncia esta que d4 origem a uma de
suas definicdes no Novo Diciondrio Aurélio da Lingua Portuguesa (1996): “1. Matérias
fecais, excremento, dejeto”. Possivelmente, por meio desta correspondéncia inicial com o
mundo fisico, no cotidiano, esta palavra passou a receber outros significados, principalmente
ligados a coisas que ndo funcionam, baguncgadas, ou sujas. Estas defini¢des também foram
acolhidas pelo diciondrio: “2. Imundice, imundicia, porcaria. 3. Coisa insignificante, ruim,
irritante ou repulsiva; titica. 4. Pessoa insignificante, sem valor ou sem préstimo” (p. 1121).

O fato de ter estado ausente durante algumas aulas, fez com que Jonas demandasse um
pouco mais de tempo do que os colegas para compreender que, no contexto social e
ideologicamente organizado do teatro, a palavra “merda” € utilizada paradoxalmente para
desejar boa sorte, sucesso, bom éxito. Esta definicdo também ja foi acolhida pelo Novo
Diciondrio Aurélio que a classificou como giria no teatro.

Existem vérios palpites sobre a origem da utilizacdo desta palavra no contexto teatral.
Dario Fo arrisca uma explicacdo em seu Manual Minimo do Ator. Referindo-se ao
surgimento do Arlecchino, personagem da Commedia dell’Arte, em Paris no final do século
XVI, o autor descreve um dos momentos da atuagdo de Tristano Martinelli, o primeiro ator a
representar este personagem:

Ambos os atores usavam o recurso da provocagdo. Entravam em cena ja
agredindo o ptblico com obscenidades e gestos inacreditavelmente
vulgares. Durante um didlogo amoroso entre um cavalheiro e sua dama,
Martinelli abaixava as calcas e comecava a defecar, tranqiiilo e beato, em
pleno proscénio. Em seguida, recolhia o resultado de seu esforco (era a
maioria das vezes um doce de castanhas ainda tépido), atirando-o a maos-
cheias, sobre o publico, urrando entre grandes gargalhadas: “Traz sorte!...
Aproveitem!”. Acredito que nasceu dai a expressdo francesa Merde!, para
desejar “boa sorte” entre os atores (Fo, 1999, p. §2).

Jonas talvez ndo conheca a origem desta significacio no teatro, mas quando se refere a
palavra “merda”, lembrando-se de como ela mediou sua relagdo com os outros alunos no
contexto do curso, nos mostra que para compreender o significado desta palavra, foi preciso
inserir-se no que Bakhtin (1926) denomina situacdo pragmadtica extraverbal do enunciado
verbal. E a situacdo extraverbal que caracteriza a dimensdo ndo-dita da palavra, seu teor

valorativo que é compartilhado coletivamente no contexto do qual emerge e que se faz
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presente na forma como a palavra € pronunciada, ou seja, na sua entonagdo. A palavra
“merda”, na fala de Jonas, traz consigo a voz daqueles que compartilham o conteddo
extraverbal do contexto teatral.

Mas, além disso, quando compreende os significados que recebe a palavra neste
contexto, a torna prépria, produzindo sobre ela sentidos singularizados. Tendo em vista que o
momento da entrevista se constitui como um momento de producdo de sentidos, tanto para o
entrevistado quanto para a entrevistadora, compreendo que, durante o trecho da entrevista
supracitado, a minha pergunta (“Vocé encontrou alguma dificuldade neste momento de
montagem da peca?”’) mobilizou a esfera motivacional da consciéncia de Jonas. Esta esfera
foi definida por Vygotski (1992) como a tendéncia afetivo-volitiva que contém em si as
inclinacdes, necessidades, interesses, afetos e emocdes que dao impulso ao pensamento e a
acdo. Ao ser afetado em sua esfera motivacional, seu pensamento foi impulsionado em
direcdo a buscar momentos de dificuldades enfrentados durante a montagem do espetaculo, de
modo que a palavra “merda”, para Jonas, passa a ser significativa também de um momento de

dificuldade enfrentado durante o curso.

3.2 O PROJETO DE SER

Compreendemos o projeto de ser, a partir, de Sartre (1984), como o movimento de
objetivacdo e subjetivacdo, amparado na condicdo do passado, que projeta o sujeito rumo ao
futuro, em fungdo do sujeito que se deseja ser. Neste sentido, “a conduta mais rudimentar
deve ser determinada ao mesmo tempo em relacdo aos fatores reais e presentes que a
condicionam e em relacdo a certo objeto a vir que ela tenta fazer nascer” (p.152).

No permanente processo de vir a ser, o sujeito € impulsionado por uma auséncia, uma
falta que se dirige ao “campo dos possiveis” (p.152), ou seja, ao campo das possiveis
estratégias que por sua vez se insere no campo da realidade social e histérica: “E superando o
dado em direcdo ao campo dos possiveis e realizando uma possibilidade entre todas que o
individuo se objetiva e contribui para fazer a Histéria.” (p.153)

A vida se faz, deste modo, por escolhas e ndo escolhas, realizadas dentro das
condig¢des possiveis de cada pessoa. Tais escolhas definem, por sua vez, o que se € e 0 que

nao se €. Este movimento de superacdo constante de si define a condi¢do ontoldgica de ndo
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coincidéncia consigo mesmo, de transcendéncia do passado na dire¢cdo do futuro, da
subjetividade na contramola da objetividade’ que faz do humano um ser em aberto.

Este ponto é abordado no presente item conforme reconhecemos que o curso de teatro
passou a mediar o projeto de ser dos alunos entrevistados. Tal fato pode ser analisado a partir
de falas enunciadas por Jonas, nas suas entrevistas inicial e final, e por meio das quais
reconhecemos a expressao do seu projeto.

Nas falas seguintes, Jonas comenta os motivos que o levaram a comecar a fazer teatro:

“Eu sempre tive vontade, sempre gostei muito de ver, de assistir, por exemplo, novela ou
comercial. (...) Entdo ao mesmo tempo em que eu assisto, eu fico imaginando: “Ah se eu
fizesse dessa forma”. E as vezes eu me imagino no lugar do ator ld. Entdo eu sempre tive essa
vontade, mas também nunca falei muito com as pessoas sobre isso.” (Jonas, entrevista inicial)

(...)

“A idéia inicial é assim, como eu trabalho na drea de Recursos Humanos, eu estar
desenvolvendo o lado pessoal. Hoje eu ja melhorei bastante, mas eu sempre fui muito
retraido. Tinha um tempo que se eu tivesse que falar em puiblico eu gaguejava, eu ficava
vermelho, enfim, eu ndo conseguia. (...). Entdo foram coisas que, até com o meu proprio
trabalho, eu fui me colocando nestas situacoes cada vez mais para estar melhorando. Entdo a
intencdo é estar me desenvolvendo mesmo, estar conseguindo me expressar melhor,
trabalhando mesmo este lado, de comunicagdo, que é uma das coisas que eu sinto que eu
preciso melhorar bastante.” (Jonas, entrevista inicial)

Estas falas esclarecem que antes da acdo de buscar o curso de teatro, outras estratégias
foram definidas, principalmente no trabalho, quando Jonas foi se colocando em situagdes
desafiadoras, como meio para superar a inibicdo, comunicar-se melhor e conseqiientemente
relacionar-se melhor. Pode-se dizer que esta vontade de ser um outro menos timido, mais
comunicativo da forca ao movimento de colocar-se em situacdes de desafio a si proprio na
tentativa de superar-se em funcio de um novo ser.

Tendo isto em vista, o curso de teatro pode se fazer estratégia para o projeto deste
aluno que manifesta a necessidade de mediacao para relacionar-se com um grupo de pessoas

que nao conhece. Sobre a necessidade de mediacdo, Jonas comenta:

“Se chegar um grupo de pessoas e eu conheco as pessoas, ok, eu me saio bem, mas se eu ndo
conheco, precisa que alguém talvez venha até mim para que eu me solte. Se forem duas
pessoas, por exemplo, as duas forem quietas, ali timidas, ficam ali paradas. Eu sou bastante
timido neste sentido, até a pessoa me conhecer, até eu conhecer a pessoa, ai a partir dai eu
me solto.” (Jonas, entrevista inicial)

7 Para o aprofundamento da condicdo ontolégica de movimento em dire¢io ao que ainda nio se é, ver Sartre
(2000) e Maheirie (2002, 2007)
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Esta mediacdo que demanda Jonas € realizada, no curso de teatro, pelos professores e
alunos que sdo colocados em atividades teatrais para trabalhar a comunica¢do na linguagem
teatral, de modo que estas atividades concordam com as expectativas deste aluno. Pela
mediacdo do outro, € possivel superar a inibi¢ao, fazendo-se sujeito entre sujeitos.

E necessdrio esclarecer que esta estratégia ndo teve inicio com este curso. A busca
pelo teatro se apresenta como objetivacdo de algo que ja era vislumbrado anteriormente e que
Jonas nos revela ao falar de sua postura como espectador de televisdo. Quando ele se colocava
no lugar dos atores das novelas e dos comerciais que assistia, sua imaginacdo ja mobilizava
afetos e vontades (Vygotski, 1992) em funcdo do seu projeto de ser.

Para Sartre (2000) cada acgdo, seja ela um gesto, um impulso, ou um desejo, uma
davida, um gosto que se concretiza em fala de uma pessoa, nos revela esta pessoa como um
todo. Assim, o sujeito ndo é uma soma, uma colecdo de condutas, e sim uma totalizacdo que
se reconstrdi a cada instante. Diante deste quadro, revela-se que cada acdo definida como
possivel para Jonas exprime em si 0 seu projeto, sua escolha original em circunstancias
particulares.

Nao € nossa intenc@o aqui discorrer sobre o projeto de ser dos alunos entrevistados,
mas podemos reconhecer um pouco deste sujeito almejado, nas estratégias relatadas durante
as entrevistas. No caso de Jonas, suas falas revelam a busca por ser uma pessoa mais
desinibida, comunicativa, que estabelece contatos com mais facilidade. Ao nos voltarmos
para o seu projeto, reconhecemos tendéncias comuns aos projetos de outros alunos que
buscam um curso de teatro. Referimo-nos ao desejo de desinibicdo e interagdo que
apareceram de modo marcante nas suas falas. Um olhar mais apurado para este desejo de
interacdo e desinibicdo nos esclarecerd a relacdo entre esta busca compartilhada entre os
alunos e o curso de teatro.

Partimos do reconhecimento de que o estado de inibicdo implica em uma dificuldade
para o estabelecimento de contato com o outro. A desinibi¢do, ao contrdrio, representa uma
abertura de caminhos em dire¢do ao estabelecimento deste contato, os quais, por sua vez, se
constituem como condi¢ao de existéncia para a comunicacdo. Neste viés, concebemos que o
curso de teatro pode se constituir espago para o estabelecimento de novos contatos, 0s quais
por sua vez sdo mediados por uma forma de comunicacdo diferente da comunicagdo
cotidiana. Talvez para alguns timidos, as possibilidades do uso do corpo, da voz, da
experiéncia de fazer-se um outro de si mesmo por meio do personagem se mostrem como
bons mediadores nas suas relacdes, como evidencia a fala de Jonas quando questionado sobre

a experiéncia de apresentar a peca:
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“Acho que foi uma experiéncia unica, é inexplicdvel, é muito interessante. Eu me senti... Eu
tinha muito medo de chegar ali, de gaguejar, de ficar vermelho, de esquecer as falas, eu tinha
receio nesse sentido. Mas foi como se eu jd fizesse aquilo hd mais tempo, depois que eu entrei
em cena, como se ndo fosse a primeira vez... Era a primeira vez que eu estava fazendo aquilo,
mas a sensa¢do era de que ndo era a primeira vez que eu estava entrando num palco para
apresentar. (...) Eu me surpreendi comigo mesmo pela maneira como eu me senti a vontade.”
(Jonas, entrevista final)

Mas, além disso, se como vimos, € o outro quem nos da as coordenadas de quem eu
sou (Bakhtin, 2003a; Vygotski, 2000) e que, portanto, é pelo outro que o eu reconhece a si
mesmo, € possivel supor que a busca pelo curso de teatro manifesta um movimento em
direcdo a tornar-se um outro, um outro que supera sua inibi¢do. Faraco (2006) ao discutir o
principio do dialogismo, ressalta que, para Bakhtin, “ser, significa se comunicar, significa ser
para um outro e pelo outro, ser para si mesmo’ (p.73).

Neste sentido, a ndo-comunicacdo se faz um estado de ndo ser ouvido, de nio ser
reconhecido, de ndo ser lembrado, estado que aquele que se define timido vivencia no
cotidiano e ao qual o curso de teatro oferece uma alternativa. Por meio da mediacdo da
linguagem teatral, o curso apresenta aos alunos uma nova forma de comunicacdo que se
realiza pelo corpo, pela voz, pelo som, etc. Esta nova linguagem, neste contexto diferenciado
do cotidiano, vai permitir o estabelecimento de novas formas de relacionamento e, portanto,
mediar os processos de transformagdo dos alunos enquanto sujeitos. Estas mudancas sdo
acompanhadas por um processo de re-significacdo de si proprio, o qual permite aos sujeitos
reconhecerem sua possibilidade de ocupar um novo lugar social, um lugar onde sdo ouvidos,
lembrados. Tal situacdo parece ter ficado evidente quando Jonas fala sobre o que o marcou na

experiéncia das apresentacdes e em todo o semestre de oficinas:

“Se eu for me imaginar ld atrds, hd alguns anos atrds, como eu era, que eu mal falava com as
pessoas, e hoje estar num palco... A evolugcdo que eu mesmo tive, eu ndo sei se por uma
questdo de persisténcia ou o qué,(...) para conseguir chegar onde eu cheguei, chegar mesmo
num palco ld. Eu acho que foi uma superagcdo mesmo.” (Jonas, entrevista final)

Esta fala deixa transparecer o lugar social de alguém que tem dificuldades de
comunica¢do, 0 que por sua vez, cria a necessidade de superar esta dificuldade, fazendo da
possibilidade de estar no palco, um fato marcante. No palco, Jonas se realiza como um novo

sujeito. Agora ele ndo se sente mais aquela pessoa que ha alguns anos “mal falava com as

pessoas”, e sim um novo sujeito, capaz e “‘chegar mesmo num palco” e falar para muitos.
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3.3 A RELACAO ESTETICA

Cabe, neste ponto, a apresentacdo de um importante ponto para a compreensao deste
processo de mudanga em Jonas e a forma particular de relagdo que engendrou este processo: a
relacdo estética, dentro da qual, tradicionalmente, € situada a atividade artistica.

A este respeito, Vazquez (1999) esclarece que as diferentes formas de relagdes
homem-mundo se estabelecem de acordo com as atitudes do homem para com a realidade,
para com as necessidades que precisa satisfazer e para com o modo como tenta satisfazé-las.
Sao as condigdes histdricas e sociais que definem o lugar e a importancia que estas formas de
relacdo ocupam dentro do todo social, bem como o modo como nele elas se vinculam
mutuamente. A relacdo estética se insere dentro deste sistema de relacdes, estando presente
em todas as sociedades, ocupando lugares diferenciados frente a outras formas de relacao.

Em outra obra, Vazquez (1978) se fundamenta em estudos sobre a estética na obra de
Marx para afirmar a objetivacdo artistica, produto da relagdo estética, como uma forma
peculiar do trabalho criador — seu extrato mais profundo e origindrio. O homem é, deste
ponto de vista, um ser capaz de se elevar sobre o que tem de natural encontrando no fazer
artstico, uma possibilidade de criacdo. E na relacio estética que o homem afirma sua
necessidade criadora, se presentifica na transformacdo da realidade concreta em realidade
humana e, deste modo, satisfaz uma necessidade de afirmacdo e expressdao que nao consegue
satisfazer em outras formas de relacdo. Neste sentido, também, é que Vygotski (2001a)
afirma que “a arte completa a vida e amplia suas possibilidades” (p. 312). E pela objetivagio
artistica que superamos aqueles sentimentos que niao conseguimos vivenciar no cotidiano.

Ressalta-se, entretanto, que embora, neste estudo, abordemos o fazer artistico,
particularmente a atividade do fazer teatral enquanto possibilidade de relacdo estética, esta
relacdo também acontece, de acordo com Vazquez (1999), com objetos que ndo tenham sido
produzidos pelo fazer artistico, bem como com objetos ndo produzidos pelo homem. O
homem pode, deste modo, relacionar-se esteticamente com objetos da natureza, ou do seu
cotidiano, ao transcender seus valores pratico-utilitarios, lancando sobre eles um olhar que
enxerga sentidos distantes daqueles cotidianamente produzidos.

Ao pensarmos a relacdo estética como uma necessidade humana, afirmamos o papel
da afetividade em sua base. A este respeito Zanella, Reis, Camargo, Maheirie, Franca e Da
Ros (2005) ressaltam que a dimensdo estética significa a “possibilidade ou a concreta

objetivacdo da subjetividade de forma sensivel; ou seja, € a relacdo que o sujeito estabelece
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com os outros e com a realidade, permeada pela sensibilidade, numa vivéncia que se revela,
ao mesmo tempo, reflexiva e afetiva” (p.194).

O fazer teatral se apresenta como uma possibilidade de relacdo estética para os alunos
do curso. Deste ponto de vista, as atividades do curso mobilizam afetivamente os
participantes e oferece instrumentos para criar e significar suas atividades e relacdes para
além das situagOes imediatas da existéncia. No caso de Jonas, as atividades propiciadas pelo
curso parecem té-lo ajudado a re-significar o seu passado e o seu presente em funcdo de um
futuro, de um devir que, agora lhe surge como possibilidade de fazer-se outro sujeito e que se
expressa na possibilidade de mudar de vida. Ao ser questionado sobre o que levaria para si da

experiéncia de todo o semestre de oficinas, Jonas afirma:

“Eu acho que eu levo que eu tenho muito ainda o que aprender e eu ainda posso, por mais
que hoje eu trabalhe em RH, eu gosto de RH, mas eu ainda posso mudar o rumo da minha
vida, da minha profissdo. Eu ainda posso seguir por esse lado do teatro. Entdo eu vejo ld no
fundo uma luz assim. (...) Entdo hoje eu vejo que conseguiu me dar uma outra visdo, outra
possibilidade de vida.” (Jonas, entrevista final)

Por esta fala, compreendemos que a experiéncia do curso parece despertar
necessidades que o seu trabalho em RH ndo consegue satisfazer. Por meio do teatro, Jonas
desenvolve um novo olhar e, projetando-se para o futuro, se langca para novas possibilidades
de ser, possibilidades estas que se constroem sobre a experiéncia do contexto do curso, um
contexto de relagdes diferenciadas daquelas do trabalho. Este aluno agora olha para o seu
cotidiano e enxerga além das possibilidades definidas anteriormente, condicao que possibilita
a re-elaboracdo de sua relacdo com o seu trabalho e com outros contextos e a definicao de
novos objetivos.

