INTRODUCAO

O educador comprometido com a constru¢do de uma cidadania activa deve estar aberto
a criatividade, ao risco de assumir e realizar experiéncias, buscando caminhos para
possibilitar a emergéncia de individuos singulares que se percebam como parte de uma
comunidade, responsaveis por si mesmos ¢ por ela.

Silvio Gallo (2003, p. 83)

Convidar a linguagem do teatro para o «didlogo filos6fico», no contexto
educacional, é reavivar a tematica historico-filosofica da relagdo da Arte e da Filosofia
ou, de uma forma mais lata, da relagio da Estética e da Etica, que os gregos designaram
por Kalos-Kai-agazia, referindo-se a identidade entre o «bem» e a «beleza». Partindo
do pressuposto de que a educagdo, em geral, e a educagdo filosofica, em particular,
devem incluir a componente ética e estética, proponho verificar o valor educativo da
linguagem artistica e, especialmente, o papel do jogo teatral na constru¢ao do didlogo
filosofico. Neste sentido, «o teatro passa a ser o espaco do filosofo [...] que reflete
sobre os processos historicos para exercer uma acgdo sobre eles»'. A «ac¢do» que se
pretende exercer ¢ mediatizada pela experiéncia estética e incorpora a linguagem do
corpo, gestos e atitudes, para provocar, sobre ela, aquilo que Brecht designou como
«estranhamentoy.

Ao propor a actividade filos6fica como um jogo que se inicia no plano sensorio-
corporal, procuro trazer para a aula de filosofia um didlogo sobre a nossa condi¢do
humana, que ultrapassa o plano meramente conceptual. Os conteudos programaticos do
novo Programa de Filosofia’? ndo incluem a tematica do «corpo» como objecto de

reflexdo filosofica, no entanto, sabemos que «o controle da sociedade sobre os

"'Koudela, I. (2001). Brecht na Pés-modernidade. S. Paulo: Perspectiva, p. 42.
2 Henriques, F., Vicente, J. N., Barros, M. R. (2001). Programa de Filosofia — 10° e 11° Anos. Lisboa:
DES.



individuos ndo se opera simplesmente pela consciéncia ou pela ideologia, mas comeca
no corpo € com o corpo. [...] O corpo é uma realidade bio-politica»’. Produto e produtor
de cultura, portador de uma linguagem politicamente codificada, o corpo &,
necessariamente, objecto de reflexdo filosofica. O novo Programa de Filosofia também
ndo inclui a produgdo artistica na tematica da Estética, pelo contrario, os/as estudantes
sdo convidados/as a analisar e a «contemplar» obras de arte plastica e musical, onde ndo
héa qualquer referéncia a arte teatral.

Com o objectivo de realizar uma experiéncia pedagogica, que incluisse a
linguagem corporal e estética na constru¢do do didlogo filoséfico, encontrei no sistema
de jogos teatrais de Viola Spolin (1906-1994) e na poética de Augusto Boal (1931-) os
principios orientadores da minha pratica. O jogo teatral ¢ entendido aqui como «um
jogo de constru¢do com a linguagem artistica»*, através «de uma representa¢do corporal
consciente»’. O principio organizador do jogo € a regra, que pressupde o acordo do
grupo na solugdo de um problema de actuag¢do. O jogo teatral, enquanto constitutivo de
uma linguagem corporal (estética) e artistica, oferece possibilidades pedagogicas e
metodoldgicas na construc¢do do didlogo filoséfico.

Nos ultimos doze anos tenho experimentado os jogos teatrais aplicados ao
ensino-aprendizagem do teatro, com adolescentes e adultos, em contexto
extracurricular. Os resultados dessas experiéncias motivaram e orientaram a aplicacao
dos jogos teatrais a construcdo do didlogo filoséfico no ambito da disciplina de
filosofia.

O presente trabalho esta dividido em duas partes: a primeira tem como objectivo
explorar novas possibilidades tedricas e metodoldgicas para a pratica educativa da

filosofia. Tendo como referéncia os principios orientadores da Revisdo Curricular do

* Foucault, M. (2004). Microfisica do Poder. S. Paulo: Graal, p. 80.
* Koudela, op. cit., p. 45.
5 Idem, p. 42.