Revela-se, por conseguinte, um novo sujeito possivel que se lhe aparece por meio da
experiéncia do teatro. Nao podemos aqui precisar que sujeito € esse, de que jeito ele €, mas
podemos problematiza-lo. Jonas comenta uma nova estratégia profissional como meio para se
projetar ao futuro, e ser um outro. Mas a nova perspectiva de futuro vai além da possibilidade
de um trabalho diferente, revelando-se no sentimento de existéncia de uma nova possibilidade
de vida, de que ainda se pode mudar. Queremos dizer que o futuro nao se resume a estratégia
profissional, mas se revela nas possibilidades de ser que ganharam voz ao longo do curso de

teatro.
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3.4 OS JOGOS TEATRAIS

Ao considerarmos o curso de teatro uma prética social transformadora dos sujeitos que
dela participam, é preciso voltar nossa aten¢do para as atividades mediadoras destas
transformagdes, no caso, 0s jogos teatrais. Para isso, vamos apresentar a base do sistema de
Jogos Teatrais desenvolvido pela norte-americana Viola Spolin, dando énfase a questdo do
aprendizado da linguagem teatral por meio dos jogos. Para ndo desviarmos o foco desta
andlise, apresentaremos, neste momento, o essencial da relagdao entre o referido sistema e a
observacao das oficinas.

Posteriormente, vamos propor uma comparacao entre as experi€ncias relatadas por
Edgar e por Jonas, alunos que apresentam sentidos diferentes sobre a vivéncia das atividades.

O sistema de Jogos Teatrais de Spolin (2001a, 2001b) baseia-se na apresentacdo de
problemas, definidos como os objetos dos jogos, a serem solucionados por meio de regras
estabelecidas em conjunto entre os jogadores/atores. Os jogos envolvem os jogadores em
torno de um mesmo foco, permitem o desenvolvimento das habilidades necessdrias para o
préprio jogo, incentivando ainda a liberdade de acao dos jogadores dentro das suas regras.

Do mesmo modo, a partir dos jogos teatrais, sdo criadas e apropriadas as habilidades
necessdrias ao trabalho do ator. Ressalta-se, no entanto, que a apropriacdo da linguagem
teatral ndo deve ser assumida como o aprendizado de algo previamente estabelecido como

técnicas. A este respeito, enfatiza Ingrid Koudela no prefacio da obra de Spolin (2001a):

O jogo de improvisag@o passa a ter o significado de descoberta pratica dos
limites do individuo, dando ao mesmo tempo as possibilidades para a
superacdo destes limites. Longe de estar submisso a teorias, sistemas,
técnicas ou leis, o ator passa a ser o artesdo de sua propria educagdo (...) o
encontro com a platéia deve ser descoberto a cada momento. Concebido
desta forma, o teatro deixa de ser uma técnica ou o dominio de especialistas
(Spolin, 2001a, p. XXIV).

Os jogos teatrais foram realizados durante todo o processo do curso observado, desde
o momento de aquecimento de cada oficina. Para Spolin (2001b), os aquecimentos ajudam a
remover distragdes exteriores que os jogadores possam trazer para o palco, além de ajudarem
a superar as diferencgas pessoais.

Os aquecimentos iniciavam cada oficina e incluiam geralmente um momento de
concentracdo e relaxamento em que os alunos deitavam-se no chdo para sentir e alongar o
corpo, seguido de uma série de exercicios para as articulagdes que os alunos realizavam em pé

acompanhando os instrutores. A este aquecimento inicial, seguiam-se jogos de caminhadas
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no espaco, que de acordo com a autora citada, permitem aos jogadores familiarizar-se com o
espaco ao redor. Também eram utilizados os jogos tradicionais, conhecidos de grande parte
dos alunos e que sdao comuns nas brincadeiras de criangas, como as variacdes do pega-pega e
0s jogos com musica. Estes jogos promoviam o envolvimento entre os participantes e a
descontragdo do grupo. De acordo com Koudela (2001), o jogo tradicional, como sao os
jogos infantis, prepara o campo e introduz o jogo teatral, funcionando como forma de
encontro e aquecimento, além de mobilizar o grupo para objetivos comuns.

Nos jogos realizados durante as oficinas, pdde-se observar a exploracdo pratica do
conceito ao qual Spolin (2001a; 2001b) denominou fisicalizagdo. A fisicalizagdo tem a
funcdo de tornar real o imagindrio, corporificando um objeto a partir de uma acao fisica.

Quando um jogador aprende a comunicar diretamente para a platéia por
meio da linguagem fisica do palco, todo o organismo se torna alerta. O
jogador empresta a si mesmo ao esquema e € transportado, por esta
expressao fisica, para a comunicagdo direta — um momento de percepgdo
miitua com a platéia (Spolin, 2001b, p 86). *

Koudela (2001), experimentando a proposta de jogos teatrais de Viola Spolin com
criangas, chegou a conclusdes que podem ser traduzidas para outras faixas etdrias de pessoas
em exercicio no palco. Afirma esta autora que, a fisicalizagdo — ou corporificacdo — como
optou nomear, de um objeto em funcdo da percepcdo objetiva do ambiente, do foco no jogo
proposto e das regras compartilhadas com os demais participantes, permite tornar
sensivelmente presente algo imaginado. Ao fazer isto, o ator/jogador compreende a diferenga
entre contar uma historia e envolver-se na acdo dramaética.

Os jogos eram realizados individualmente, em pequenos grupos, ou ainda com todos
os integrantes da turma formando um grande grupo. Nas atividades de pequenos grupos a
turma era dividida aleatoriamente em equipes, sendo que as vezes trabalhavam todas ao
mesmo tempo e outras vezes apresentavam-se uma a uma para a platéia, composta por mim,
pelos alunos das outras equipes e pelos instrutores. As oficinas propiciavam aos alunos, deste
modo, a experiéncia de platéia.

A relagdo entre palco e platéia é qualificada por Spolin (2001) como fundamental para
o processo desde o inicio do trabalho com o aluno-ator. A platéia deve ser compreendida

como um grupo de pessoas com o qual se estd compartilhando uma experiéncia. Koudela

¥ Um jogo que pode servir como exemplo para que a idéia de fisicaliza¢io seja compreendida é o Jogo de Bola.
Este jogo, proposto pela propria Spolin (2001), também foi realizado na oficina observada. Consiste em brincar
com uma bola imagindria, feita de substancia do espaco, respeitando o seu tamanho e peso os quais, durante o
jogo, também podem ser transformados. Este jogo permite aos jogadores focalizar a aten¢do no objeto do
espaco.
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(2001) acrescenta que a platéia integra o grupo e assume papel ativo envolvendo-se na
solucdo do problema e respondendo a uma comunicagdo feita pelo parceiro no palco.

Além dos jogos objetivando o exercicio de habilidades especificas, os instrutores
propunham a criagcdo e a improvisacdo de cenas. Para a apresentacdo destas cenas,
delimitava-se o espaco do palco e da platéia na sala de aula, promovendo a pratica das
atividades em uma estrutura de espaco semelhante aquele no qual a peca seria apresentada ao

final do semestre.

Na ocasiao da entrevista realizada nas primeiras semanas de aula, Edgar definiu suas
expectativas com relacio a comegar a fazer teatro pela palavra “superacdo”, e esta foi a
palavra escolhida por ele novamente para significar o teatro, apds o primeiro semestre do
curso. Suas falas enunciam que os jogos teatrais e as apresentacdes da peca contribuiram para

este sentimento de superacao:

“Foi otimo! Eu percebi que a gente se conhece melhor, a gente se solta mais... coisa que eu
achei que nunca ia ter coragem de fazer, a gente vai ld e faz. (...) Ah, a questdo daquelas
aulas de improvisagdo, de ter que inventar as coisas, criar as coisas, jamais eu imaginei que
seria capaz de fazer isso. E depois no palco também fazer. Na minha cabeca eu achei que ia
chegar ld e ia travar, ndo ia conseguir. Entdo, o treino, os exercicios também ajudam muito.
A gente acha que é so brincadeira, depois no palco vocé descobre para que é que servem
aquelas coisas. (...) Até mesmo para quando vocé estiver no palco, vocé se lembra daqueles
exercicios e consegue improvisar alguma coisa na hora.” (Edgar, entrevista final)

Diante desta fala, € possivel considerar que as mudancas que permitiram esta
superacdo do Edgar de antes do curso aconteceram por meio das atividades que mediaram as
relacdes durante o curso. Edgar também ilustra resumidamente, nesta fala, o0 modo como
vivenciou o processo de criagdo do espetdculo, desde o modo como se sentia ao inicio do
curso, passando pelo processo criativo possibilitado pelos jogos até o momento da
apresentacdo da peca, este também um momento Unico, recriado a cada noite de espetdculo,
com o auxilio do exercicio de improvisar.

Mas enquanto Edgar nos mostra como se sentiu a vontade na sua experiéncia de
criacdo, Jonas nos revela uma experiéncia muito mais tensa. A dimensdo das dificuldades

implicadas neste processo pode ser analisada por meio de uma das falas de Jonas quando olha

para o seu proprio processo de criacdo durante o curso:

“Serd que eu estou fazendo da maneira correta? Serd que isso é o certo? Serd que eu estou
fazendo por fazer? Eu acho que aquela questdo do feedback. (...) Isso é uma das coisas que
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eu sinto que deveria ser melhor (durante o curso) (...) “vocé precisa melhorar nisso e nisso”.
(...) Eu me distraia bastante, existia isso, e o professor me chamava a aten¢do, mas de me
dizer assim “0, vocé faz dessa maneira que assim estd errado, vocé tem que melhorar tua
postura, vocé tem que melhorar isso e isso”. Isso é o que eu (...) queria que fosse algo mais
com firmeza. Por isso que na formagdo (no curso de formacdo) eu acho que tem mais isso.
(...) Até mesmo porque o teatro tem muito a questdo da postura, desde a forma que vocé
anda, a forma que vocé fala, o teu tom de voz, se estd bom, se ndo estd.” (Jonas, entrevista
final)

Para analisar esta fala, recorremos ao pensamento de Vygotski (2003): “Criar € dificil,
a necessidade de criacdo nem sempre coincide com as possibilidades de criar” (p.54) °. Com
esta afirmacdo, o referido autor deixa evidente o seu posicionamento diante do processo de
criacdo artistica. Criar ndo € somente prazeroso, fruto da inspirag¢do, pelo contrdrio, é um
processo ativo e objetivo no qual se entrelacam diferentes elementos.

A criatividade € um processo que tem origem na imaginagdo, ou fantasia, a qual, por
sua vez ganha vida a partir da percepcdo dos objetos da realidade. Neste processo, cada
impressao do ser humano representa um todo complexo que a imaginacao dissocia em varias
partes, rompendo a relagdo que inicialmente existia entre eles. Compreendendo em si o0s
elementos das impressdes oriundas das mais diversas experiéncias, a imagina¢do os re-
organiza entre si, criando uma nova forma que pode ser concretizada no contexto real
(Vygotski, 2003).

Ao abordarmos a fala citada de Jonas a luz do conhecimento de Vygotski e da
proposta de improvisacao teatral de Spolin, podemos problematizar que os diversos elementos
que se entrelacam no processo de criagdo dos atores, o sdo de maneiras descobertas por cada
ator. Para Spolin (2001a), a expressdo € o principal critério para se identificar uma intencao
ou emocao, sendo que o enfoque estd em mostrar € ndo em contar. O trabalho de expressao do
ator deve buscar o “onde, quem o qué” do jogo teatral, sendo que o “como’ serd distinto para
cada jogador que, ao improvisar, encontrard o seu modo de fazer ou dizer alguma coisa, o seu
modo de estabelecer a comunicagdo com a platéia.

Retomando a fala de Jonas, compreendemos que a sua preocupacdo com ‘““fazer da
maneira correta” e em ser orientado quanto ao modo de atuar (‘“‘a fala, o tom de voz, se estd
bom, se ndo estd”) revela a sua dificuldade em entender o processo de criacdo no contexto dos
jogos de improvisagdo. Para Jonas, criar parece significar a apropriacdo de técnicas

previamente estabelecidas, que deveriam ser fornecidas pelo professor e ndo criadas a seu

modo, na relacdo com os jogadores e com o contexto (onde, quem, o qué).

9 .. P . ., . . . vy e .,
No original: “Crear es dificil, la necesidade de creacion no siempre coincide con las posibilidades de creacién.”
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Na entrevista inicial, Jonas foi solicitado a dizer, em uma palavra, suas expectativas
com relagio a comegar a estudar teatro. A palavra escolhida foi “criatividade”. A luz da
no¢ao de criatividade a partir de Vygotski, é possivel compreender porque a demanda por
feedback quanto ao seu desempenho foi um fato marcante. Possivelmente, para uma pessoa
que enxerga a “criatividade” como expectativa de aprendizado, a recomposi¢ao dos elementos
da realidade na forma de fantasia e a posterior sintese entre estes elementos modificados na
fantasia e os elementos agrupados no contexto real, se mostra como um processo arduo.

Podemos abordar esta dificuldade reconhecendo que a dimensdo do pensamento é
muito mais ampla do que pode comportar o discurso verbal, de modo que aquele ndo pode se
refletir na palavra, e sim, se transformar para se realizar nela, mediado pelo seu significado
(Vygotski, 1992). Lembrando-nos da tendéncia afetivo-volitiva, assumimos que deste
processo também participam os afetos e emocdes que impulsionam o pensamento e se fazem
presentes na escolha das palavras a serem ditas € no modo como o serdo.

Agora, se ao invés da palavra dita em nossa lingua materna, da qual nos apropriamos
desde a infancia, considerarmos a linguagem especifica do fazer teatral, veremos que este
processo € ainda mais complexo. O pensamento e o sentimento do ator precisam se realizar
por meio de um corpo que se faz gesto, postura, movimento, voz, e fazer com que tal forma
comunique o que o ator quer mostrar. Para o aluno-ator este processo exige a construgdo de
um ambiente onde aquele se sinta livre e distante dos julgamentos de valor.

Porém, lancando um olhar mais atento sobre as falas de Jonas, bem como ao todo da
entrevista, encontraremos um sujeito bastante exigente quanto ao seu desempenho e a no¢do

de certo e errado, bom ou ruim:

“A unica coisa é que eu me sentia bem constrangido. (...) No inicio eu ficava muito com
aquela preocupagdo “ah tem pessoas aqui que jd fazem (teatro) faz tempo, eu to comegcando
agora’. (...) Outras pessoas se sobressaiam. Entdo eu me preocupava muito com isso, de ir ld
e fazer alguma coisa que ndo tinha nada a ver, fazer feio na verdade. (...) Eu tentava ds vezes
pegar alguns exemplos que eu achava, dentre os bons, digamos assim. Entdo alguns detalhes
eu acabava, “ah, eu tenho que fazer assim que dessa forma é legal”. Eu gostava da maneira
que os outros faziam, eu tentava, ndo fazer igual, mas me desenvolver daquela forma como a
pessoa estava fazendo”. (Jonas, entrevista final)

N

Nesta fala, Jonas se refere a sua participagdo nos jogos teatrais. O seu
constrangimento e sua preocupacdo em ‘“ndo fazer feio” diante da platéia formada pelos
colegas, revela que os espectadores ndo eram compreendidos pelo aluno como participantes

dos jogos. Conseqiientemente, enquanto espectador, Jonas também ndo participava do jogo e
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passava a buscar modelos dentre aqueles alunos que considerava “bons”. Talvez o contexto
do trabalho teatral ndo fosse compreendido como um espaco ficcional, aberto a percepcao de
detalhes e pontos de vista diferentes por parte dos espectadores sobre o que foi mostrado pelo
ator, € ndo como um espaco para a producado de juizos de valor quanto ao seu desempenho, o

que poderia gerar o sentimento de constrangimento.

Mas se por um lado o constrangimento deste aluno o levava a demandar um feedback
mais técnico do professor, a fala seguinte revela que foram nos momentos destes jogos, com a

mediacdo daquele, que Jonas comegou a superar uma de suas maiores dificuldades:

“Eu acho que a criatividade deu uma melhorada porque eu ndo sou muito criativo, entdo no
meu dia-a-dia eu tenho essa dificuldade. Entdo ali nos jogos vocé tem que pensar muito
rdpido vocé tinha que criar muito rdpido. E essa parte eu achei interessante para levar para
o dia-a-dia, até para o proprio trabalho, vocé acaba desenvolvendo esse lado também, foi um
lado mais marcante”. (Jonas, entrevista final)

Por meio desta fala, Jonas nos mostra que foi durante as atividades dos jogos
vivenciados com tanta dificuldade, que a mediacdo do professor se fez mais evidente, ndao
diretamente, dizendo a Jonas o que fazer e como fazer, mas indiretamente, na medida em os
alunos foram desafiados a improvisar, colocados em situacdes novas que exigiam a busca de
diferentes olhares para as tarefas propostas e de novas formas de expressdo. Neste momento,
ainda que relutante (“ah, o que é que eu to fazendo aqui?”’) Jonas desconstruiu seu modo de
agir cotidiano em funcdo da tarefa proposta durante o jogo teatral conseguindo assim, superar
sua expectativa de ser mais criativo e ampliar esta experiéncia para além do contexto do

curso.

3.5 O CONHECIMENTO DO OUTRO E O AUTOCONHECIMENTO

“A relacdo que o homem estabelece com os outros €, como todas as outras relagdes,
dialética. O homem se torna um sujeito para si proprio através do outro.” (Maheirie, 1994, p.
134). Esta afirmacdo constréi a base para a definicdo da alteridade, da relacdo com o outro na
constituicdo do sujeito, processo que ja discutimos em capitulo anterior. Vamos agora retomar
alguns pontos desta discussdo visando compreender como, para aqueles que se envolveram no

curso de teatro e significaram positivamente esta experiéncia, a mediacdo do outro foi
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fundamental para o estabelecimento de lagos afetivos, e para o reconhecimento de si préprios
como sujeitos de seus projetos.

O outro da ao eu as coordenadas de quem ele € a partir de um processo, do ponto de
vista dialético, sempre inacabado de desconstru¢do e reconstru¢do de si. Sdo as diferentes
mediacdes que o sujeito vai vivenciando ao longo da sua existéncia que permitem este
processo de re-significagdo de si proprio e, conseqiientemente, a ampliagdo ou reducdo das
perspectivas de futuro que vao compondo o projeto de ser da cada pessoa.

Deste modo, para se conhecer uma pessoa e seu projeto, € preciso interessar-se por
suas relacdes fundamentais, ou melhor, pelos sentidos apropriados a partir de suas relagdes.
Ao proceder assim, tomaremos conhecimento de mediagdes que confirmam o projeto de ser
de uma pessoa e outras que o desconfirmam: ‘“Pessoas que sdo como um ‘“‘trampolim” e
pessoas que sdo como um “muro” para sua perspectiva de futuro.” (Maheirie, 1994, p. 135)

Pelas falas de Edgar, pode-se observar a importancia das mediacdes familiares neste
processo de significagdo de si proprio, bem como na confirmagio das transformagdes sentidas
por ele a partir da experiéncia do curso de teatro. Quando questionado sobre como tem

percebido as mudangas que o curso propiciou, Edgar comentou:

“Porque falaram que eu estou brincando mais, estou tirando mais sarro, brincando mais com
o0 pessoal... invento as coisas na hora com o pessoal ali, faco mais brincadeiras. Antes eu jd
brincava bastante, s6 que agora eu estou mais solto. Ndo sei. Eu ndo sei por que a gente ndo
consegue ver bem claramente o que é que mudou, mas a familia falando, entdo estd falado.”
(Edgar, entrevista final)

E interessante notar que o aluno no consegue identificar com clareza suas mudancas,
nem manifestar em palavras os sentimentos despertados pelo curso. Tal situacdo ¢é
compreensivel quando consideramos, como o faz Vygotski (1992/2003), que nem sempre
somos capazes de colocar em palavras o que sentimos e pensamos. Mas a familia confirma
mudancas no seu comportamento, mudancas que, ainda que ndo sejam relatadas com precisao,
sdo sentidas e apropriadas pelo sujeito a partir da fala da familia. As relacdes familiares se
apresentam, deste modo, como propulsoras do projeto de Edgar, confirmando que este aluno
conseguiu realizar algumas das transformacdes que almejava quando entrou no curso,
principalmente no que diz respeito a sua expressao.

As transformacdes ocorridas nas acdes de Edgar sdo percebidas e significadas
positivamente pela sua familia, a qual por sua vez, enuncia verbalmente esta significacdo para
o aluno. Este, entdo, constroi os seus sentidos sobre os enunciados dos familiares, de modo

que as vozes destes fazem-se presentes nas falas de Edgar durante a entrevista. Neste
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momento, Edgar sintetiza seus sentidos em falas direcionadas a mim, enquanto pesquisadora,
que a partir de uma pergunta especifica, organizei os meus proprios sentidos acerca do curso
observado e das falas anteriores de Edgar. Os sentidos sobre este processo se entrecruzam
desta maneira, em uma cadeia de enunciados que vai do aluno até a familia, de volta para o
aluno e para a entrevistadora. Todos estes momentos sao momentos de produgdo de sentidos
sobre si proprio, os quais, somados as outras experiéncias de Edgar, o ajudam a reconstituir-se
como sujeito.

Mais adiante, na entrevista, Edgar volta a falar sobre as mudancas percebidas ap6s o

curso:

“Ah eu vejo assim, antes eu era mais quietdo, e agora eu acho que as pessoas estdo vindo
falar mais comigo. (...) Porque a pessoa timida, ela acaba levando a fama de antipdtica,
entdo agora que eles estdo vendo que eu ndo sou isso, eles estdo vindo falar mais comigo.
(...)Porque tem bastante gente aqui dentro da escola que a gente ndo conversava, dava oi,
mas ndo conversava. Agora muita gente, os alunos vém, a gente conversa, até em Orkut me
adicionou (risos).” (Edgar, entrevista final)

Analisando esta fala, podemos compreender que € a partir da apropriacio da
significacdo social da timidez como antipatia que Edgar passa, pelo olhar do outro, a ver a si
como um sujeito antipatico. A perda da timidez significa a possibilidade de aproximar-se mais
do outro e mostrar a este outro (e a si mesmo) que ele ndo é uma pessoa antipatica.

Estas novas possibilidades de ser propiciadas pela relacio com o outro foram também
reconhecidas por Edgar nas relacdes desenvolvidas na propria turma de teatro durante o curso.
Na entrevista inicial, Edgar definiu a busca por autoconhecimento como um objetivo a ser
alcancado no curso de teatro. Quando questionado, na entrevista final, sobre esta questdo, o

aluno revelou que o reconhecimento do movimento de superacdo vivido por um colega foi

mediador do seu préprio processo de superagao:

“Ajudou, igual eu tinha falado, eu ndo imaginava que fosse capaz de fazer essas coisas, mas
a gente vé que a gente é capaz de fazer qualquer coisa, é so ter forca de vontade. Igual a
gente vive falando do Jonas. O Jonas é a prova disso, quando ele chegou, ele era quieto,
quieto, quieto, e depois ali na pecga fez o que fez, arrasou, entdo a gente se espelha nele ali,
ele mostrou que quer se superar ali. E eu vi também que eu mudei muitas... consegui quebrar
essas barreiras. Imagina cantar ali no comeco da peca, jamais! Nossa! Até em casa eu tenho
vergonha de cantar para os outros, imagina na frente de um monte de gente que vocé nem
conhece”. (Edgar, entrevista final)

Por sua vez, pela fala de Jonas, € possivel compreender que o proprio Edgar foi um

importante mediador da transformacgdo pela qual aquele passou. No momento da entrevista
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final de Jonas, me lembrei do trecho da sua entrevista inicial (citado em item anterior) quando
afirmou que tinha dificuldade de conhecer as pessoas por si sO, necessitando a mediacdo de
uma pessoa conhecida para estabelecer vinculos com pessoas desconhecidas. Como esta
questdo nao foi retomada espontaneamente pelo aluno, decidi perguntd-lo diretamente se ele
podia destacar algum momento do curso em que alguém o tivesse ajudado no movimento de

superagdo citado:

“Eu acho... Uma das pessoas que me ajudou bastante foi mesmo o Edgar, a gente conversava
muito. Ele me motivava bastante. Até mesmo no momento que eu senti vontade de desistir, eu
acho que se eu tivesse desistido e depois assistido a peca eu ndo ia me perdoar. Foi uma das
pessoas que me ajudou muito a fazer com que eu ndo desistisse, me dando sempre forca.
Sempre estava ali tentando falar comigo, percebendo que eu ficava um pouco quieto ali, eu
acho que ele me ajudou muito nesse semestre.” (Jonas, entrevista final)

Os motivos que levaram Jonas a quase desistir do curso e o seu movimento até decidir
ficar serdo abordados no préximo item. Por enquanto, nos basta compreender que aconteceu,
entre Jonas e Edgar, a construcdo de um lago de reciprocidade que fortaleceu o projeto destes
alunos.  Por um lado, Edgar espelhava-se em Jonas reconhecendo suas dificuldades e o
esforco para superd-las. Do outro lado, Jonas encontrou em Edgar alguém para confirmé-lo
no seu projeto, na sua possibilidade de superagdo, realizando aquela media¢do que Jonas
afirmou necessitar para conseguir se enturmar com os colegas.

Se, como destacamos em item anterior, a linguagem configura, estabelece relacdes
(Smolka, 1995) e é por meio dela que o outro da ao eu as coordenadas de quem ele €, ou seja,
significa a si proprio (Pino, 2000), podemos considerar que no caso de Jonas e Edgar, este
mutuo-reconhecimento entre os sujeitos se deu pela mediacdo tanto da linguagem verbal,
cotidiana, quanto pela linguagem teatral. No palco, os alunos puderam observar, em si € no
outro, as mudancas engendradas pelas atividades do curso e pela atuacdo no palco. Fora dele,

podiam comentar estas mudangas, afirma-las, significd-las, estabelecendo uma relagao que

participou, reciprocamente, da constituicao daqueles sujeitos.

3.6 TEATRO SE FAZ EM GRUPO

A observacdo das aulas de teatro e as entrevistas realizadas nos permitiram reconhecer
a organizagcdo dos alunos de teatro em um grupo. Este grupo foi constituido por todos os
alunos e professores que, além de definirem seus proprios projetos de ser, abracaram um

projeto comum que ganhou sua méxima expressao na realizacdo de uma pecga de teatro. A
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caracterizacdo deste grupo e as implicagdes do seu processo de formacdo para a constituicao
dos alunos entrevistados, aparece agora como um interessante ponto de discussao.

Para abordarmos esta questio, recorreremos ao embasamento oferecido por Georges
Lapassade (1983) acerca dos estudos de Sartre sobre a dialética dos grupos. De acordo com
este autor, o grupo é uma totalizacdo em processo que vive uma tensao permanente entre a
serializacdo, entendida como a dispersdo, a massificacio dos homens — e a totalizacdo. Esta
tensdo € o motor da dialética do grupo, do seu movimento sempre inacabado em dire¢cdo a
uma unidade que nunca se realiza.

O grupo se faz grupo e sé continua a sé-lo na medida em que se refaz continuamente.
“Ele toma a si proprio como objetivo para poder procurar objetivos: o grupo supde uma
autocriacdo continua do grupo” (Lapassade, 1983, p. 236-237). Neste sentido o grupo, ndo
somente trabalha por um objetivo comum, mas também se trabalha para manter-se.

Lapassade (1983) esclarece que uma fusdo de pessoas se transforma verdadeiramente
em um grupo quando atinge o estdgio de organizagdo. Este estigio fundamenta-se sobre um
juramento, ou seja, sobre “o poder de cada um sobre todos e de todos sobre cada um” (p.235)
0 que mantém a relativa permanéncia do grupo e o leva a posicionar-se de fato como grupo.
Neste estdgio, ocorre uma distribuicdo de fungdes entre os participantes, tarefas a serem
realizadas e exigidas de cada um pelo grupo. Cada funcdo passa, entdo, a significar cada
participante no grupo, mas nio elimina a iniciativa singular. A funcdo € classificada, deste
modo, como “determinagdo indeterminada” (p. 238) que deixa espaco para a criatividade
singular.

Este movimento do grupo na formagdo de uma organizacdo pdde ser observado
durante o curso de teatro, e se tornou bem evidente quando foi definida qual seria a peca a ser
apresentada no final do semestre. A partir desta defini¢do, cada aluno do curso recebeu um
personagem a ser estudado, criado, para compor o todo do espetdculo. Sob a ética da teoria
da dialética dos grupos, reconhecemos os personagens como tarefas a serem cumpridas por
cada aluno a partir do objetivo do grupo, da criagdo e apresentacdo da peca.

Como fago uso aqui do estudo da dialética dos grupos, € importante comentar que
apesar de a escola de teatro possivelmente se constituir como uma instituigio — digo
possivelmente porque nio investiguei os pormenores desta questdo na presente pesquisa — a
turma de teatro observada manteve um movimento mais préximo ao da organizagdo,
considerando a livre reciprocidade das relagdes de interdependéncia e permitindo que cada
participante assumisse uma funcdo no movimento do grupo sem retirar daqueles, sua

singularidade. Igualmente, a participacdo do professor enquanto organizador da atividade de
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montagem do espeticulo ndo descaracteriza o grupo enquanto organizagdo, visto que o
professor assumiu a fun¢do de mediador da praxis do grupo, mas nao de um mediador
soberano, como aconteceria em uma instituicdo. O constante didlogo entre o professor, a
monitora e os alunos durante a montagem do espetaculo e as decisdes tomadas coletivamente
foram determinantes para o resultado final.

Deste ponto de vista, e a partir das falas dos alunos, compreendemos que a realizacio
do espetdculo foi possivel devido ao estabelecimento de lacos de reciprocidade que
permitiram a experiéncia do compartilhar e do confiar. Para os alunos entrevistados, ficou
claro que tais experiéncias, ocorridas durante o curso, nem sempre sao possiveis em outros
contextos sociais. Para Edgar, a maior dificuldade encontrada durante o momento das

apresentacoes, foi superada pela confianca na unifica¢do do grupo:

“Questdo de trocar roupa (durante o espeticulo) nossa mde! Dd um desespero, que vocé ndo
faz idéia, porque vocé estd trocando de roupa e estd prestando atengdo ld fora. (...) Essa foi a
dificuldade maior que a gente enfrentou. (...) Vocé tem que fazer porque vocé tem que entrar
no palco, pressdo mesmo, mas é gostoso. E uma coisa assim, se ndo der certo, alguma coisa
vai sair errado ld, mas vocé sabe, é aquela confianca que vocé tem nos teus amigos, se vocé
ndo entrar na hora, o pessoal vai inventar alguma coisa para cobrir a falha. (...) E a
confianca que vocé tem nos seus amigos ali para te salvar enquanto vocé estd sofrendo ld
dentro. (Edgar, entrevista final)

E quando questionado sobre o que levaria do momento dos ensaios da peca, Edgar

comenta:

“Eu levo a unido de cada um, do pessoal... principalmente naquele dia da briga (risos)... o
pessoal se uniu bastante. (...) O grupo é um grupo unido pra caramba. (...) E isso a gente
levou para o palco.” (Edgar, entrevista final)

Quando fala sobre o “dia da briga”, o aluno se refere a um incidente ocorrido na
véspera da estréia do espetdculo. Neste dia, a turma realizava um ensaio geral fora do horério
regular de aula, durante a noite, enquanto algumas turmas das faculdades, com as quais a
escola de teatro compartilha o espago fisico, tinham aulas. Como os alunos ensaiavam
falando alto, houve um desentendimento entre a turma de teatro e um funciondrio das
faculdades, incomodado com o barulho.

Por meio do relato deste incidente, € possivel reconhecer o movimento deste grupo em
manter-se unido, em lutar contra sua extin¢cdo, o que, como vimos, de acordo com a dialética

dos grupos, representa seu objetivo primeiro. O incidente significou um momento de conflito

49



para o grupo, ao colocar para os seus participantes, um obstaculo: eles foram desafiados a
realizar o ensaio geral do seu espetaculo, fazendo o minimo de barulho possivel.

Neste momento, as relagdes entre os participantes foram tensionadas e uma nova
forma de agir passou a ser exigida. Alunos e professores precisaram adaptar os seus papéis as
novas condicdes do contexto e passaram a se controlar mutuamente para assim, superar as
dificuldades impostas pelo conflito: cantar e dizer as falas em voz baixa, operar a sonoplastia
com pouco volume, etc. Ao procederem assim, os participantes realizavam também a
manutencao do proprio grupo.

Claro estd que nao somente este incidente isolado provocou a unificagdo da turma, e
sim todo o processo do curso, as relacdes que foram estabelecidas ali, mediadas pelas
atividades propostas pelos professores. Contudo, podemos refletir que, ainda que o grupo
viesse se organizando e reorganizando desde o inicio do curso, foi a partir deste momento de
conflito que os alunos passaram a significar sua unificagdo. Esta significacdo foi
compartilhada no contexto do grupo e passou a mediar as relagdes e atividades daquele

momento em diante.

A experiéncia da coletividade foi ainda mais significativa para Jonas, que pensou em
desistir do curso, mas resolveu ficar pelo compromisso com a peca e com o grupo. Para
analisarmos este processo para este aluno, € vélido relembrar que sua entrevista inicial foi
realizada ap6s a quinta aula do grupo e terceira aula de Jonas, ou seja, ele perdeu as duas
primeiras aulas do grupo.

Durante a entrevista inicial, Jonas comentou suas impressdes sobre sua participacao

naquelas primeiras aulas:

“Na primeira aula eu ndo gostei muito, mas como é aquilo que eu queria, que eu preciso
melhorar, que eu preciso, que eu tenho que buscar, eu jd fiz a matricula ali no primeiro dia
mesmo (...) Era como se eu estivesse um peixe fora d’dgua, realmente eu me senti assim. Ah,
as vezes eu me perguntava na propria aula: “o que é que eu to fazendo aqui?” (...) Mas ai eu
comecei a pensar: “ndo, mas isso € no inicio, até eu conhecer as pessoas, até eu conseguir
me soltar melhor”. Entdo a partir da segunda aula jd foi mais trangiiilo. Essa evolugdo foi
bem legal.” (Jonas, entrevista inicial)

Como Jonas comecou o curso na terceira aula do grupo, ndo participou dos jogos de
apresentacdo realizados nas duas primeiras aulas. No momento em que ingressou na turma,
Jonas se deparou com pessoas que ja se conheciam, que ja estavam mais confortaveis durante

0s jogos, e ainda, diante de algumas pessoas que ja faziam teatro, destacando-se tecnicamente
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dentre os demais. Esta situagdo, parece ter sido significativamente dificil para este aluno que,
como havia afirmado anteriormente, necessitava a mediacdo de um outro para conseguir se
aproximar de pessoas desconhecidas. Nestes momentos iniciais do curso, o estranhamento do
contexto, o sentimento de ndo pertencer ao grupo, possivelmente deram impulso ao
questionamento de si naquele lugar, a significacdo daquela experiéncia e ao vislumbrar de
novas possibilidades de ser:

“Na verdade assim, no inicio eu fui meio que no embalo. Além de eu ndo conhecer o pessoal,
eu ndo sabia como funcionava, eu ndo tinha muita nogdo mesmo. Ai chegou ali por abril e eu
tive vontade de desistir. (...) Eu sempre tive vontade de fazer, so que eu ndo estava vendo
aquela vontade que eu tinha na prdtica. Depois ali, no inicio de maio, mais ou menos, foi que
eu comecei a ver, nossa, legal! E isso mesmo, e melhorei bastante, eu digo assim,
principalmente em questdo de comunicacdo com as outras pessoas. (...) Ndo sei exatamente o
que foi... se eu mesmo comecei a me interessar mais ja que eu ndo ia parar, acho até que eu
pensei assim: “ndo, entdo eu tenho que pegar e me empenhar porque vai ter uma
apresentacdo”. Eu acho que foi o impacto da apresentacdo, de ter que apresentar bem.”
(Jonas, entrevista final)

Jonas comecgou o curso, teve dificuldades de se enturmar, pensou em desistir. O fato
de nao ter desistido implicou no compromisso com a apresentacao: “ter que apresentar bem” €
uma situagdo desafiadora que o motivou a ter mais empenho nos ensaios e conseqiientemente
a entrosar-se com os colegas, entrando no grupo de fato, ja que o espetdculo teatral precisa ser
construido coletivamente e nio pela soma de esfor¢os individuais. Neste sentido, observamos
que para Jonas, o curso ndo s6 o ajudou a fazer novas amizades, mas também despertou nele o
sentimento do compromisso com a coletividade daquele grupo.