Ensino Secunddrio® e a vocagdo educativa da Filosofia como paideia, exponho, no
primeiro capitulo, alguns aspectos da pedagogia de Paulo Freire, que motivaram a
minha pesquisa; apresento a proposta de Langon sobre o ensino da filosofia a partir de
«actividades de sensibilizacdo» proprias ao filosofar e problematizo as teorias
filosoficas sobre o papel do jogo na educacdo, a natureza da poesia e o conceito de
espectaculo, no contexto da filosofia platonica e aristotélica. A distingdo que os gregos
faziam entre drama e theatron é o mote para esbogar o percurso historico da palavra
«teatro» que, apesar de ter conservado o significado etimologico, se foi identificando,
ao longo dos tempos, com drama e representa¢do. No segundo capitulo, apresento dois
métodos de ensino de teatro, através de jogos teatrais, desenvolvidos por Viola Spolin e
Augusto Boal, destacando os conceitos e as técnicas que considero serem aplicaveis a
pratica filoséfica. Numa breve introdug¢do ao capitulo, explico o conceito de «jogo
teatraly, a partir da distingdo de Spolin entre dramatic play (jogo dramatico) e game
(jogo de regras).

Na segunda parte, descrevo a pratica com os jogos teatrais, realizada no ambito
de um projecto experimental do ensino da filosofia, com estudantes do 10° ano de
escolaridade, no ano lectivo de 2004-05. Dividida em dois capitulos, no primeiro,
explicito os conceitos operacionais da estrutura das aulas e no segundo, descrevo,
detalhadamente, todas as actividades pedagodgicas realizadas no experimento, incluindo
as avaliagdes e as observacdes do processo. A planificagdo dos jogos e exercicios tem
uma sequéncia tematica ¢ metodologica e esta organizada em trés séries: a primeira
descreve a experiéncia com o jogo teatral através do conceito de fisicalizacdo; a
segunda introduz a improvisagdo no processo com 0s jogos teatrais no ambito do
didlogo filoséfico. O objectivo € partir da imagem para a elaboracdo do conceito

filosofico, ou, usando a terminologia de Deleuze, criar no jogo teatral a possibilidade de

S DES (2000). Revisdo Curricular do Ensino Secunddrio — Cursos Gerais e Tecnoldgicos. Lisboa: Autor.
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unificar o «afecto», 0 «percepto» e o «conceito»’; a terceira resulta das precedentes e
tem como finalidade «ensaiar» um texto aplicando a linguagem teatral e a linguagem

filosofica, ou seja, os conceitos filosoficos.

" Deleuze, G., Guattari, F.(2004). O que é a Filosofia? S. Paulo: Editora 34.



PARTE I

TEORIA DA ETICA E DA ESTETICA

CAPITULO 1 -JOGO, TEATRO E FILOSOFIA

A necessaria promocdo da ingenuidade a criticidade ndo pode ou ndo deve ser feita a
distancia de uma rigorosa formacao ética ao lado sempre da estética.

Paulo Freire (2002, p. 36)

Mas o exemplo deve ser dado pela vida real e ndo unicamente pelos livros; deve
portanto ser dado, como ensinavam os filésofos da Grécia, pela expressdo do rosto, pela
vestimenta, pelo regime alimentar, pelos costumes, mais ainda do que pelas palavras e
sobretudo mais do que pela escrita.

F. Nietzsche (2003, p. 150)

A Filosofia como Paideia® no Contexto da Revisao Curricular

A disciplina de Filosofia integra-se na formacao geral do ensino secundario e,
como tal, tem uma vocacdo educativa particular no ambito das finalidades requeridas
para este nivel de ensino. De acordo com os principios orientadores da revisdo
curricular do ensino secundario’, a componente de formagdo geral deve assegurar dois

objectivos fundamentais:

Por um lado, (...) o desenvolvimento “de uma cultura geral mais ampla e aberta” que
inclua “necessariamente uma dimensdo critica e ética, indispensavel face ao

extraordinario desenvolvimento das ciéncias e das tecnologias e as suas consequéncias
directas na nossa vida quotidiana”, e, por outro, contribuir “para a construgdo da

¥ Nao existe uma s6 palavra para traduzir o termo. Expressdes modernas como cultura, civilizagdo,
tradi¢do ou educagdo, aproximam-se do significado do conceito de paideia, mas nenhuma, por si so,
abrange o complexo significado da mesma. Cf. Jaeger, W. (1979). Paideia [1936]. Lisboa: Aster.
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identidade pessoal ¢ social dos jovens que lhes permita compreender o mundo em que

vivem, integrar-se nele e participar criticamente na sua construgo e transformagao”™'’.