Ap6s ter sido perguntado, durante a entrevista final, sobre sua relagdo com os
professores e colegas, especificamente durante os ensaios, Jonas reconheceu o seu
distanciamento do grupo no inicio do curso e o movimento que fez para aproximar-se dos
colegas em virtude da apresentacdo. Além disso, deixou evidente o reconhecimento de sua
participacdo ativa no movimento de excluir-se do grupo. Este reconhecimento talvez possa
ser analisado como um sentido produzido durante o préprio momento da entrevista final, visto
que foi enunciado apds termos conversado bastante sobre este processo de distanciamento e

aproximacao de Jonas com relacdo ao grupo:

“Eu acho que por eu ser uma pessoa mais reservada, eu fico no meu canto ali, tento me
enturmar, mas bem lento. (...) Eu ndo estava conseguindo me entrosar, mas depois quando
comecaram a acontecer os ensaios, comegcamos a ter mais contato, ai nossa, melhorou assim
90%. (...) Eu senti que tanto eu quanto as pessoas nos aproximamos mais, entdo o ambiente,
para mim, comegou a ficar mais descontraido. Ndao que antes ndo fosse, mas para mim era
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aquela coisa: ah, tudo novo. Entdo a partir do momento que eu comecei a ter mais contato
com as pessoas, conversar mais, ai comecou a ficar mais descontraido o ambiente. (...) Acho
que antes eu me sentia meio que... eu me excluia um pouco, entdo eu me sentia um pouco de
fora, mas acho que melhorou nesse sentido.” (Jonas, entrevista final)

A experiéncia do novo, as novas condi¢des de relagdes — mediadas por atividades
diferentes daquelas do cotidiano do aluno e que, portanto exigiam uma nova maneira de
relacionar-se — foram colocadas para o aluno no contexto do curso. Quando o aluno exclama
“ah, tudo novo”, o faz entonando a surpresa diante das novidades daquele contexto. Este
sentimento de surpresa é compreensivel quando consideramos que, na entrevista inicial,
quando solicitado a definir o teatro em uma palavra, Jonas escolheu a palavra “harmonia”. S6
que a experiéncia do aluno no curso ndo foi de harmonia, e sim, de confronto consigo mesmo
e com 0s outros, com 0s seus sentimentos, suas dificuldades, seus interesses pessoais € 0s
interesses do grupo. A este respeito reconhecemos, como o fazem Zanella e cols., (2005) que:

As formas que o sujeito encontra, para a superacdo das contradi¢des ndo se
processa de maneira linear. Ela se dd por avancos e recuos, por afirmagdes e
negacdes, traduzindo-se num movimento em espiral, onde o sujeito parece
reviver velhos dilemas, mas os enfrenta em diferentes niveis de
complexidade (p. 197).

Foi ao passar por este conflito, pela contradi¢do e por sua superacao, que Jonas pdde
lancar um olhar sobre si proprio, avaliar-se e posicionar-se diante do grupo, optando pela
aproximacao dos colegas e pelo comprometimento com o espetidculo. A partir deste
momento, Jonas comegou a significar a si proprio como integrante daquele grupo, em sintonia

com os demais participantes.

3.7 TEATRO E COTIDIANO

Na discussao apresentada até o momento, compreendemos que o espago do curso
possibilitou a constituicdo de um grupo unido que, como todo o grupo, lutava por um objetivo
comum ao mesmo tempo em que lutava para se manter. A experiéncia neste grupo foi
significada de maneiras diferentes por nossos sujeitos, que mediados pelas relagdes grupais,
transformavam a si proprios.

Ainda imersos na questdo das relacdes e lacos estabelecidos no grupo, outra questio
ganhou destaque nas falas dos entrevistados: a comparacdo entre as relagdes no teatro e as

relacdes em outros contextos sociais.
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Vamos dar inicio a esta questdo com Edgar. Quando questionado sobre os motivos
que o levaram a optar por esta escola de teatro e ndo por outra, Edgar nos fez compreender
que a qualidade das relacdes foi mais determinante para a escolha do que as caracteristicas

metodoldgicas da escola:

“Primeiro os professores, eles sdo mais amigos, sdo mais proximos da gente. E até o meu
amigo que faz em outra escola, ele fala que os professores sdo mais afastados dele.” (Edgar,
entrevista inicial)

Para nos aprofundarmos nesta fala, é preciso esclarecer que Edgar ja tinha contato com
algumas pessoas da administracdo da escola, bem como com alguns professores e alunos,
antes de iniciar o curso. O contato anterior ao curso contribuiu, portanto, para a op¢ao por esta
escola bem como para a expectativa de manter uma proximidade dos professores durante as
aulas. Esta expectativa comegou a ser preenchida ja nas primeiras aulas do curso, como deixa
claro quando, na sua entrevista inicial, fala sobre suas impressdes a respeito daquelas

primeiras aulas.

“O que eu vejo é que eu estou me soltando mais, se for ver da primeira aula e da aula
passada é outra coisa, e estou falando mais com o pessoal, estou perdendo a vergonha, daqui
a pouco eu estou que nem em casa, eu comeco a brigar com todo mundo. Eu jd estou me
soltando. Isso é que é o bom. Porque todo mundo estd ld procurando a mesma coisa né, entdo
ninguém vai criticar ninguém, muito pelo contrdrio, o pessoal até ajuda ali, e isso eu ndo
esperava, eu achei que ia ser igual aquela coisa de colégio: Ah, eu errei e todo mundo:
“nddadooo”. O pessoal se ajuda, brinca, isso ¢ bacana.” (Edgar, entrevista inicial)

Por esta fala, enunciada na entrevista realizada apds a segunda aula do curso, observa-
se uma expectativa por parte do aluno de que suas relagdes no curso se tornem relagdes tao
proximas quanto as familiares. Ele sente o ambiente do curso de teatro como um lugar sem
criticas, sem o0s julgamentos comuns a outros contextos sociais como o da escola. Na

entrevista final, realizada depois do curso, o aluno parece ter confirmado esta diferenca entre

as relagdes do colégio e as relagdes no curso de teatro:

“Aqui dd para ver que o pessoal leva a sério. Vocé pode fazer a coisa mais absurda do
mundo ali na frente e ninguém vai ficar tirando sarro da tua cara. Vocé vai fazer isso no
colégio, jd ndo dd. (...) Tem que fazer um bicho ld... o pessoal fica tirando sarro. Vocé fica o
resto da tua vida, o pessoal te chamando... tirando sarro. Aqui ndo, o pessoal sabe que é uma
coisa mais séria, entdo todo mundo leva a sério. Por mais que seja a coisa mais absurda do
mundo, mas é uma coisa séria que (voce) estd fazendo.” (Edgar, entrevista final)

E mais adiante, ele volta a falar das relagdes durante os ensaios da peca:
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“(...) E esse clima, todo mundo, tirando sarro, brincando, tirando sarro um do outro, isso
ajuda, porque dai vocé se solta mais e faz sem medo.” (Edgar, entrevista final)

Nestas falas, o aluno faz novamente uma comparagdo entre as relacdes no curso de
teatro e as relagdes no colégio. Vale destacar que Edgar sugeriu a comparagdo entre o curso
de teatro e o colégio antes mesmo que eu pudesse terminar a pergunta que seria: “Vocé acha
que as relacdes sdo diferentes no curso de teatro e no cotidiano?”’, o que sugere que a
experiéncia das relacdes no colégio tenham sido bastante marcantes para Edgar.

Pelos enunciados de Edgar, compreende-se que ainda que no curso de teatro os alunos
“tirem sarro um do outro”, o julgamento entre o certo e errado parece ser relativizado, o
absurdo torna-se coisa a ser levada a sério, mas o sério também fica descontraido e o teatro se
faz um espaco para experimentar o absurdo. Os julgamentos existem, mas sdo diferentes
daqueles do colégio, os quais parecem ter marcado Edgar negativamente.

Ainda sobre as relacdes no contexto do curso, o aluno relatou um sentimento de
grande amizade entre os colegas. Durante a entrevista final, suas falas evidenciaram o
sentimento de ter vivido relacdes mais intensas no curso de teatro do que costuma vivenciar

no cotidiano:

“A questdo da amizade de todo mundo. Isso que eu achei muito bacana, todo mundo se
ajuda. Quem jd fazia teatro dava um auxilio para a gente. Quem ndo fazia também dava
auxilio porque também estava bem empolgado. Quando chegava, todo mundo recebia a
pessoa, tentava deixar a pessoa num ambiente o mais agraddvel possivel para ndo ficar se
blogqueando, isso eu achei bacana. O pessoal se ajudou bastante”. (Edgar, entrevista final)

Sentidos semelhantes sdo relatados por Jonas quando perguntado sobre como foi a

relacdo com o grupo durante os dias de apresentacoes:

“(...) Na hora que estdvamos ali na coxia, no camarim, um tentava ajudar o outro (...) tanto
as pessoas que estavam iniciando (...) quanto as que jd faziam hd mais tempo. (...) Era um
grupo s0, ndo tinha distin¢cdo. Foram os momentos em que eu senti isso, que eram todos
iguais, todos estavam no mesmo barco. Até eu vi assim todos tentando se ajudar, todos
nervosos, um tentando ajudar o outro a se acalmar. Ali que eu percebi a unido do grupo. Eu
imaginei assim um barco onde todos estivessem dentro, se um fizesse alguma coisa errada,
todos afundavam, mas ao mesmo tempo todos se ajudavam para que tudo desse certo. E
quando a gente retornava, saia de cena, tinha muito aquele retorno assim: “ah foi legal, tava
bem”, entendeu? Entdo eu achei muito legal, a unido foi 10”. (Jonas, entrevista final)

Para estes alunos, a intensidade dos vinculos parece ter se intensificado no momento
das apresentacdes. Neste momento, ndo houve o sentimento de distin¢ao entre o aluno que ja

fazia teatro e o iniciante, fato que ganha destaque principalmente na fala de Jonas, que
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anteriormente havia relatado a comparacdo que fazia de si préprio com os colegas mais

experientes durante as aulas.

3.8 A CARREIRA DE ATOR

A principio, o desejo de profissionalizar-se como ator ndo foi relatado dentre os
motivos para o ingresso no curso de teatro. Entretanto, ja nas entrevistas iniciais, conforme
conversavamos, a possibilidade de seguir a carreira profissional de ator foi transparecendo nas
falas dos dois alunos entrevistados.

Aqui também realizaremos uma comparacao entre os sentidos de Edgar e os sentidos
de Jonas, alunos que apresentam condi¢des diferentes para a realizagao dos seus projetos.

Podemos verificar como esta questdao se insere na vida de Edgar comparando um
trecho da sua entrevista inicial com um trecho da sua entrevista final. No primeiro momento,

Edgar revela o que deseja alcangar com o curso:

“Alcancar... A principio estar me conhecendo, se por um acaso, vai que eu fico famoso. Seria
até que bacana, mas a principio é isso, mas se eu conseguir conciliar o teatro com o
trabalho, alguma coisa assim, seria muito bom também, trabalhar com isso. (Edgar,
entrevista inicial)

Na ultima entrevista, comenta o que € teatro para ele apés ter passado pela experiéncia

do curso.

“Hoje? (O teatro) virou um vicio. (risos) Eu me viciei (...) eu quero seguir carreira agora, é
i$s0 0 que eu quero, eu gostei muito, me viciei. (...) A principio eu via o teatro sé pra assistir
uma peca, ver alguma coisa, eu ndo via isso como uma profissdo. Mas agora, depois de estar
ld dentro, de ver o gostoso de estar ld dentro fazendo, a correria que é... Ah ndo, € isso o que
eu quero”. (Edgar, entrevista final)

Na entrevista inicial, Edgar afirma a busca por autoconhecimento como sua principal
motivacao para o curso. Percebe-se também que 14 ja estava presente um desejo de trabalhar
na drea, e talvez até “ser famoso”. Ja na entrevista final, este desejo torna-se uma certeza para
Edgar, tao forte quanto um vicio, uma mediac¢do necessdria para viver. A diversao e a correria
aparecem com forca na fala de Edgar dando sentido as experiéncias do curso e parecem
motivar, ndo somente a busca pela carreira profissional, mas também a busca pelo novo
sujeito que ele quer ser. Esta nova possibilidade é vislumbrada pelo sujeito que assume a

carreira de ator como estratégia para este projeto.
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Questdes financeiras e consideracdes sobre a realidade do ator profissional no Brasil
ndo parecem ter sido consideradas, visto que nio apareceram no seu discurso.

Situagdo diferenciada foi apresentada por Jonas, que é casado, nio mora mais com 0s
pais, trabalha durante o dia e faz faculdade a noite. Suas condi¢cdes sociais e expectativas
frente a profissionalizacdo sdo diferentes das de Edgar. Na entrevista inicial, quando

perguntado sobre o que esperava alcancar com o curso, Jonas comenta:

“(...) talvez eu goste da coisa, seria uma atividade paralela, um hobby. Se eu gostar, vou
continuar, vou fazer e vou por essa drea, mas ndo deixando a outra e quando estiver seguro
nessa, eu digamos assim, eu transfiro. (...) Tem a questdo também da idade, talvez eu deveria
ter comecado antes, mas ndo comecei, mas também nunca é tarde. (...) O que eu ndo posso é
assim, eu tenho que fazer as duas coisas paralelas, eu ndo posso fazer so uma coisa, mesmo
porque hoje eu tenho que me sustentar, entdo enfim, eu tenho as minhas contas no final do
més, tenho que pagar a faculdade, entdo é complicado mesmo.” (Jonas, entrevista inicial)

E na entrevista final, o aluno retoma a mesma questao:

“Por enquanto eu estou continuando as aulas, (...) mas ndo sei se realmente um dia eu vou
seguir carreira, se eu devia ter comegcado mais cedo. Eu jd eu estou com 30 anos. Eu me
pergunto se eu tivesse comecado ld pelos 20, hoje eu estaria bem avancado. (...) Porque hoje
eu sou o mais velho, pelo menos eu era o mais velho da turma. (...) Eu acho que quando vocé
comeca mais novo (...) vocé jd vai para aquele caminho e talvez vocé tenha mais
oportunidades também. Entdo se eu tivesse comegado antes, (...) hoje, com 30 eu jd estaria
bem avancado (...) na técnica mesmo”. (Jonas, entrevista final)

A preocupagdo com a idade apareceu espontaneamente nas entrevistas inicial e final,
sendo recorrente na fala de Jonas. Na seqiiéncia da entrevista, perguntei que tipo de
oportunidades ele achava que teria se tivesse comecado antes. Sua resposta foi:

ortunidades eu falo até de trabalho mesmo.”
“Oportunidad lo até de trabalh

Cabe aqui relembrar que durante as primeiras semanas, muitos alunos entraram e
sairam da turma, de modo que apds o primeiro més de aula, a maioria dos alunos mais velhos
havia desistido, permanecendo muitos com aproximadamente 18 anos. Diante desta situagao,
Jonas compara-se com os alunos mais jovens e sente que se tivesse comecado antes, hoje
estaria mais desenvolvido tecnicamente e teria mais oportunidades de trabalho na érea.

Aqui, abrimos um espago para considerar o modo como a percepc¢do social da arte
participa da definicio dos objetivos e constru¢do dos projetos dos sujeitos em nossa
sociedade. E Vygotski (2003), quem afirma a criagdo como um processo que cabe a todos,

em maior ou menor grau, possibilitando o processo de constituicdo do sujeito, € ndo como

patrimOnio de alguns eleitos dotados de talento extraordindrio.
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Ja Augusto Boal (1983), em defesa de um teatro politico e capaz de mobilizar os
espectadores para a transformacdo social, afirma que o teatro deveria ser feito pelo povo que,
deste modo, deixaria de ser simplesmente inspirador e consumidor desta arte para se tornar
dela também produtor. Seu posicionamento é a favor de um teatro que ofereca técnicas para
qualquer pessoa utiliza-lo e ndo somente para os chamados atores consagrados, preparados
desde criancas para esta pratica. Em defesa deste posicionamento, Boal faz uma interessante
comparacao da prética teatral com a prética esportiva:

Podemos assistir a um bom jogo de futebol, mas devemos sobretudo
aprender a jogar futebol. Nao € necessdrio que o ator comece a sua
educacdo aos 8 ou 12 anos; qualquer pessoa pode comecar a fazer teatro
quando sentir necessidade disso. (...) Nao estou contra os profissionais. Mas
estou contra o fato de as representagdes se limitarem a profissionais! Todos
devem representar (Boal, 1983, p. 17).

Observamos que a situagdo a qual Boal refere sua critica se faz presente nos
enunciados de Jonas. Sabemos que Boal ndo quer dizer, com o seu comentdrio, que todos
devem ser atores profissionais, mas o lugar que ocupa o teatro em nossa sociedade nao
oferece muitas op¢des para quem deseja se dedicar a esta forma de arte.

Para Jonas, na medida em que existe uma dificuldade financeira, o desejo de ser ator é
ameacado pela necessidade de manter uma carreira profissional financeiramente mais
lucrativa e pelo mercado que seleciona os atores com mais experiéncia. Tal situacdo o leva a
questionar a possibilidade de seguir carreira ou de manter a atividade do teatro como hobby.
Em outro trecho da entrevista final, observamos que esta divida permanece e a possibilidade
de profissionalizacdo € dificultada pela necessidade de estudar a noite, ja que o aluno trabalha

durante o dia:

“Hoje eu tenho idéia de seguir mesmo, de continuar fazendo (teatro). Até eu gostaria de fazer
a linha de formagdo, mas como eu estudo a noite ndo tem... Geralmente é a noite (o curso de
formacdo), acho, dois ou trés dias a noite, dai ndo tem como, mas quero continuar sim.”
(Jonas, entrevista final)

Compreendemos assim, que os enunciados de Jonas sobre as condi¢des para o seu
projeto de ser, carregam um ponto de vista ideolégico sobre o modo como as atividades
artisticas em geral, e o teatro em particular, sdo concebidos socialmente. O termo ideoldgico
¢ aqui entendido como o faz o circulo de Bakhtin. De acordo com Faraco (2006), na
concepcdo bakhtiniana, qualquer enunciado se dd na esfera de uma das ideologias, isto €, no
interior de uma das areas da atividade intelectual humana (arte, ciéncia, filosofia, direito,

religido, ética, politica). Além disso, todo o enunciado possui uma dimensdo avaliativa,
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expressa um posicionamento social valorativo, um lugar social, que constitui um ponto de
vista ideoldgico. 10

O ponto de vista que expressa Jonas e que se faz constitutivo das suas possibilidades
de ser é compartilhado por outros sujeitos que buscam as atividades artisticas e também
participa dos seus processos de subjetivagdo. Zanella e cols. (2005) nos dao um exemplo
desta concepcdo ideoldgica e das suas conseqiiéncias para aqueles que buscam a
profissionaliza¢do como artistas:

LN

(...) a visdo de arte como “supérflua”, “simples objeto de prazer hedonista
ou decorativo”, participa muitas vezes da construcao do projeto de jovens
que se aproximam da arte, tanto para aqueles que a reproduzem, quanto
para aqueles que a superam e conseguem, apesar deste preconceito,
transcender-se em artistas profissionais. Os sujeitos, nesta perspectiva, se
objetivam dialetizando as contradicdes, em alternativas ou caminhos
possiveis, de acordo com seu contexto especifico (Zanella e cols., 2005,
p.197).

Mas, ainda que alguns consigam encontrar caminhos alternativos para a realizacdo de
seus projetos, outros tantos permanecem na contradicdo entre o desejo de ser artista e a
realidade das condi¢des de trabalho do ator em nossa sociedade. Contradi¢do esta que, muitas
vezes, € superada pela op¢do de uma profissdo paralela ao fazer teatral, que permanece como

uma atividade secundaria.

3.9 A RELACAO ATOR-PERSONAGEM

Como ressaltamos desde o inicio, o semestre observado do curso de teatro foi
concluido com a montagem e apresentacdes de uma peca teatral: Lisistrata, de Aristéfanes.
Ela é ambientada na antiga Grécia e aborda uma greve de sexo feita pelas mulheres na
tentativa de convencer os homens gregos a acabarem com as guerras. Ainda que o foco deste
estudo ndo nos permita aprofundar o processo de criagdo do espetdculo, particularmente o
processo de criacdo do personagem no teatro, € importante introduzir esta discussdo
destacando os sentidos atribuidos pelos sujeitos entrevistados a esta experiéncia de criagdo e
apresentacao.

Para dar inicio a esta questao fagcamos uso de um dos enunciados de Edgar sobre como
vivenciou o processo de criacio de um dos personagens que interpretou na peca, o

embaixador:

' Faraco (2006) e Miotello (2007) abordam com profundidade a concep¢io bakhtiniana de ideologia,
diferenciando-a das leituras marxista e subjetivista deste termo.
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“Eu tentei fazer ele de vdrias formas. (...) A principio a gente estava pensando em fazer ele
bébado. (...) So que dai ndo deu muito certo. E dai, fui tentando vdrias maneiras, eu fui vendo
filmes, pesquisei na Internet, historia mesmo de como eram os embaixadores na época, fiz um
monte de pesquisa, dai eu vi que era uma pessoa mais séria, ndo dava pra ser tirando sarro,
apesar de ser uma comédia, mas ndo dd pra ser muito né? Tanto que eu fiz ele mais sério,
falando alto, mais reto. Tanto que teve um dia na peca que eu sai do personagem, fui
entregar um negocio para o outro ld e sai, e mudei minha voz, falei diferente, fiquei bem
perdido. (...) Entdo mudou bastante, e a gente sente.” (Edgar, entrevista final)

Ja vimos que, para Vygotski (2003), a imaginagdo se estrutura a partir das vivéncias e
percep¢Oes da pessoa no mundo. A partir desta primeira relacdo bdasica entre imaginagdo e
realidade, o autor nos apresenta uma segunda forma de relagdo, mais complexa, porém
subordinada a primeira: a imaginacdo de algo que nao foi vivenciado pelo sujeito a partir dos
elementos fornecidos pelos outros.

Esta ultima fala citada de Edgar nos ajuda a compreender esta forma de relacio
fantasia-realidade. Inicialmente, a imaginacdo de Edgar ndo possui elementos suficientes para
fantasiar um quadro dos embaixadores na época classica da Grécia, tempo/espago no qual se
passa a peca. Como ndo pode deslocar-se para aquele contexto, Edgar recorre a internet para
ampliar seus conhecimentos e apropriar-se dos elementos necessdrios a criacdo do seu
personagem dentro do todo da peca. Neste caso, mesmo que Edgar ndo tenha vivido a época
da Grécia classica, as informagdes oferecidas pelos outros, possivelmente historiadores e
pesquisadores que compartilham seus conhecimentos na internet, oferecem os elementos
necessarios para que o aluno fantasie aquele contexto e elabore seus personagens de acordo
com o mesmo. Posteriormente, serd no corpo de Edgar que estes personagens criados na
imaginacdo ganhardo forma, passando a existir concretamente no mundo, no momento da
apresentacdo da peca.

A andlise do processo de criacdo do personagem no teatro pode ser realizada com a
ajuda das consideragdes de Bakhtin acerca da relacdo entre autor, ouvinte e heréi. Ainda que
o referido autor tenha apresentado esta relacio dando foco a obra literaria, suas conclusdes
podem ser ampliadas para outros contextos, como o da criacdo teatral.

Para Bakhtin (1976), a obra de arte se concretiza a partir de uma relagdo entre o autor-
criador e o ouvinte, este entendido como um participante constante na fala interior e exterior
do autor e a quem ele orienta sua obra e que, por conseqiiéncia, ajuda a determinar a sua
estrutura. Esta relacdo € mediada pelo que Bakhtin denomina heréi da obra, que € aquele ou

aquilo do que fala o autor, ou seja, o tema.

Aqui cabe fazer duas consideracdes sobre o modo como esta relacido se estabelece no
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teatro. Em primeiro lugar, € importante considerar que ao contemplar o estudo da obra
liter4ria, Bakhtin refere-se ao ouvinte como aquele que o autor imagina durante o processo de
criacdo e ndo ao ouvinte real, leitor de fato do texto escrito. Também no fazer teatral este
ouvinte imaginado se faz presente, principalmente nos momentos iniciais de leitura do texto
dramaético, construcdo do personagem, montagem do espetaculo, ensaios. Mas na realizacdo
da obra teatral, se faz presente também o ouvinte real, o leitor da obra teatral que se apresenta
em carne e 0sso na platéia e que vai com a obra dialogar.

Em segundo lugar é preciso considerar que na arte de atuar, o her6i a quem o ator da
vida ndo se concretiza em um objeto estético externo a ele e sim no préprio corpo do ator, de
modo que este se constitui como um sujeito que “ganha o contorno especial do objeto
estético” (Reis, 2007, p. 56).

Neste processo, o ator se faz outro de si mesmo ao transformar o seu corpo no corpo
do personagem. Aqui abrimos um espaco de didlogo para nos aproximarmos de outros
autores que abordam os fazeres artisticos desde a perspectiva socio-histérica da psicologia e,
nesta dire¢do, destacamos Reis (2007) que versa sobre a constitui¢do da obra no corpo da
dancarina do ventre. Afirma a referida autora que “a forma que o corpo enforma o trans-
forma. Neste processo de enformagcdo da matéria do corpo durante a realizacdo dos
movimentos, o sujeito que danca se transforma em outro” (p. 45 — grifo da autora).

Na arte do ator, este processo de enformacdo do corpo s6 € possivel a partir de um
arduo processo de criacao anterior ao momento da estréia, mas que continua sendo re-criado a
cada apresentagao.

Mas como € possivel ao ator fazer-se outro de si mesmo no momento da criacao sendo
que naturalmente ndo se coloca concretamente em dois lugares no mundo fisico? Na base
desta resposta encontramos o conceito bakhtiniano de exotopia.

Bakhtin (2003a) ressalta que as pessoas encontram-se posicionadas exotopicamente
umas as outras. Isso significa que entre eu e o outro hd um distanciamento que me permite
enxergar nele aquilo que ele proprio ndo pode ver em si, e vice-versa. Ao mesmo tempo em
que tenho o privilégio de ver o outro como um todo, pode também, somente o outro, ver a
mim.

Desde esta condi¢do humana, a criacgdo estética nasce do posicionamento exotépico do
autor com relagc@o a obra. A este respeito, comenta Todorov no prefacio do livro de Bakhtin,
Estética da Criacdo Verbal (2003, p. XIX): “A criagdo estética €, pois, um exemplo
particularmente bem-sucedido de um tipo de relacio humana: aquela em que uma das duas

pessoas engloba inteiramente a outra e por isso mesmo a completa e a dota de sentido”.
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Consideremos um autor que escreve uma pega de teatro. A peca, enquanto criacio
estética se estrutura desde esta posi¢ao exotdpica do autor para com suas personagens. Desta
posicdo o autor enxerga e conhece tudo o que cada personagem enxerga e conhece dentro do
seu mundo, e tudo o que elas ndo podem enxergar ji que estdo, neste mundo, imersas. A
consciéncia do autor é, portanto, uma consciéncia que abrange a consciéncia da personagem

. 1
com elementos transgredientes = a ela mesma.

... E nesse excedente de visdo e conhecimento do autor (...) em relagdo a
cada personagem, é que se encontram todos os elementos do acabamento do
todo, quer das personagens, quer do acontecimento conjunto de suas vidas,
isto €, do todo da obra (Bakhtin, 2003a p.11).

Bakhtin (2003a) define, a partir do conceito de exotopia, dois momentos da atividade
estética: a compenetragdo e o distanciamento. Para conceber o outro esteticamente € preciso,
no primeiro momento, ver e inteirar-se do que aquele vivencia, colocar-se no lugar dele,
coincidir com ele, tanto quanto for possivel “adotar o horizonte vital concreto desse individuo
tal como ele o vivencia” (p 24). ApO6s colocar-se no lugar do outro, deve-se retornar ao seu
préprio lugar, agora com um outro olhar. Do lugar de fora da compenetracdo com o outro
pode-se dar inicio a atividade estética, dando uma forma dotada de sentidos ao material
compenetrado.

Com base nestas consideracdes podemos retornar a questao da criagdo do personagem
pelo ator no teatro. De fato, ndo podemos nos posicionar exotopicamente a nés mesmos. E
diante do outro que acontece a exotopia, seja este outro um sujeito ou um personagem da
criacio estética. E com relagdo ao personagem que o ator se posiciona exotopicamente,
enxerga-o como outro e dele se aproxima, se inteira do seu mundo, vivencia o que ele
vivencia, sente como ele se sente, para entdo dele se afastar e definir sua forma, seu andar, sua
fala, seus movimento, etc. O ator se torna outro sem deixar de ser ele mesmo. Este processo
nao se da de forma linear e tdo bem definida, pois o ator se envolve com e se distancia do
personagem em diversos momentos da criacao.

Cabe aqui citar Stanislavski (2006) e a contribuicao de sua teoria para a compreensao
da relagdo ator-personagem. Para este tedrico, os sentimentos apresentados pelo ator no palco
resultam de um contato entre o ator € a situagdo em que se encontra a pessoa que ele estd
retratando, por meio da imagina¢do. Esta organiza fatos, sentimentos, lembrancas adquiridas

na concretude da vida do ator para que este vivencie o papel como se fosse ele préprio nas

11 ~ . 2,0 . ~ .
Paulo Bezerra esclarece em nota de tradug@o do livro Estética da Criacdo Verbal que o termo transgrediente,
utilizado por Bakhtin significa, entre outras coisas, “ir além, atravessar, exceder, ultrapassar, transgredir”.
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condic¢des do seu personagem: “O se d4 o empurrdo na imagina¢do dormente, ao passo que as
circunstancias dadas constroem a base para o préoprio se” (p.81 — grifo nosso). Por
circunstancias dadas, o referido autor compreende o enredo da peca, os seus fatos, sua época,
o tempo e o local da agdo, as condi¢cdes de vida, a interpretacdo dos atores e do diretor, a
produgdo, o cendrio, os trajes, os efeitos de luz e som, enfim, “todas as circunstancias dadas a
um ator para que as leve em conta ao criar seu papel” (p.80). 12

O fato de atuar como se estivesse nas condi¢des do personagem, nos revela que o ator
ndo abandona a si para ser um outro. Ele fundamenta na sua prépria existéncia o outro que
representa no palco. E também neste sentido que Spolin (2001b) sugere pensar o ator “como
um ser humano trabalhando com uma forma de arte e ndo como alguém que mudou de
personalidade para o bem de um papel em uma peca” (p115).

Autores e atores da atualidade como Carvalho (2004) também abordam esta questao.
O referido autor comenta:

Se tal premissa fosse verdadeira, se o ator em cena substitui o seu “eu”, pelo
do personagem, como conciliar essa “incorporacdo” as contingéncias da
cena da ribalta? A caso uma “pomba-gira”, por exemplo, poderia seguir um
texto predeterminado, ou uma marcagdo, movimentagdo criada por um
diretor? (Carvalho, 2004, p. 57).

Vejamos como se deu este processo para Edgar. Na fala seguinte, ele comenta como

estabeleceu sua relacdo com os personagens representados na peca:

“Eu coloquei isso na cabeca para conseguir fazer, ndo sou eu que estou ld, é o embaixador
que estd ld. (...) Porque eu sou bem, nossa, eu sou muito timido. Dependendo da ocasido eu
ndo falo, fico vermelho, comego a suar, e ld ndo. (...) Tanto que ali na coxia (...) eu coloquei
na minha cabega, agora eu estou no personagem, eu mudava, e eu sofri mais porque eram 3
personagens. Eu tinha que fazer diferente. (...) No comeco era como soldado, entdo era uma
coisa mais reta, aquela coisa, tudo bonitinho. Depois eu volto como o criado (...) daf eu fiz
ele mais bobdo, meio surdo. (...) E depois volta e o embaixador que é o mais sério, mais rijo.
Mas é aquela coisa, a gente estd ld atrds trocando de roupa, jd estd pensando no outro
personagem, como € que eu vou ter que entrar, porque eu ndo posso entrar da mesma forma,
se eu entrar igual, (...) as pessoas que estdo assistindo ndo vdo entender, porque é 0 mesmo
ator.” (Edgar, entrevista final)

Embora iniciando os estudos do fazer teatral, Edgar parece ter se esforcado para

estabelecer uma relacido exotdpica com seus personagens. Ao buscar conhecimentos sobre o

'2 Constantin Stanislavski elaborou suas teorias fundamentando-se na andlise psicoldgica do comportamento do
ator. Embora de natureza epistemoldgica diferente da adotada em nosso trabalho, consideramos sua obra rica e
pertinente ao nosso tema. Para o estudo deste autor, consultar Stanislavski (1995; 2004; 2006) e Carvalho
(1992).
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momento histérico-cultural no qual se passava a peca, Edgar pdde criar personagens
consonantes com aquele contexto, sintetizando nestes, os sentidos produzidos sobre as
informacdes pesquisadas. Apoiando-se nestas informagdes, Edgar pdode, durante os ensaios,
vivenciar estes personagens, sentir-se como se estivesse nas mesmas condi¢des dele.

Em cena, o aluno ndo perdia a si proprio, o que significaria esquecer-se do contexto
teatral no qual se encontrava em funcdo da existéncia dos personagens. Ao contririo, ao
ensaiar cada personagem, ele se aproximava deste, colocando-se no seu lugar, mas também se
distanciava, preocupando-se com sua forma, com o seu acabamento estético, tendo em vista a
necessidade de comunicar-se com a platéia, de fazer com que cada um fosse diferenciado e
compreendido pelo seu espectador. O préprio fato de tentar superar sua timidez assumindo
que nio seria ele, Edgar, quem estaria no palco e sim o seu personagem, revela que o aluno
ndo deixou de considerar o contexto teatral no qual se encontrava, mas que compreendia a
diferenca entre o ator/aluno e a criagao.

No contexto do teatro-educacgio, esta parece ser uma situacao freqiiente:

E interessante observar como os alunos mais timidos superam as
dificuldades de trabalharem no palco, quando realmente compreendem que
ao apresentarem determinado personagem, quanto mais claro, quanto mais
vivo, quanto mais acabado estiver o seu herdi, quem em ultima instancia
serd observado pela platéia serd o personagem e nao o ator (aluno) que o
estard representando (Carvalho, 2004, p. 61).

Nao podemos deixar de considerar que ainda que o ator se posicione, com o auxilio da
imaginagdo, distanciado do seu personagem, ele nunca poderd ter, sobre o seu corpo, O
mesmo olhar que outra pessoa pode ter. Nem mesmo o espelho ou uma gravacdo em video
realizam esta funcdo com acuidade. Por este motivo, mesmo o0s atores com grande
experiéncia e amplo conhecimento recorrem a parceiros de didlogo (atores e diretores) como
mediadores de suas criagdes. Nao seria diferente no caso de Edgar, que enquanto iniciante na
atuacdo teatral contou com o olhar dos professores e colegas neste processo. Portanto,
compreendemos que o0s personagens, cujas formas sdo realizadas no corpo de Edgar,
objetivam nao somente os sentidos deste aluno sobre sua criagdo. Eles carregam em si
também as vozes do autor da peca, de cada ator ou investigador teatral que contribuiu para o
conhecimento de Edgar, dos parceiros de didlogo na sua pesquisa na internet, dos colegas e
professores e de todos os que participaram do processo de criacdo de figurino, cendrio,

maquiagem, etc., possibilitando o acabamento estético.
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Desde a contribuicdo tedrica até aqui considerada, podemos nos voltar para a
afirmacdo de Reis (2007): “o corpo € fundante do sujeito. O eu ndo € uma instancia
incorpdrea, abstrata, imaterial que habita ou possui um corpo. O sujeito ndo tem um corpo. O
sujeito é um corpo” (p 41).