Considerando a natureza da Filosofia como actividade que pressupde,
necessariamente, uma dimensdo critica e ética, face a diversidade dos saberes ¢ a
participagcdo dos/as jovens na constru¢cdo e transformag¢do do mundo, conclui-se que
existe uma convergéncia de principios orientadores. Baseando-se no Relatério Delors",
os autores do novo programa de Filosofia'?> enquadram o quarto principio dos «pilares
da educagdo — aprender a viver juntos — na intencionalidade estruturante da disciplina de
Filosofia, no ensino secundario: contribuir para que cada pessoa seja capaz de dizer a
sua palavra, ouvir a palavra do outro e dialogar com ela, visando construir uma palavra
comum e integradora»'’. A tematica da educagio para a ética e cidadania ¢ enfatizada
em diversos documentos oficiais de organiza¢des mundiais, como, por exemplo, a
recomendacdo da UNESCO, a todos os Estados, para introduzir e alargar a iniciagdo
filosofica a toda a educacdo secundaria, «considerando substantivo o vinculo entre
Filosofia e Democracia, entre Filosofia e Cidadania»'*.

Uma educagdo desta natureza recoloca a Filosofia como paideia, na medida em
que ela tem como fim ultimo a formagdo do/a cidaddo/a dentro de uma comunidade
(polis), o que lhe confere uma dimensdo ético-politica e estética. Esta referéncia
constante a necessidade de educar para a cidadania exige que nos interroguemos sobre o
que ¢ ser cidaddao/a no nosso tempo. A palavra deriva do latim civis e civitas que
designava, respectivamente, o «habitante» da «cidade romanax» e, apenas, aquele que

possuisse bens. Se recuarmos até a polis grega, encontramos um significado muito

' Henriques, F., Vicente, J. N., Barros, M. R. (2001). Programa de Filosofia — 10° e 11° Anos, op. cit.,
p. 5.

" Delors, J. (dir). (1996). Educagdo — Um Tesouro a Descobrir. Porto: Asa.

12 Promulgado pelo Decreto-Lei n° 74/2004, de 26 de Margo.

B Op. cit., p. 5.

" Droit, R. P. (1995). Philosophie et Democratie dans le Monde — Une Enquéte de I"'UNESCO. Paris:
UNESCO, p. 105.



semelhante: para ser reconhecido como cidaddo o individuo ndo podia ser mulher,
escravo, estrangeiro e pobre. Assim, «aquilo que os gregos chamavam de polis, eles [os
romanos| chamaram de civitas ¢ aquele que os gregos chamavam de politikos, eles
chamaram de civis (cidaddo). Logo, o cidaddo e o politico sdo uma s6 pessoa»'.

Mas ser cidaddo/a ou politico/a numa sociedade globalizada e globalizante,
como a nossa, ultrapassa os limites de um Estado. Hoje, falamos de «cidaddos ou
cidadas do mundo», de multiculturalismo e politicas internacionais. A cidadania ¢ uma
forma de acgdo politica que se constrdi a partir do «local» e do «global». Neste
contexto, qual o papel da educacdo na constru¢do da cidadania?

A pedagogia critica proposta por Paulo Freire (1921-1997) reflecte sobre «o
papel que temos e a responsabilidade de assumi-lo bem, na constru¢io e no
aperfeigoamento da democracia entre nos»'®. A educagdo é um acto de conhecimento,
mas ¢, também, um acto politico. Ela deve promover um didlogo critico entre o
conhecimento e a sociedade, contra uma «cultura do siléncio» produzida pela pedagogia
da «transferéncia-de-conhecimento» nas escolas. Através do modelo dialogico o/a
educador/a «refaz a sua “cognoscibilidade” através da “cognoscibilidade” dos

educandos»'’, isto é:

O objecto a ser conhecido, num dado lugar, vincula esses dois sujeitos cognitivos,
levando-os a refletir juntos sobre o objeto. O didlogo ¢ a confirmacdo conjunta do
professor e dos alunos no ato comum de conhecimento [...]. Entdo, em vez de transferir
o conhecimento estaticamente, como se fosse uma posse fixa do professor, o didlogo
requer uma aproximagdo dindmica na dire¢do do objeto'®.

5 Gallo, S. (2003). Etica e Cidadania no Ensino da Filosofia. In Filosofia do Ensino de Filosofia.
Petropolis: Vozes, pp. 76-77.

' Freire, P. (2000). Pedagogia da Indignagdo: Cartas Pedagogicas e outros Escritos. S. Paulo: Unesp,
p. 48.

7 Freire, P., Shor, I. (2001). Medo e Ousadia. S. Paulo: Paz e Terra, p. 124.

'8 Jdem, ibidem.