Ao transformar o seu corpo, Edgar se transformava. A acdo de objetivar-se no
personagem corresponde, a0 mesmo tempo, a um movimento de subjetivar-se em um
processo que ndo termina no momento da apresentacdo, e sim, continua conforme o aluno
relembra sua experiéncia e amplia seus sentidos sobre ela, fazendo presentes, no seu corpo,
todas as vozes daqueles que participaram deste processo. Estas vozes agora compdem a voz
de Edgar, se fazem presentes nos seus enunciados, tanto os artisticos, quanto os verbais do
momento da entrevista, € nos permitem compreender o novo ser que emergiu desde todas as
vozes apropriadas.

Foi a passagem por todo esse processo criativo que permitiu a Edgar significar
positivamente os dias de apresentacdo do espetdculo, e resumir no seguinte comentério suas

impressdes acerca destes momentos:

“No primeiro dia dd medo de entrar, no segundo a gente ndo vé a hora de entrar, e no
terceiro a gente ndo quer sair (risos). A gente quer ficar ld.” (Edgar, entrevista final)

Consideremos agora como se deu a relagdo ator-personagem para Jonas, a partir de um

trecho da nossa entrevista final, no qual ele comenta seus sentidos sobre as apresentacdes da

peca:

“E um momento muito envolvente (a apresentagdo). (...) Muitas vezes quando saia fora
daquilo, e vocé via a realidade, vocé tinha vontade de voltar. Aconteceu muito isso,
principalmente na ultima apresentagdo, (...) quando eu estava indo embora. Assim, sabe
quando vocé sente um vazio... como se eu tivesse perdido algo assim. (...) Dai eu fiquei
perguntando: ‘“nossa, mas por qué?”. Depois no outro dia, na segunda feira é que eu fui
perceber... Eu ndo sei se de uma certa forma como eu estou passando por um processo meio
complicado no meu trabalho, (...) talvez eu queira mudar (...) eu sinto essa necessidade de ir
para outro lugar, de estar vendo coisas novas. (...) Eu acho que no teatro eu acabei fazendo
com que ele me ajudasse, é um escape, digamos assim. E dai quando teve a iltima
apresentacdo eu acho que eu meio que cai na realidade. A apresentacdo acabou e a vida
continua, o trabalho continua, e continua aquilo e estd na mesma. (...) Ah, vocé acaba tendo
um choque, digo ah, ndo queria mais esse trabalho, e queria estar so fazendo teatro.” (Jonas,
entrevista final)

Pesquisadora: O que vocé acha que tem no teatro que funciona como um escape?
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“Eu acho que é a questdo do personagem. Vocé acaba fugindo de algumas coisas da tua vida
real que ndo sdo legais e no teatro vocé acaba esquecendo, deixando aquilo para fora, como
se aquilo ndo existisse.” (Jonas, entrevista final)

Estas falas mostram que, para este aluno, a experiéncia da apresentacdo foi um
“momento de escape”, um momento para viver uma outra realidade, diferente do mundo do
trabalho, onde tudo “estd na mesma”. Vale destacar que, na entrevista final, quando solicitado
a definir o teatro em uma palavra, ele escolheu a palavra “sensacional”. E quando solicitado a
definir a experiéncia das oficinas em uma palavra, ele escolheu a palavra “transformador”.
Sensacional é aquilo que produz sensagdo intensa. O teatro, para Jonas, parece se mostrar
como um espago onde pode “ver coisas novas”, vivenciar emog¢des, a0 mesmo tempo em que
se transforma, supera a si proprio, de um modo que a experiéncia do cotidiano,
particularmente do trabalho, ndo lhe permite.

3

O espetdculo € definido por Jonas como “um momento muito envolvente”. Como
vimos em itens anteriores, Jonas seguiu um caminho penoso para poder de fato envolver-se
com o espeticulo, com o grupo, superando sua timidez, sua dificuldade de comunicacao, sua
falta de tempo para os ensaios devido a necessidade de trabalhar e estudar, seu movimento de
isolamento, seus sentimentos de “peixe fora d’dgua”. Portanto, a motivacdo por continuar e
manter-se envolvido com o teatro, parece transcender um envolvimento com a realidade do
espetaculo, significando também um envolvimento com o grupo, o sentimento de pertenca,
um movimento na tentativa de manter os vinculos conquistados e as novas maneiras de se
relacionar, 0s novos sentimentos que, no curso, ele conseguiu experimentar.

Esta necessidade de viver “outra realidade” explicitada por Jonas permite-nos
considerar que para este aluno, a vivéncia do personagem ¢é significada como uma
possibilidade de escapar, ainda que por alguns instantes, das dificuldades da “vida real” e ndo
tanto como uma possibilidade de relagdo estética com este personagem. Em suas falas, Jonas
ndo demonstra uma preocupagdo com a separacio entre ele e o personagem, necessaria ao seu
acabamento estético.

Abordando a experi€ncia de Jonas no palco, a partir de Bakhtin (2003a), poderiamos
indagar se ele nao teria se envolvido mais em uma atividade de “interpretacao” (p. 68) do que
na criagdo de uma atividade esteticamente acabada. A atividade de interpretar € comparada,
pelo referido autor, as brincadeiras infantis, durante as quais, as criancas nao pressupdem um
espectador situado fora da atividade, ndo organizam a brincadeira em uma forma estética

visando um contemplador. Elas vivenciam as pessoas da brincadeira (policia, ladrao,
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professora...) desejando serem estas pessoas e ndo as reconhecem como personagens, como
herdis dos quais precisam se distanciar para conceber uma forma significativa.
Tal relacdo entre Jonas e o seu personagem pode ser ilustrada pela fala na qual

comenta os sentidos sobre a experiéncia de estar no palco:

“A tnica coisa que as vezes eu percebia é que nos ficdvamos bastante em cena e as vezes
ficava sem ter muito que fazer, porque ndo eram tantas falas e tinha que ficar o tempo, em
algumas cenas o tempo todo ali. Entdo as vezes vocé ficava meio perdido sem ter muito o que
fazer “ah, estou aqui, estou sendo observado, mas ndo tenho muita coisa a fazer”. (Jonas,
entrevista final)

Ao sentir-se perdido, sem ter o que fazer no palco, Jonas perde o seu personagem.
Neste momento € o proprio Jonas quem estd em cena, € ele quem estd sendo observado. Isso
parece nos mostrar que o aluno ndo consegue estabelecer a exotopia em relagdo ao
personagem, nao da a ele um acabamento e o personagem perde seu sentido quando nao tem
nada a dizer.

Carvalho (2004) relata observar com freqiiéncia esta situac@o entre seus alunos-atores
e afirma que isto acontece porque, quando o ator ndo € capaz de olhar para o seu herdi,
reconhecendo-o como um outro, ele também nao consegue compreendé-lo e dar a ele “uma

forma adequada, significativa, expressiva” (p. 62).

A fala de Jonas chama aten¢do também pelo modo como a relacdo ator-platéia foi
apropriada por este aluno. Retomando o que foi dito no item Jogos Teatrais sobre esta
relacdo, de acordo com Spolin (2001a) e Koudela (2001), a platéia deve ser compreendida
pelo aluno-ator como um grupo de pessoas que compartilha uma experiéncia, respondendo a
uma comunicagdo feita pelo parceiro no palco. Esta exacerbacdo do sentimento de estar
sendo observado que Jonas relatou parece demonstrar que este aluno ndo chegou a
compreender a relagdo com a platéia desta maneira. O sentimento de ser observado reflete o
ndo reconhecimento dos espectadores como participantes ativos da experiéncia vivida no
contexto do teatro, no qual a comunicagdo aconteceria como em uma via de mao dupla. Ao
contrério, ao dizer que nao tinha “muito que fazer” quando nao tinha falas, Jonas parece nos
dizer que reconhece a relagdo com a platéia como uma via da mao Unica, na qual quem esta
no palco assume o lugar de emissor das falas, e quem estd no lugar da platéia permanece
como contempladora receptora do espetdculo. Outras consideragdes sobre o0 modo como esta

relacdo foi significada por Jonas serdo apresentadas no item 3.12 deste estudo.
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Tendo ou nao concebido sua criagdo esteticamente, Jonas significou a experiéncia do
palco positivamente, e a atividade teatral parece ter alcancado a finalidade almejada por este
aluno. Por meio das apresentacdes e do curso, Jonas estabeleceu novos vinculos, sentiu-se
mais desinibido, melhorou sua comunicac¢io no cotidiano, teve contato com uma nova forma
de linguagem, encontrou um espaco para novas experiéncias e ampliou o reconhecimento das

suas possibilidades de ser.

3.10 AS VARIAS VOZES DO ESPETACULO

Desde o referencial bakhtiniano, podemos pensar cada elemento constituinte da obra
teatral como uma diferente voz que se faz presente no espetaculo. Por meio da confec¢ao do
cendrio, por exemplo, o cendgrafo objetiva os seus sentidos sobre o espetdculo em construgao,
fazendo presente a sua voz. Da mesma maneira participam o iluminador, o sonoplasta, o
coredgrafo, o figurinista, o maquiador, o diretor e todos os que atuam na producio, de modo
que estas diferentes vozes dialogam para dar vida ao espetaculo teatral.

No curso observado, os alunos participaram de um espetaculo teatral que permitiu nao
sO a experiéncia da atuacdo, mas também o envolvimento com estes diversos elementos que o
constituem. Foram os préprios alunos, mediados pelos instrutores, os responsdveis pela a
composi¢do do cendrio, figurino, aderecos, sonoplastia e coreografia da peca.

Dentre os alunos do curso, Edgar foi quem se envolveu mais intensamente com
diferentes momentos da montagem do espetdculo, apropriando-se de diversos elementos da
sua producdo. Na fala seguinte, este aluno discorre sobre o seu envolvimento com a producao

do material de divulgacdo do espetdculo:

“Eu dei a sorte de conseguir o patrocinio para fazer o material, depois cada um pegou um
pouco de cartazes, essas coisas, e saiu distribuindo. (...) Nunca tive essa cara de pau. Mas a
gente estd tdo envolvido ali, quer que dé tudo certo que ndo quer nem saber.” (Edgar,
entrevista final)

Mais adiante, na entrevista, Edgar nos mostra que o seu envolvimento com a

divulgacdo ndo foi o tnico momento de envolvimento de com a produgdo do espeticulo.

Sobre sua participag¢do na criagdo do cendrio, o aluno comenta:
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“O cendrio eu nunca tinha feito, nunca fiz teatro, ndo tinha no¢do de nada. Dai eu tive a
idéia de fazer aquelas colunas®™. (...) Mas dai eu fiquei pensando como fazer, fazer com
espuma... sei ld, dai eu cheguei em casa, recortei um tecido, fiz uma miniatura, fiz um cendrio
pequenininho, recortei, fiz e ficou: “ah ta, é assim que eu vou fazer”. Dai eu fui ld no teatro
(onde a peca foi apresentada), tirei as medidas do teto até o chdo, comprei os tecidos. S6 que
dai eu ndo sabia como fazer a base. Eu conversei com a monitora e ela deu a idéia dos
bambolés, a gente comprou os bambolés e fez com bambolés. E deu certo pra caramba, ficou
bem bacana. (...) Eu so funciono de madrugada, depois da meia noite é que eu comeco a
funcionar (risos). Eu estava em casa, veio a idéia, eu fui ld e desenhei. Dai eu fiz o desenho e
mandei para todo mundo (...) Todo mundo gostou, achou legal, aprovou.” (Edgar, entrevista
final)

Em meio a produgdo do cendrio, um impasse surge na criagdo do figurino de alguns

personagens. Novamente, Edgar assume esta parte da produgao:

“Teve um personagem que estava sem (figurino), que era o do soldado, que era meu e o do
Marcelo, e a gente também ndo sabia como (fazer) porque ndo tinha, e tinham que ser iguais,
os nossos. E estavam sobrando alguns tecidos (em casa). (...) Dai eu comecei a procurar na
Internet, exemplos de filme, alguma coisa. Eu achei um figurino bem bacana, e eu desenhei
(...) Eu virei estilista (risos). (...) Peguei as medidas do Marcelo. E... peguei a minha sogra
(...) porque ela costura, perguntei se tinha como ela fazer, ela falou que dava, que era
trangiiilo, e deu certo né, deu o que deu, deu certinho, bonitinho. Fez sucesso ainda. (risos).
Ainda bem.” (Edgar, entrevista final)

Estas falas revelam que a participacdo na peca significou para este aluno, mais do que
um envolvimento com a criagdo dos seus personagens. Antes desta montagem, Edgar nunca
havia tido qualquer experiéncia de buscar patrocinio para um evento, criagdo de cendrio ou de
figurino. Pelo seu relato, reconhecemos estes momentos como experiéncias de relacdes
estéticas possibilitadas pelo seu envolvimento afetivo com a montagem do espetdculo. Estas
experiéncias lhe causam um “estremecimento” (Zanella e cols. 2005, p. 196) que mais do que
tocad-lo emocionalmente, lhe mobilizam como um todo — cognitiva, afetiva e corporalmente —
impulsionando-o para a agdao. Mobilizado por inteiro, Edgar sente a necessidade de objetivar-
se, re-organizar seus pensamentos e afetos, em uma nova criagao.

A idéia do cendrio lhe surge de repente, de madrugada, mas nao surge do nada, é fruto
de um longo processo. Vygotski (2003) nos ensina que toda a atividade da imaginagao tem
uma histéria muito longa que exige maturacdo e desenvolvimento para originar o produto da
criacdo, processo que € comparado ao de um parto. As vivéncias do curso para Edgar

organizam-se como experiéncias significativas, relacionam-se com as outras experiéncias da

vida do aluno e ganham forma a partir dos materiais aos quais tem acesso no momento. Pode-

3 o . .

"> O cendrio era composto por um pano de fundo branco com duas colunas gregas feitas de um tecido branco que
ficavam suspensas sobre duas caixas de madeira também brancas, a frente. Remetiam a uma construgdo de
arquitetura grega e localizava o local de entrada da cidadela onde se passava a maior parte da peca.
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se dizer que, ao transformar estes materiais, Edgar transfigura “a concretude da realidade sob
o signo da invenc¢do, produtora de multiplos sentidos” (Zanella e cols., 2005, p. 195) e assim
produz algo novo, que ndo estd nas propriedades do proprio material. Os outros alunos
aprovam sua idéia e, deste modo, compreendemos que o cendrio sintetiza ndo somente os
sentidos de Edgar, mas sim os de todo o grupo, caracterizando uma experiéncia singular e ao
mesmo tempo coletiva.

Quando faltam recursos para sua imaginacdo, Edgar recorre a Internet para buscar
exemplos de filmes, informagdes sobre a época em que se passa a histéria da peca. Assim,
sua fantasia se desloca para outro tempo/espaco para apropriar o conteido daquela época que
vai, por meio dos materiais presentes no seu proprio tempo/espaco, ganhar forma nos
figurinos da peca. A habilidade da costura, que o aluno ndo domina, ele solicita a sua sogra,
que passa a ser uma voz presente no discurso objetivado nas roupas confeccionadas para o
espetaculo. Edgar se transforma neste processo, se identifica com um estilista que vé seu
trabalho reconhecido pelo publico, “fazendo sucesso” durante o espetaculo.

Em outra fala, Edgar sintetiza a experiéncia de todo o processo da montagem da peca:

“Da montagem... estressante, muito corrido. Primeiro, o material grdfico a gente conseguiu
bem rapidinho. Soube o nome da peca, no dia seguinte jd estava tudo pronto. (...) O cendrio
da peca foi na semana da peca que a gente conseguiu fazer. Dai figurino, tinha um dos
figurinos que a gente ndo conseguia fazer, a gente teve que ir atrds pra fazer. Dai no dia da
peca, (...) tivemos a idéia de colocar aquelas florzinhas em cima, a gente saiu correndo que
nem uns loucos atrds para comprar, a gente chegou em cima da hora. E uma correria... Mas
agora, a gente estava comentado, isso é o que é gostoso, essa correria que a gente faz. Tanto
que depois que acaba dd (...) uma depressdo pos-peca (risos) dd uma tristeza, a gente ndao
sabe o que faz. Tanta correria e depois acaba.” (Edgar, entrevista final)

Ao mesmo tempo em que assumimos a complexidade que envolve qualquer processo
de criacdo, reconhecemos que, no teatro, este processo com freqiiéncia € acelerado. Em
virtude do prazo definido pela data da apresentacdo, da acessibilidade ao espago fisico do
teatro e as limitagcdes materiais, os diversos elementos da producdo do espetidculo vao
ganhando forma dentro das condi¢des possiveis, e com freqii€éncia, sé ganham uma definicdo
nos momentos que antecedem a estréia.

Para dar continuidade a anélise, € preciso apresentar aqui, o comentdrio de Edgar
sobre 0 modo como o teatro o ajudou a “se expressar melhor”, objetivo definido quando

ingressou no curso de teatro:
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“A gente aprende a se soltar, a relaxar mais, a questdo da ansiedade, que eu sou muito
ansioso (...) eu aprendi a me concentrar, a me segurar, tentar ficar mais centrado.” (Edgar,
entrevista final)

Lancando um olhar sobre as ultimas falas citadas de Edgar, compreendemos que o
estresse e a correria sdo apropriados positivamente pelo aluno que se define como ansioso. A
ansiedade manifesta a necessidade de expressao assumida pelo aluno e, como vimos no item
sobre a Relacdo Estética, Vazquez (1999) e Vygotski (2001a) nos ensinam que a criagdo é
fruto de uma necessidade. A possibilidade de criar a partir dos diferentes momentos da
producdo do espetdaculo parece preencher esta necessidade para Edgar.

Porém, a peca acontece, o parto se realiza, o espeticulo ganha forma no seu todo e,
tendo o teatro um cardter efémero, seu produto final objetivado ndo permanece no
tempo/espaco como objeto concreto. A experiéncia da pe¢a ganha um cardter contraditério.
Ao mesmo tempo em que sua concretizacdo realiza as necessidades de Edgar, seu término
gera o mal-estar que € significado como “depressdo pds-peca”, talvez pelo fim, a0 menos

temporario, daquilo que até entdo vinha dando sentido a sua existéncia.

3.11 A RECEPCAO ESTETICA E A TRANSFORMACAO DO SUJEITO

Anteriormente abordamos o processo de criacdo do artista que objetiva na sua obra os
sentidos por ele apropriados a partir do contexto social (Vygotski, 2001a) e compreendemos
como ele objetiva na forma particular da sua obra o conteido da coletividade por ele
apropriado. Vamos agora ampliar a discussdo sobre a atividade criadora no contexto dos
processos de criacdo artisticos para outra importante face deste processo, a saber, a recep¢ao
da obra artistica.

A recepgao estética € definida por Vygotski (2001b) como um momento de sintese
criadora secunddria que exige do receptor, daquele que contempla, reunir e sintetizar os
elementos da obra em uma totalidade artistica. Quando realizamos a leitura — entendida aqui
como percep¢ao ou recep¢do — de uma obra, nos apropriamos dos sentidos que produzimos
sobre ela e, assim, participamos na elaboracdo criadora dos objetos artisticos observados. A
recepgao estética € um processo ativo que envolve a relagdo de cada contemplador com as
especificidades do objeto artistico, o que dela afeta ou ndo o sujeito, € 0 modo como cada um
a significa a partir da sua experiéncia pessoal e do seu modo de ler a realidade.

Com base nestas observacdes, assumimos que a experiéncia de recepcdo de uma

determinada forma de fazer artistico também participa do processo de subjetivacdo do
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contemplador. O contemplador é um sujeito que se transforma na relagdo com a obra
vivenciada e amplia as possibilidades de produ¢do de sentidos para as leituras posteriores.

De maneira andloga, a experiéncia de criagdo primdria, no caso, de producao da obra
artistica, mediada pela apropriacdo e aprimoramento das suas habilidades, também transforma
o sujeito, acrescentando novas possibilidades de olhar para outras obras.

Podemos refletir sobre este processo de criagdo e recepcao estética, aplicado ao fazer
teatral, a partir da experiéncia relatada por Edgar. Em sua entrevista inicial, este aluno relatou
que tinha o hdbito de assistir a pecas de teatro antes de iniciar as oficinas. Apds a experiéncia
deste semestre, Edgar parece ter desenvolvido um novo olhar para os espetaculos assistidos,

conforme relatou quando perguntado, a este respeito, na entrevista apds o término do curso.

“A visdo é outra né. (...) O dia que vocé vai ao teatro, vocé senta, vocé ndo imagina o
sofrimento de cada um ld atrds, correndo atrds, pegando as coisas. (...) Vocé vé o cara
entrando aqui, sai, faz as coisas, rolando a cena, mas vocé ndo vé que tem mais uns dois, trés
atrds trocando de roupa, ou estdo ajeitando alguma coisa para a outra cena, aquela correria
toda.

(...)

Agora quando vocé vai assistir alguma outra peca, vocé consegue perceber as coisas mais,
(...) vocé consegue perceber que tem alguém passando atrds, sendo que antes eu ndo
percebia. (...) A gente acaba dando mais valor ao trabalho de quem vocé estd vendo, vocé
estd vendo uma pega e dd mais valor a esse trabalho, vocé sabe que ndo é so chegar e fazer,
vocé sabe que tem todo um sofrimento desde ld de dentro.” (Edgar, entrevista final)

E quando perguntado sobre o que levava da experi€ncia do curso:

“Eu levo mais vontade de fazer. (...) de continuar, de fazer, de estar sempre no meio do
teatro, fazendo, vendo, parece que a gente tem mais vontade de ver peca de teatro... a gente
quer ver como que o cara montou aquela peca, eu tenho mais curiosidade de ver as pecas de
teatro, eu ndo tinha tanto.” (Edgar, entrevista final)

Observa-se, portanto que, para Edgar, ter passado pela experiéncia do processo de
criacdo do espetdculo teatral despertou ainda mais o interesse pela experiéncia de
recepcao/leitura de outras pecas, leitura esta que passa a ser mediada pelo conhecimento
adquirido durante o curso sobre o processo de producdo do espetaculo teatral. Por outro lado,
assistindo a pegas de outros atores, Edgar amplia o seu conhecimento sobre a criacdo no fazer
teatral, desde a experi€ncia estética possibilitada pela obra alheia.

Sobre esta questdo, Reis, Zanella, Franca e Da Ros (2004) afirmam a criatividade da
percepg¢ao estética, por ndo esgotar-se no reconhecimento do mesmo naquilo que percebe, ao
contrario, por ampliar as fronteiras do perceptivel. A percep¢ao estética, para as referidas

autoras, € um olhar que “busca outros angulos de leitura, ndo para ver os objetos na sua pré-
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suposta verdade, mas procurando, na relacdo estética com ele estabelecida, produzir novos
sentidos para a configuragdo de realidades outras” (p. 54).

No campo da arte-educagdo, o trabalho de Fldvio Desgranges defende uma posicao
semelhante. Em seu trabalho (Desgranges, 2008), o autor descreve sua participacdo no
Projeto Formacdo de Publico, no ano de 2004, em Sao Paulo. Neste projeto, grupos teatrais
apresentavam seus espetdculos para jovens e adultos do ensino médio de escolas municipais,
visando a formagdo de espectadores. A proposta de formagdo de espectador parte do
pensamento de Bertolt Brecht que compreende a ‘“apreensdo do fazer teatral pelos
espectadores como democratizacdo dos meios de producdo, possibilitando efetivar o ato do
espectador como um ato artistico, autoral, produtivo” (Desgranges, 2008, p. 81).

Desde este referencial, em seu trabalho, Desgranges afirma como fun¢do do mediador
teatral, em oficina, “estimular o participante a manifestar-se criativamente sobre a cena,
efetivando a (co) autoria que lhe cabe, elaborando compreensdes que vao sendo construidas
para além da mera anélise fria e racional do que viu.” (p. 86). Neste sentido, referido o autor
qualifica a importancia do que denomina como contra-lances, formula¢des de acdo e reacdo
nascidas no jogo de linguagem entre autor e espectador. Tais contra-lances, por parte do
espectador, “indicam formulagdes compreensivas que concretizam o que se espera dele: a
efetivacao de um ato produtivo, autoral” (p 86).

As falas supracitadas de Edgar ndo fazem referéncia a sua leitura ou percepcdo sobre
nenhum espetaculo teatral em particular. Mas ao revelar sua atengdo a detalhes que antes ndo
percebia nos espetdculos em geral e sua maior curiosidade em conhecer os processos de
montagem destas obras, reconhecemos uma atitude diferenciada deste aluno ante as pegas que
agora assiste. Deste ponto de vista, podemos considerar que a experi€ncia do curso
possibilitou a experiéncia de um movimento em direcdo a novas formas de recepcdo, a novos
olhares estéticos.

Contudo, ndo somente a qualidade da percepc¢ao estética de Edgar foi modificada a
partir da experiéncia do processo de criacdo teatral. Também os sentidos sobre suas relagdes

se transformaram, bem como as possiveis formas de objetivacdo destes sentidos:

“Parece que a gente quer saber mais da vida da pessoa porque, ndo sei se é por causa do
teatro, dai, quer fazer uma peca. Igual até eu estava vendo a historia da minha avo, deu
vontade de fazer uma peca com a historia da minha avo. A gente pega essas coisas e fica
meio maluco, tudo a gente vé teatro agora.” (Edgar, entrevista final)
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Nesta fala, Edgar nos remete ao fato de que a arte ndo é somente um meio de descarga
para os sentimentos, mas também uma reacdo, “um estimulante novo e fortissimo para
posteriores atitudes” (Vygotski, 2001a, p. 318), sendo que a imaginag¢do participa diretamente
desta reagdo. A imaginagdo, ou fantasia, segundo Vygotski (2003) se estrutura a partir da
reorganizacdo de elementos que encontra na realidade, portanto quanto mais rica a
experiéncia do homem, maior serd o material com o qual poderd contar sua imalginalga?lo.14 E
importante lembrar que os afetos encontram-se na base da fantasia, participando do modo

como esta se organiza:

A percepgao enquanto fungdo psicoldgica superior jamais € direta, € sempre
mediada. Além disso, tendo em vista a base afetivo-volitiva do pensamento
e o fato do sujeito e seus atos serem social e historicamente localizados,
devemos considerar que este percebe o que pode, o que quer e o que
consegue, considerando suas necessidades, histéria de vida, interesses,
preferéncias e, ainda, suas possibilidades. Porém, se aquilo de que eu me
aproprio sdo as significacOes e se essas ndo estabelecem um vinculo
especular com o vivido, ja que sdo construidas e des-construidas social e
culturalmente, as experiéncias podem resultar em sentidos diversos, as
imagens podem ser desmembradas, alguns tragos das experi€ncias mantém-
se na memoria, outros se perdem. (...) Com novas experi€ncias estas vao se
transformando, mesclando, de-formando, re-elaborando (Zanella, Balbinot
& Pereira, 2000, p. 541).

Pensando em Edgar, podemos inferir que a experiéncia do curso de teatro ampliou a
bagagem de contetidos acessiveis a sua imaginacdo, principalmente pela apropriacao dos
elementos constituintes da linguagem teatral. Inicialmente, pela sua condi¢do humana, Edgar
pode fazer uso da imaginagdo para re-organizar conhecimentos e afetos oriundos da relagao
com a av0 e, posteriormente, pdde vislumbrar a sintese da criagdo imaginada em uma nova
objetivacdo material, de ordem primdria, ou seja, em uma obra teatral.

Nao seria irrelevante afirmar que, neste processo de objetivacdo, Edgar ndo estd
somente dando vazdo aos sentimentos que possui com relacdo a avd. Ele estd também
lancando um novo olhar para esta relacdo, concebendo-a esteticamente e produzindo novos
significados sobre ela, ao mesmo tempo em que € produzido, enquanto sujeito, por estas
significacdes. Vale lembrar que demos destaque aqui a relacdo de Edgar com a av6 devido a
clareza com que o mesmo relata este vinculo especifico, mas tal situacdo poderia ser ampliada

para outras relacdes deste aluno com diferentes sujeitos.

' Para aprofundar a discussdo sobre as diferentes formas de relacio entre fantasia e realidade ver Vygotski
(2003).
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3.12 A RELACAO COM A PLATEIA: CONTEMPLADORA ATIVA DA OBRA
TEATRAL

Dando continuidade a questdo da relagdo entre criador, contemplador e obra,
retomamos agora Bakhtin que nos ensina: “O artistico € uma forma especial de interrelacdo
entre criador e contemplador fixada em uma obra de arte” (Bakhtin, 1926 p.3, grifo do
autor). A obra de arte, sua forma, seu conteido, seus materiais, os elementos que a tornam
concreta, nao podem ser dissociados do estudo das relagdes que criador e contemplador
estabelecem e que estdo amalgamadas na obra. A obra s6 existe enquanto criacdo do artista
no didlogo com o outro, localizando seu lugar social e carregando seus sentidos, enquanto
que, analogamente, s6 se completa enquanto € vivenciada pelo contemplador, que oferece
diferentes leituras e reconstréi seus sentidos.

E o contemplador co-criador que identifica o acabamento dado pelos autores 2 obra,
reconhece a obra como um todo esteticamente significativo (Bakhtin, 2003a). E, portanto,
enquanto criador secundério que o publico participa da relagdo com o ator que se faz presente
pela sua obra no espaco poliss€émico delimitado pelo palco.

No campo do teatro, Koudela (2008) se aproxima desta linha de pensamento ao
afirmar que a andlise de um texto escolhido pelo encenador e/ou uma pesquisa temadtica levam
a uma concepg¢ao de encenacio que serd desenhada e traduzida cenicamente com o auxilio de
signos teatrais. A encenac¢ado propriamente dita completa-se quando o espectador, por sua vez,
interpreta os eventos apresentados desde a sua perspectiva. “A inten¢do do encenador, a
estrutura de sua narrativa em formas cénicas influencia a recep¢ao do espectador” (p. 56).

Considerar que a obra € recriada pelo contemplador ndo significa dizer que o artista
deve criar a fim de satisfazer as ambigdes e expectativas do seu publico, mas que aquele
também nao ignora que a sua obra € feita para ser vista por um outro que nio vivenciou com
ele o seu processo de criagdo.

No caso do teatro, este ponto parece estar ainda mais evidente. Como propde Roubine
(1987), a arte do ator se realiza diante dos olhos do espectador, de modo que a obra s6 pode
ser definitivamente acabada no momento do espetaculo, ainda diante do artista, ao contrario
de outras manifestacdes artisticas (pintura, literatura, etc.) nas quais os autores apresentam sua
obra ao publico quando j4 ndo estdo mais presentes. Assim, o olhar do publico, sua reagdao de
apoio, aborrecimento, ironia, hostilidade ou indiferenga, contribui para modificar sutilmente

2

cada apresentacdo, fazendo dela um momento unico. E sé na presenca da platéia que o
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espetaculo se concretiza. Sem os espectadores, o que ocorre sdo ensaios ou atividades
preparatorias.

A discussdo sobre a participacdo da platéia na concepcdo do espetdculo também é
abordada por Koudela (2008). Afirma a autora que “a elaboracdo de a¢des e interagdes no
sistema cénico nunca ocorre desvinculada de suposi¢des sobre a futura platéia. Ja a escolha do
texto dramdtico ou tema e sua elaboracdo dependem do contexto social e histérico no qual a
encenacgdo concreta estd sendo realizada” (p. 56).

Desgranges (2008) também contribui para esta questao a partir da descricao de eventos
observados em sua prética e descritos em seu supracitado trabalho sobre a formacdo de
espectadores. De acordo com o referido autor, para a realizacdo da proposta de apresentacdo
de espetidculos para alunos de ensino médio de escolas municipais de Sao Paulo, era
necessario levar em consideragdo a intimidade que os grupos teatrais possuiam com um
publico nao habituado a freqiientar salas de espetdculos da regido central da cidade.
Apresentar-se para grupos de escolas da periferia significava percorrer um territrio
geografico, social, “e mesmo um territério constituido de maneira caracteristica na dimensao
do imaginario” (p. 82). Tal experiéncia, prossegue o autor, constituia-se em um
estranhamento que se apresentava na expectativa trazida pela platéia ao evento e que podia ser
percebida nas reacdes, conversas, gritos ou manifestacdes inesperadas ocorridas durante o
espetaculo.

Também para Edgar, a relacdo com a platéia durante os espetdculos foi determinante
para o modo como passou a significar esta atividade artistica. Sobre sua relacdo com a platéia

durante os espetaculos, afirma:

“Com a platéia... Foi engracado porque nos ensaios que a gente fazia ndo tinha, ndo tinha
riso. Entdo acontecia alguma coisa, eles riam e vocé ficava... Tem que se concentrar muito
pra vocé ndo rir junto. E dai, igual o professor falou, a gente tinha que dar um tempo para
eles rirem e soltar o texto de volta. E isso eu achei bacana, essa reacdo instantdnea de vocé
fazer alguma coisa e o pessoal rir. (...) Antes (quando assistia a uma peca) eu estava ld, rindo
do cara e ndo imaginava qual era a sensacdo dele. Nossa, que legal. E o reconhecimento do
trabalho que o cara estd fazendo, é a risada, o aplauso no final.” (Edgar, entrevista final)

A presenca do publico, ou a sua auséncia, determina a realizacdo da prépria obra,
fazendo de cada espeticulo um momento efémero, que se recria a cada apresentacdo
(Magaldi, 1986). Edgar vivenciou a experiéncia de apresentar-se durante trés dias “com a
casa cheia”, como dizem os atores quando se referem ao teatro lotado. A platéia, durante os

trés dias, era formada na sua maioria por amigos e familiares dos alunos e alunos das outras
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turmas de teatro da escola'’, definindo-se como um publico amigével e interativo. Diante
deste publico, Edgar vivencia momentos em que a sua ac¢do no palco desperta o riso no outro
que estd na platéia e a sensacdo de ouvir os aplausos finais, momentos estes que eram
diferentes daqueles vivenciados durante os ensaios, quando a platéia era constituida pelo
professor, monitora, os proprios alunos e por mim.

As caracteristicas deste publico presente, aliadas ao fato de se estar no préprio espaco
fisico do teatro, apresentando-se em um palco e ndo em uma sala de aula, com cendrios e
figurinos que o proprio Edgar ajudou a criar e confeccionar, tudo isso lhe possibilita produzir

novos sentidos sobre a sua prépria atividade.

O comentério de Jonas a este respeito complementa este ponto de vista:

“(...) Eu vejo também no sentido que vocé pode proporcionar um momento de lazer a outras
pessoas. Entdo isso motiva muito mais, é diferente vocé estar na platéia e vocé estar do outro
lado, vocé estd fazendo... Vocé estd agradando a platéia.” (Jonas, entrevista final)

Nao nos interessa, no momento, discutir se o teatro possui ou ndo a funcdo de
“agradar” o publico, mas sim compreender que ao sentir-se agradando o publico, propiciando
um momento de lazer a outras pessoas, Jonas compreende o teatro como relacdo, e € nesta
relacdo que o sentido desta atividade, para ele, ganha vida.

Novamente, podemos aprofundar esta questdo retomando nossa base epistemoldgica
que afirma a origem do sujeito na relacdo com o outro. Reiterando que, em uma relacio, o
outro mostra ao eu quem ele é, que lugar ele ocupa, podemos compreender que Jonas, e as
pessoas presentes na platéia, se constituem como sujeitos em relagdo. O publico presente
ocupa o lugar do outro na relacdo com Jonas e o define como aluno/ator que propicia um
momento de lazer, no lugar social do teatro. Ao mesmo tempo, € Jonas, junto com seus
colegas de cena, que definem o lugar do publico contemplador.

Contudo, s6 € possivel assumir a relagdo entre o ator e o publico, mediados pela peca,
na medida em que consideramos que ela ocorre em determinadas condi¢des sécio-historico-
culturais.