O didlogo ndo ¢ uma técnica, nem tactica para obter determinados resultados, o
que faria do didlogo uma técnica de manipulacdo. «Ao contrario, o didlogo deve ser
entendido como algo que faz parte da propria natureza historica dos seres humanos» .
S6 através do didlogo podemos tomar consciéncia do que sabemos e do que nao
sabemos. Esta forma de didlogo distingue-se do didlogo socratico que coloca como
premissa uma determinada «verdade» que deve ser revelada. Numa pedagogia critica
o/a professor/a «aprende como existencializar a filosofia, enquanto os alunos aprendem
como filosofar a existéncia»®. Neste sentido, podemos concluir que uma educagdo para
a democracia e a cidadania deve partir da comunica¢do «dialdgica» que inclui o
conhecimento partilhado da realidade social.

Tendo como referéncia o paradigma pedagogico de Freire sobre a educacao,
coloca-se a questdo de saber que Filosofia servird ou ndo servird o ensino e a
aprendizagem filosofica. A abordagem ¢ feita a partir da critica de Nietzsche ao método

de ensinar filosofia:

(...) O que importa a nossos jovens a historia da filosofia? Devem eles ser
desencorajados a ter opinides, diante do montdo confuso de todas as que existem?
Devem eles também ser ensinados a entoar cantos jubilosos pelo muito que ja tdo
magnificamente construimos? Devem eles por ventura aprender a odiar ¢ a desprezar a
filosofia? E se ficaria quase tentado a pensar nesta ultima alternativa, quando se sabe
como, por ocasido dos seus exames de filosofia, os estudantes t€ém de se martirizar, para
imprimir nos seus pobres cérebros as ideias mais loucas e mais impertinentes do espirito
humano junto com as mais grandiosas e dificeis de captar. A Unica critica de uma
filosofia que ¢ possivel e que além disso € também a unica que demonstra algo, quer
dizer, aquela que consiste em experimentar a possibilidade de viver de acordo com ela,
esta filosofia jamais foi ensinada nas universidades: sempre se ensinou apenas a critica
das palavras pelas palavras. E agora, que se imagine uma mente juvenil, sem muita
experiéncia de vida, em que sdo encerradas confusamente cinquenta sistemas reduzidos
a formulas e cinquenta criticas destes sistemas — que desordem, que barbarie, que
escarnio quando se trata de educagdo para a filosofia!*'

" Idem, p. 122.

2 Idem, p. 186.

! Nietzsche, F. (2003). Shopenhauer como Educador. In Escritos sobre Educagdo. PUC: Rio de Janeiro,
pp- 212-213.



Nietzsche critica um ensino da filosofia que separa os conceitos da realidade
concreta a qual, supostamente, se referem. A sua proposta ¢ a de fazer da filosofia uma
experiéncia de exercicio do pensamento critico sobre a vida e evitar, deste modo, que a
filosofia se transforme, utilizando uma expressdo de Freire, num balé de conceitos™.
Agora, a questdo colocada anteriormente pode ser simplificada: Que Filosofia servira o
ensino da filosofia?

Existem diferentes abordagens sobre a didactica da filosofia, mas todas elas
privilegiam a légica da aprendizagem através da diferenciagdo de estratégias e da
diversidade de recursos na metodologia utilizada. Neste sentido, enquanto Kohan afirma
que ensinar filosofia é «impulsionar experiéncias de pensamento filosoficon™,
posicionando-se na continuidade do didlogo socratico, Langén estende o campo da
experiéncia a actividades que ultrapassam o dominio cognitivo, afirmando que a pratica

4

do filosofar deve passar «pela educacdo das sensibilidades, quereres, avaliagdes...»*.

Langdn propde «actividades de sensibilizagdo» como actividades proprias do filosofar:

Nao se trata de jogos didaticos para motivar estudantes entediados. “Sensibilizar” ¢
fazer sentir. Tem a ver com aquilo que os gregos chamavam de pathos, que poderiamos
traduzir por “paix@0” no duplo sentido de padecer e apaixonar-se, de sofrer e
entusiasmar-se.

Isto supde uma dindmica com dois aspectos entrecruzados:

Q) Com-paixdo, isto €, paixdo em comum. Saber deixar-se afetar pelo outro. Viver
a paixdo do outro, conviver apaixonadamente. Sentir, sofrer, gozar, desejar,
esperangar-se, amar, com outros>.

b) Dia-pathos: ha diferentes sensibilidades. Por um lado, € necessario reconhecé-
-las, para ndo pedir a todos os mesmos gostos; por outro lado, deve tentar-se
despertar ou desenvolver ou rivitalizar em cada um as diferentes sensibilidades.
Ou ao menos a sua capacidade de reconhecé-las e valoriza-las®.