Deste ponto de vista, Vygotski (1985) concebe a atividade de atuar como parte de uma
realidade s6cio-psicoldgica e histérica. Isso exige considerar que a arte do ator expressa os
significados da comunidade da qual faz parte e muda de acordo com o processo de

desenvolvimento do ator, assim como as formas teatrais mudam de contetido e estilo.

15 . -~ . . .
Esta informacdo € confirmada pelos alunos que esgotaram toda a cota de ingressos que dispunham para vender
aos amigos nas noites de espetaculo.
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Vygotski faz esta observac@o para abordar a questdo dos sentimentos do ator no palco e da
necessidade de considera-los também neste contexto. Os sentimentos que o ator encena
possuem certa funcdo definida socialmente, de acordo com a época e o lugar social em que a
atividade teatral acontece. As emogdes, bem como as demais fungdes psiquicas, ndo
permanecem somente sob a influéncia da organizacdo bioldgica da mente do ator, mas se
desenvolvem no processo da vida social, e a ela retornam, quando o ator as objetiva para o
publico.

Um fato curioso, ocorrido durante a pesquisa, pode ser relacionado a esta questdo.
Como foi dito, ao final do semestre de curso, a turma realizou a montagem da peca Lisistrata,
de Aristofanes. Neste texto, as mulheres da Grécia antiga realizam uma greve de sexo na
tentativa de por fim as guerras dos homens gregos. Na semana seguinte as apresentacdes, um
programa de televisdo apresentou um episédio que muito se assemelhava a uma leitura desta
obra por meio de uma parddia. Nesta, as mulheres faziam greve de sexo na tentativa de fazer
com que os maridos parassem de jogar futebol.

Lembrando-se deste programa, Edgar comenta:

“Muitas coisas que se faz em peca de teatro é o que acontece no dia-a-dia. O pessoal pega
alguma coisa no cotidiano e joga pra dentro de uma peca de teatro. (...) Igual a questdo da
greve que eles fazem, a questdo de guerra, tem muito... E um texto antigo, mas a abordagem é
atual, as coisas acontecem agora ainda. Entdo, vocé pega... sei ld, acontecem coisas de
futebol, o cara fica no futebol, futebol e ndo dd atencdo para a mulher. (...) A gente falou que
eles (os produtores do programa de televisao) copiaram a gente.” (Edgar, entrevista final)

Em sua fala, Edgar manifesta a apropriacdo dos sentidos da peca em diferentes
contextos. Além disso, ele nos mostra como os sentidos desta peca, escrita por volta de 411 a.
C. sobrevivem ao tempo, sendo re-organizados em novas formas, no momento histérico atual.
O publico entra em relagdo com a peca porque os atores, compartilhando o contexto histérico-
social com a platéia, objetivam estes sentidos no seu corpo, no figurino, no cendrio, nos
objetos de cena, dizendo, por meio da forma artistica, algo que cotidianamente o publico
vivencia.

Tal situac@o pode ser observada também em outras formas de linguagem. Referindo-
se a musica, Maheirie (2002) apdia-se na teoria de Simon Frith (1987) para afirmar que uma
das fungdes sociais da musica € a administracdo do relacionamento entre o publico e o

privado. Estes autores aceitam que a musica € capaz de assumir esta fun¢do, conforme as

can¢des dao forma e voz as emogdes que os sujeitos, muitas vezes nao conseguem expressar.
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De maneira andloga, tendo em consideragao o ponto de vista apontado por Vygotski e
o relato de Edgar, compreendemos que também o teatro pode realizar esta mediagcdo entre o
publico e o privado. Também os atores, bem como os produtores e demais participantes da
constru¢do do espetaculo teatral, pela mediagcao da peca, ddo voz aos sentidos que os sujeitos
constitutivos do publico, muitas vezes, ndo conseguem. Ao dar voz a estes sentidos, a peca
promove a sua re-significacdo pelos sujeitos contempladores, por meio da apropriagdo de cada

sentido na singularidade de cada espectador.
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4 CONSIDERACOES FINAIS

Neste momento, apds reler os sentidos produzidos, apropriados, compartilhados e
apresentados, sinto que este ndo ¢ o fim desta pesquisa, mas estd sendo sua finalizagcdo
possivel.

Dou meu acabamento a este estudo sentindo que ainda ha muito a ser feito. Cada item
apresentado aqui mereceria um estudo préprio, um aprofundamento nas suas particularidades.
A releitura de cada fala enunciada pelos alunos continua fervilhando em sentidos € em novas
possibilidades de andlises que ndo puderam ser aqui elaboradas, pois extrapolariam o limite
do tempo para a conclusdo desta pesquisa. Agora, olhando para o trabalho acabado,
reconheco que o que foi recortado e apresentado sobre Jonas e Edgar parece pequeno, diante
de tudo o que a mim eles generosamente apresentaram.

A prética do curso de teatro, como toda a prética social, € constitutiva do sujeito, faz
da pessoa quem ela €, mas sdo as particularidades desta atividade que ganham destaque na
compreensdo deste processo. Qualquer pessoa envolvida com cursos de teatro pode confirmar
que muitos alunos os procuram para perder a timidez, melhorar a comunicacio e enturmarem-
se com mais facilidade, assim como fizeram os entrevistados. Mas este trabalho me mostrou
que ha outras tendéncias afetivo-volitivas atuando por trds desta procura. H4 a busca por
novas experiéncias, pela oportunidade de ocupar um lugar no palco, um lugar que € social e
onde se pode ser ouvido como em outros contextos nem sempre € possivel.

Mais do que isso, a pesquisa permite uma importante conclusdo. No espaco do curso,
os alunos envolveram-se em novas relacdes e, por meio delas, superaram dificuldades que,
ainda que fossem sentidas como particulares, eram compartilhadas coletivamente pelos
colegas. Neste processo, encontraram na linguagem do teatro um novo caminho para a
objetivacdo da subjetividade, experi€ncia que marcou positivamente as suas vidas, fazendo-se
estratégia para a busca dos sujeitos que desejam ser.

Mas tudo isso foi discutido ao longo deste estudo. Resta-me falar sobre como eu
tenho me superado como sujeito por meio da realizagdo desta pesquisa, como, por meio dela,
eu me recriei e continuo me recriando a cada palavra que aqui escrevo. Deixando um pouco
de lado o distanciamento necessario da pesquisadora, relembro de quem eu era quando iniciei
meu primeiro curso de teatro, aos 13 anos, e de toda a trajetéria percorrida até aqui.
Aproximando-me em alguns momentos, € em outros me distanciando da experiéncia de Jonas

e Edgar, compreendo que assim como eles passaram a significar o teatro como um aspecto
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importante de suas existéncias, também em mim esta experiéncia imprimiu marcas
significativas, constituindo a pessoa que hoje eu sou.

Foi ao conhecer Jonas, que me dei conta das dificuldades que envolvem o projeto de
ser, quando se escolhe ser um ator. Por meio da experiéncia que ele relatou, compreendi
como as minhas escolhas foram me aproximando da psicologia e me distanciando do teatro.
Mas assim como Edgar, eu também compreendi que para mim o teatro é uma mediagcdo
necessdria, € por meio dele posso dizer coisas que de outro modo eu ndo consigo, posso ser
alguém que em outros contextos eu ndo posso. Neste sentido, esta pesquisa superou um
trabalho académico para mim, tornando-se um meio para me reaproximar do fazer teatral e
compreender a minha prépria trajetoria.

Esta reaproximacdo ndo foi somente da prética teatral, mas também da sua teoria.
Durante o processo de pesquisar precisei buscar autores e obras que até entdo eu nao
conhecia, encontrando, assim, olhares e pontos de vista diferentes, um mundo de informagdes
pelo qual eu ainda estou aprendendo a viajar. E assim como a experiéncia de Edgar ampliou
o seu olhar para a contemplacdo teatral, também eu sinto que esta bagagem tedrica tem
ampliado o meu olhar contemplador-ativo no teatro e em outros contextos de minha vida.

Destaco agora, alguns pontos de discussdo que emergiram durante a pesquisa, mas que
em funcdo dos prazos, e do foco delimitado, ndo chegaram a ser considerados. Eles ficam
como pontos a serem desenvolvidos em pesquisas futuras.

Um primeiro ponto relevante para investigacdo seria o acompanhamento do
movimento deste grupo, ou de outro grupo de alunos, durante um tempo mais longo, ja que o
tempo de observacgdo nesta pesquisa foi curto, e as conclusdes apresentadas fazem referéncia a
um grupo ainda em formagao.

Outro aspecto interessante seria a abordagem de alunos de diferentes faixas etarias,
como criangas e alunos da terceira idade, estudo que poderia ampliar as possibilidades de
producdo de sentidos para outras realidades sociais.

Outra questdo seria uma andlise sobre a relagdo entre o curso de teatro e o contexto
histérico-social da cidade de Curitiba. Isso porque o nimero de cursos de teatro nesta cidade
¢ grande e corresponde a demanda de alunos pelos cursos. Considerando que as pessoas da
cidade costumam ser marcadas como pessoas que se vinculam com formalidade, talvez o
curso de teatro possa oferecer uma experiéncia diferente do que aparentemente vivencia-se no
cotidiano. Penso que, ao abordar esta questdo, caberia investigar a relacdo, ou nao, entre os

vinculos estabelecidos na cidade e a procura pelos cursos de teatro. Tal questdo se torna ainda
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mais instigante pelo fato de os alunos entrevistados serem naturais de cidades do interior do
Parana.

Neste momento, tendo compartilhado a minha experiéncia sobre a experiéncia destes
alunos, espero ter contribuido para a compreensao do fazer teatral em geral, e do curso de
teatro em particular, como espago para a construg¢io de subjetividades.

Aos atores, professores de teatro, e estudiosos da arte teatral, desejo que esta tentativa
de didlogo possa contribuir para as suas praticas, ampliando as possibilidades de olhares para
seus alunos, leitores e objetos/sujeitos de estudo.

Finalmente, espero também ter contribuido para a supera¢do do olhar que reduz o
fazer artistico a um olhar contemplativo, em funcdo da compreensdo da atividade artistica

como atividade que mobiliza, d4 impulso e transforma aqueles que com ela se envolvem.
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ANEXO 1
Parecer do Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos

da Universidade Federal de Santa Catarina

SERVICO PUBLICO FEDERAL
UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARNA
CAMPUS UNIVERSITARIO - TRINDADE CEP: 88040-900 - FLORIANOPOLIS - SC
TELEFONE (048) 234-1755 - FAX (048) 234-4069

COMITE DE ETICA EM PESQUISA COM SERES HUMANOS - CEP / UFSC
PARECER CONSUBSTANCIADO - PROJETO N° 362/07

I1- IDENTIFICACAO

Titulo do projeto: Os sentidos do fazer teatral entre os alunos de curso livre de teatro
Area: Ciéncias Humanas

Pesquisador Responsavel: Katia Maheirie

Pesquisador Principal: Graziele Aline Zonta

Data da coleta dos dados: margo/2008 — julho/2008

Instituicdo em que sera realizado o estudo: Escola de teatro (Curitiba-PR)

II- OBJETIVOS

Gerais: Investigar os sentidos atribuidos ao fazer teatral por alunos que buscam esta pratica depois de
adultos

Especificos:

-Investigar a base afetivo-volitiva que leva os alunos de um curso basico de teatro a se iniciarem nesta
pratica e quais os sentidos que acerca dela apresentavam antes do inicio do curso

-Identificar os sentidos do fazer teatral que sdo produzidos e modificados durante o curso de teatro e ap6s
o freqiientarem

-Analisar as implicagdes deste processo na constituigdo dos sujeitos observados

III - SUMARIO DO PROJETO:

Estudo com abordagem qualitativa cujo instrumento de pesquisa serdio alunos adultos do curso de teatro
e que preencherem os critérios de inclusdo referidos no projeto original e que serdo convidados a
participar da pesquisa apds terem aceitado e assinado o TCLE. Serdo realizadas entrevistas (abertas a
partir de roteiro norteador) e observagéo e registro em e anotagdes das aulas de teatro.

IV - COMENTARIO:

O protocolo da pesquisa contém documentos necessarios para a sua analise ¢ exigidos pela legislagao:
declaragdo da instituicio responsavel, de confidencialidade dos dados, TCLE, CV dos pesquisadores.
Nio hé estimativas de risco para os sujeitos Quanto aos beneficios, trata-se de pesquisa de relevancia
educacional (informativa), com “beneficios para o entendimento do lugar que ocupa o fazer artistico para
os sujeitos da contemporaneidade”. O projeto satisfaz as condigdes de beneficéncia, nao-maleficéncia,
autonomia e confidencialidade.

V —-PARECER CEP:
(X) Aprovado

PARECER:
Tendo em vista o exposto, somos de parecer favoravel aprovacio do referido projeto.

*Informamos que o parecer dos relatores foi aprovado, em reuniio deste Comité na data de 17 de
dezembro de 2007.

Prof> Washirigtod Portela de Souza
C enador do CEP

Fonte: CONEP/ANVS - Resolucbes 196/96 e 251/97 do CNS.
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ANEXO 2 - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Eu, , RG , CPF
, abaixo assinado, concordo em participar como sujeito da
pesquisa: “Os sentidos do fazer teatral entre alunos de cursos livres de teatro”. Fui
devidamente informado e esclarecido pela pesquisadora Graziele Aline Zonta, sobre os
procedimentos envolvidos na pesquisa. Esta claro que ndo h4 riscos e beneficios decorrentes
de minha participacdo. Estou ciente também que as informacdes a serem coletadas serdo
utilizadas Unica e exclusivamente para fins académicos. No caso de ser entrevistado, estou
ciente e autorizo a utilizacao do gravador.

Consultado (a) sobre o modo como serei referido (a) no relatério de pesquisa:

( ) autorizo que conste meu nome,

( ) ndo autorizo a utilizagdo do meu nome, prefiro que seja utilizado um nome ficticio.

Foi me garantido que posso retirar meu consentimento a qualquer momento. Em caso de
davida devo entrar em contato com a pesquisadora pelo telefone: (48) 9962 7466 ou pelo
email: gzonta@hotmail.com.

Local da pesquisa:

Assinatura (sujeito):
Nome:

Assinatura (pesquisador principal):
Nome: Graziele Aline Zonta

Assinatura (pesquisadora responsavel):
Nome: Katia Maheirie
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ANEXO 3 - Roteiro para Entrevistas Iniciais

DADOS PESSOAIS
Nome
Nascimento
Naturalidade
Se nao for de Curitiba:
H4 quanto tempo mora aqui?
Onde morava antes?
Por que se mudou?
Sexo

Profissao

CONTATO COM O FAZER TEATRAL

Conte-me como a vontade de fazer teatro surgiu na sua vida.

Conte-me sobre suas experiéncias com o teatro: Como espectador, leitor, amigo de artistas.

Alguém na sua familia, ou entre os seus amigos, teve experi€éncias com o teatro?

O que significa fazer teatro para vocé?

SOBRE O CURSO DE TEATRO
Como soube do curso?
O que voce espera do curso? O que espera alcangar com o curso?

Desde o primeiro contato com o curso, alguma coisa ja te chamou a atengao?

Ha mais alguma coisa que vocé gostaria de falar sobre este primeiro contato com as aulas de

teatro?

Se vocé tivesse que definir o teatro em uma palavra, que palavra seria essa?

Se tivesse que definir em uma palavra suas expectativas com relag@o a aprender a fazer teatro,

que palavra seria essa?
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ANEXO 4 - Roteiro para Entrevistas Finais

IMPRESSOES SOBRE O CURSO

Conte-me como foi, para vocg, este primeiro semestre do curso.

O que € teatro para vocé hoje, depois de ter feito o curso?

Hoje, como vocé definiria o teatro, em uma palavra?

Como esté a sua vida, vocé€ como pessoa, apos ter feito o curso?

Vocé acha que hé relagdo entre o teatro e o cotidiano?

Como foi a sua relagdo com os professores, com 0s monitores e com os colegas ao longo do
processo?

O que te marcou nestas relagdes? H4 algum momento a destacar?

SOBRE OS JOGOS TEATRAIS

Como foi a experiéncia de participar dos jogos teatrais? O que te marcou nestas atividades?
Vocé encontrou alguma dificuldade durante este momento dos jogos?

O que voce leva da experiéncia dos jogos teatrais?

Como foi, para vocé, o processo de ser observado durante as aulas, pelos professores, pelos

outros alunos e por mim?

SOBRE A MONTAGEM DO ESPETACULO

Fale-me sobre a experiéncia da montagem da peca.

O que voce sentiu quando o professor definiu o seu personagem?

Como foi a relagdo com o professor enquanto diretor da pega?

Como foi a criagdo do personagem? O que te marcou nesta experiéncia?

Como foi a relacdo com o texto? Como foi o processo de memorizacdo? Como foi fazer a
interpretacdo, a expressao das emocdes, a entonacao das falas?

Como foi a experiéncia de buscar figurino e aderegos para o seu personagem?

Como foi a sua relagdo com os outros alunos durante os ensaios? Algo te marcou?

Como foi a sua relacdo com outros elementos do espetdculo: a musica, a coreografia, a

maquiagem, a divulgacdo? O que te marcou na relacdo com estes elementos?
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Vocé encontrou alguma dificuldade neste momento de montagem da peca?

O que voce leva deste momento dos ensaios, da montagem do espetaculo?

SOBRE AS APRESENTACOES

Fale-me sobre as apresentagdes.

Como foram os preparativos nos dias do espetdculo? Como vocé se sentiu € 0 que pensava
neste momento de preparacao?

Como foi a experiéncia de estar no palco?

Quais as suas impressdes sobre as apresentagdes?

Como foi a relacdo com a platéia durante os espetdculos?

Como foi a relacdo com o grupo (colegas e professores) durante os espetaculos?

Vocé encontrou alguma dificuldade neste momento?

O que voce leva desta experiéncia?

Em sua opinido, como seria possivel unificar seu trabalho com a experiéncia deste curso?
Como esta experiéncia se insere nos teus planos, nas tuas expectativas?

O que voce leva da experiéncia deste semestre de oficinas?

Se vocé tivesse que definir em uma palavra a experiéncia das oficinas, qual palavra seria

essa?
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