2 Freire, P., Shor, 1., Medo e Ousadia, op. cit., p. 131.

» Kohan, W. O. (2003). O Ensino da Filosofia Frente @ Educagdo como Formagdo. In Filosofia de
Ensino de Filosofia, op. cit., p. 45.

* Langén, M. (2003). Filosofia do Ensino da filosofia. In Filosofia do Ensino de Filosofia, op. cit., p. 90.
» Idem, p. 97.

% Jdem, p. 98.



A «com-paixdo» €, assim, a condi¢do primeira do filosofar. Ela promove um
movimento relacional e facilitador do didlogo filoséfico. A relagdo entre Filosofia e
Cidadania desenvolve-se a partir da ideia de solidariedade que, por sua vez, estd
ancorada na «com-paixdo». Se, por um lado, filosofar deve comegar com o «fazer
sentir», deixando-se «afetar pelo outro», por outro lado, ¢ necessario reconhecer que
existem diferentes sensibilidades, aquilo que o autor designa por dia-pathos.

O dia-pathos ¢ a via de acesso ao reconhecimento do principio bésico da
democracia — todos/as somos iguais em direitos e diferentes no modo de ser e de sentir.
Sensibilizar ¢ «fazer sentir» para aprender a relacionar-se consigo mesmo/a € com os/as
outros/as, de uma forma critica e ética. Sensibilizar ¢ partir da escuta do proprio corpo,
nas suas multiplas sensibilidades. Sensibilizar ¢ ampliar o objecto do conhecimento
filosoéfico, incluindo a linguagem do corpo na relagdo entre cognoscente e cognoscivel.
Defendendo a sensibilizagdo como actividade propria da filosofia, o autor descreve o

modo como ela deve ser realizada:

A aula de filosofia deveria aprofundar, desenvolver ou fazer redescobrir as capacidades
de cada “sentido”: vista, ouvido, paladar, olfacto, tato. Trabalhamos com elementos
intangiveis e invisiveis; no entanto a vista € o referencial basico da teoria. (...) Aprender
a ouvir, a escutar os outros, a ouvir-se a si mesmo, a apreciar sons, musica, ruidos,
siléncios.

(...) Na aula de filosofia se deve “sentir” o corpo, seu bem-estar ou mal-estar,
sua posi¢do, seu movimento, sua energia’.

O bindmio «corpo-almay foi tema de grandes conflitos filoséficos e religiosos ao
longo da histéria do pensamento. Centrando a actividade filos6fica no exercicio do
pensamento sobre si mesmo, o corpo passa a ser considerado como o «timulo da almay
e 0 espirito como o seu libertador®™. Contrariando esta concepg¢do de filosofia, Langon

assume o risco de trazer para a pratica pedagdgica do filosofar uma orientagdo empirica

27 Idem, ibidem.
28 Cf. Platdo. (1999) Fédon. Lisboa Editora: Lisboa.
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que coloca o «fazer sentir», com o corpo, um modo especifico da propria natureza da
filosofia. Nao se trata de propor «jogos didacticos para motivar estudantes
entediados»®’, mas compreender que a construgdo do didlogo filosofico, consigo e com
o mundo, ndo pode ignorar que o ser humano pensa e sente, ndo porque fem um corpo,
mas porque ¢ um corpo. Aceitar este desafio implica definir estratégias que possibilitem
o desenvolvimento das actividades de sensibilizagdo, na sala de aula de filosofia.
Reassumindo a sua componente interdisciplinar, a Filosofia deve apropriar-se das
linguagens estético-pedagogicas desenvolvidas na area das artes e recriar o modo como
essas linguagens se transformam em didlogo filoséfico, através de uma avaliacdo e
reflexdo criticas, inerentes ao modo especifico de filosofar. Na procura dessas
linguagens estético-pedagdgicas para a pratica da filosofia, ndo podemos deixar de
analisar o modo como Platdo propde o jogo na formac¢ao do jovem fildsofo e do cidadao

em geral.

A Paideia do Ludico na Educacio Grega

O ponto de partida do ideal de educagdo para os gregos era o jogo, entendido
como uma actividade natural e espontinea dos humanos e dos animais. Na Republica™,
Platdo define uma estrutura curricular multidisciplinar que engloba a gindastica, a
musica, o célculo, a geometria, a astronomia e a dialéctica, na formacdo do futuro
governante da cidade, o filésofo, mas adverte que «quem ¢ livre ndo deve aprender
ciéncia alguma como escravatura»’', porque nada permanece na mente que tenha sido
imposto pela violéncia. Neste sentido é-nos dado um conselho: «ndo eduques as

crian¢as no estudo pela violéncia, mas a brincar, a fim de ficares mais habilitado a

¥ Langon, Filosofia do Ensino da filosofia, op. cit., p. 98.

30 Platdo. (s/ data). 4 Republica (Trad. de Maria Helena da Rocha Pereira). Lisboa: Fundagdo Calouste
Gulbenkian.

31 Idem, 536e
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descobrir as tendéncias naturais de cada um»*. A paidia, enquanto jogo, ¢ subordinada
a paideia, constituindo-se como método de aprendizagem dos saberes necessarios a
educacdo do/a cidaddo/a e do/a filésofo/a. De acordo com Jaeger, paidia e paideia tém a
mesma raiz etimolodgica na lingua grega, «ja que ambas se relacionam originariamente
com os actos da crianga, do pais»”. Em que consistiam estes jogos propedéuticos de
toda a educacao futura?

A Republica nao esclarece que tipo de jogos e metodologia eram utilizados no
ensino das ciéncias. E nas Leis* que Platdo se ocupa, pela primeira vez, da educagdo do
cidaddo comum e dialoga sobre os pilares educacionais em que deve assentar a
verdadeira paideia. Comecando por analisar a educacdo da juventude, Platdo divide-a
em trés periodos™: o primeiro periodo vai até aos trés anos de idade e deve comegar
com a ginastica para afastar o medo e conduzir a valentia®; o segundo corresponde a
idade compreendida entre os trés e os seis anos. Neste periodo, as criancas precisam de
jogos que devem ser inventados e jogados em grupos’’ e tém como finalidade, para
além da alegria que provocam, «canalizar com éxito as preferéncias e logo assim os
anseios de cada crianga para aquelas actividades, as quais corresponderdo a finalidade
futuramente almejada na idade adulta por cada uma delas»*®; por ultimo, Platdo refere
um terceiro periodo que se inicia aos seis anos de idade. Nesta fase, o jogo inventado
cede lugar ao jogo regrado e tem como objectivo orientar a crianga no caminho da

virtude. Além da ginastica, ¢ introduzida, nesta fase, a musica e ¢ em relagdo ao estudo

2 Idem, 537a

3 Op. cit., p. 861.

3% Platdo (2004). Leis (Trad. de Carlos Humberto Gomes). Edi¢des 70: Lisboa.Obra postuma dos ultimos
anos de Platdo, constituindo mais de um quinto da sua obra, foi até ao século XX ignorada pela maior
parte dos filésofos e dos educadores. No entanto, as Leis representam uma reflexdo fundamental sobre
todos os temas abordados na Republica.

35 Cf. Leis, 792b

3 Platdo ndo se refere explicitamente ao jogo nesta idade, mas chama a atengdo para a importancia da
educagdo pela alegria.

7 Cf. Leis, 793d 7e

38 Idem, 643c
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e pratica das artes musicais que o valor educativo do jogo, associado a regra, adquire
uma fundamentagdo mais rigorosa no dominio de uma educacdo estética e €tica que

funda a paideia da infancia:

[...] A este respeito, ¢ necessario ver se porventura essas regras — por nds agora
seguidas — se fundamentam na natureza ou noutra coisa qualquer; de acordo com aquilo
que nelas se encontra estipulado, todos os seres jovens — ou quase todos — sdo incapazes
de conservar os seus corpos em repouso, 0 mesmo se verificando com a voz: procuram
continuamente falar e exercitar o corpo, movendo-se uns com rapidez e saltando a
maneira de um jogo ou de uma danga, enquanto que outros com a sua voz podem emitir
qualquer cambiante de som. Ora, os outros animais ndo possuem o sentido da ordem
nos seus movimentos [...], aquilo que precisamente denominamos ritmo e harmonia®.

Ao propor o jogo como actividade e criagdo colectiva na infancia, Platdo revela
ter um profundo conhecimento psicoldgico e sociologico do papel do jogo na formacao
moral da crianga ¢ da realiza¢ao do ideal comunitario. Tomando como referéncia os trés
periodos de formagdo da juventude, podemos estabelecer um paralelismo entre estes e
os estagios de formagdo da moralidade da crianga, definidos por Piaget® (1896-1980): o
primeiro periodo (até aos trés anos) corresponde ao estagio motor, em que a crianga se
limita a manipular os objectos, segundo o principio do prazer. A Unica regra presente
neste estagio ¢ a motora e o jogo ¢ individual; o segundo periodo (dos trés aos seis anos)
¢ o estagio que Piaget denomina egocéntrico e tem inicio quando a crianga comega a
imitar as regras codificadas dos adultos, mas prefere jogar sozinha ou, se joga com
outros, ndo respeita as regras do jogo. Com a proposta do jogo inventivo em grupo,
neste periodo, Platdo parece querer evitar, por um lado, que o jogo regrado seja imposto
de uma forma violenta, por outro, que a tendéncia egocéntrica desta fase se perpetue na
vida adulta e ndo facilite a entrada no terceiro periodo (a partir dos seis anos), idade

propicia para a cooperagdo nascente e designacdo do terceiro estadgio da pratica das

¥ Leis, 653d-e
40 Cf. Piaget, J. (1994). O Juizo Moral na Crianga [1932]. Summus: Sdo Paulo.
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regras em que «cada jogador procura, doravante, vencer seus vizinhos, donde o
aparecimento da necessidade de controle matuo e da unificagdo das regras»®'.

Assim, quando Piaget afirma que «[o]s jogos infantis constituem admiraveis
instituigdes sociais»*?, Platdo acrescentaria, também, as institui¢des politicas, uma vez
que a pratica e consciéncia da regra, através do jogo, s6 tem lugar na polis, onde se
produzem as leis. Os jogos da primeira infancia transformam-se em jogos com ritmo e
harmonia, por vontade das Musas e de Apolo, e constituem o primeiro momento de
formagdo do ethos. E no prazer das dangas e dos cinticos, expresso no termo coreia,
que surge a percepc¢do do belo, principio estético da paideia musical, que se subordina
ao ideal de arete, pelo facto de «todas as atitudes e posturas — tanto da alma como do
corpo (...) — serem belas, conquanto estejam directamente relacionadas com a virtude,
tornando-se no seu oposto absoluto, sempre que se relacionem com o vicion™®.

Esta unificagdo da moral e do esteticamente belo, através da musica, revela a
preocupacdo maior de Platdo, a saber: a formagdo do Estado como um ethos, que seja o
reflexo de uma educagdo para a arete, deve comegar na infancia e estimular nas criangas
e nos/as adolescentes o desejo de se tornarem cidadas e cidaddos, aptos/as a participar
na vida social e politica da polis, de acordo com a nog¢ao de justica. Neste ideal de arete,
a educagdo, entendida como paideia, nasce nos jogos da infincia, estimula todas as
artes, da poesia a musica, e manifesta-se nas formas racionais do pensamento filoséfico.
De acordo com a analise que Johan Huizinga faz das formas ludicas da filosofia*, a
forma interrogativa, propria dos didlogos filosoficos de Socrates e Platdo, tinha como

finalidade apanhar o adversério em falso. Platdo ter-se-ia inspirado em Sofron, autor de

' Idem, p. 33.

“ Idem, p. 23.

# Leis, 655b

# Cf. Huizinga, J. (2004). Homo Ludens [1938], Perspectiva: Sio Paulo.
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farsas, para compor os seus didlogos, o que faz com que estes tenham uma certa
semelhanca com o mimos.

Apesar de atribuir um valor educativo ao jogo, Platdo ndo explicita, nem
desenvolve este conceito. Na Republica, o conceito de jogo aparece associado ao seu
valor etimoldgico, no sentido de jogo de criangas, de infantilidade. Platdo usa a palavra
jogo como sinonimo de prazer e de alegria e primeiro estddio de qualquer
aprendizagem. Jogo tem aqui o valor de ludico. Nas Leis, Platio mantém a mesma
noc¢ao de jogo para caracterizar as actividades das criangas na infancia. A partir dos seis
anos, com o objectivo de manter pura a tradicdo musical, as criancas devem habituar-se
a formas fixas nos seus jogos e nao deve haver lugar para experimenta¢des que possam
alterar as regras do jogo. Os jogos a que se refere sdo as formas de expressdo dos jogos
humanos, ou seja, os ritmos e as cangdes oficiais que, por serem sagrados, nao podem
ser alterados na sua forma ou expressdao. O termo nomos tem a dupla acep¢ao de cancao
e de lei e Platdo pretende unificar as duas, para que as cangdes propostas no seu sistema
educativo tenham o valor de leis*. A norma ¢é reivindicada para o jogo, tal como a lei é
propriedade de um Estado justo. O edificio educativo de Platdo postula a regra do jogo
como principio pedagogico fundador de uma paideia da arete. O nico lugar que Platdo
reserva a seriedade ¢ o plano do divino, entendido como «Ideia de Bem», como afirma

nas Leis:

[...] E preciso tratar com seriedade aquilo que ¢ sério e nada mais. S6 Deus ¢ digno da
suprema seriedade, ¢ o homem ndo passa de um joguete de Deus e é esse o melhor
aspecto de sua natureza. Portanto, todo o homem e mulher devem viver a vida de acordo
com essa natureza, jogando os jogos mais nobres, contrariando suas inclinagdes
atuais... Pois eles consideram a guerra uma coisa séria, embora nao haja na guerra jogo
ou cultura dignos desse nome, justamente as coisas que nos consideramos as mais
sérias. (...) Qual €, entdo, a maneira mais certa de viver? A vida deve ser vivida como
jogo, jogando certos jogos, fazendo sacrificios, cantando ¢ dangando, e assim o homem
podera conquistar o favor dos deuses (...)".

4 Cf. Jaeger, op. cit.
* Leis, 803a
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A Recriac¢ao da Poesia

Se o jogo reveste uma importante e indispensavel fung¢do pedagogica na
formacao da juventude, a par da musica e da ginastica, qual sera, ou devera ser, o papel
desempenhado pela poesia na educacao para a arete? A reflexao, sobre o tema, inicia-se
no Livro II, da Republica, no momento em que Socrates propde aos seus interlocutores
«inventar uma histérian que eduque, «em imaginagdo», os futuros governantes da
cidade, os guardiaes. E que outra educacgdo seria mais adequada que «a ginastica para o
corpo € a musica para alma? [...]»". Incluindo na musica a literatura, chega-se a
conclusdao que existem duas espécies de «palavra», uma verdadeira e outra falsa. As
fabulas que se ensinam as criangas, pertencem a ultima espécie, embora contenham
algumas verdades. Por isso, os seus autores devem ser vigiados e seleccionados os seus

conteudos:

[...] Nao se lhes devem contar ou retratar lutas de gigantes e outras inimizades
multiplas e variadas, de deuses e herois para com parentes ou familiares seus. Mas, se
de algum modo queremos persuadi-los de que jamais um cidadao teve 6dio a outro, nem
isso € sancionado pela lei divina, ¢ isto que deve ser dito, de preferéncia as criangas, por
homens e mulheres de idade, e, quando elas forem mais velhas, também os poetas
devem compelir-se a fazer-lhes composi¢des proximas deste teor. Mas que Hera foi
algemada pelo filho, ¢ Hefestos projectado a distancia pelo pai, quando queria acudir a
mae, a quem ele estava a bater, ¢ que houve combates de deuses, quantos Homero
forjou, € coisa que nao deve aceitar-se na cidade, quer essas historias tenham sido
inventadas com um significado profundo, quer ndo. E que quem ¢é novo ndo é capaz de
distinguir o que ¢ alegérico do que o ndo é. Mas a doutrina que aprendeu em tal idade
costuma ser indelével e inalterdvel. Por causa disso, talvez, ¢ que devemos procurar
acima de tudo que as primeiras histérias que ouvirem sejam compostas com a maior
nobreza possivel, orientadas no sentido da virtude*.

Nesta primeira abordagem critica da poesia ressalta, em primeiro plano, uma

preocupacao pedagdgica, em sentido restrito, a saber: o cuidado na formacgao do ethos

47 Repuiblica, 376e
“ Jdem, 378d-e
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da primeira infancia*. Mas a referéncia a Homero, € a forma como os deuses sdo
retratados nas suas obras, revela o conflito de principios entre a poesia e a filosofia, ja
existente na tradi¢do anterior a Platdo. A prova deste conflito, segundo Cornford (1874-
1943), ¢ a de que «havia um campo comum que ambas as partes reivindicavam para si»
e tem origem na «diferenciagdo dos trés tipos — poeta, profeta e sdbio — a partir de uma
figura Unica ainda existente no xama»”. Enquanto os videntes interpretavam as
mensagens dos deuses, os poetas definiam a natureza divina e descreviam as origens do
mundo, misturando ficgdo e historia e, como estas ndo possuiam um caracter sagrado,
estavam sujeitas a critica, como consequéncia das transformagdes sociais e politicas que
exigiam um novo ideal de cidaddo e de Estado. E neste contexto que podemos situar o
conflito entre poetas e filosofos’'.

Na esteira de Xenodfanes, na sua critica contra a poesia €pica, Platdo insurge-se
contra as imagens antropomorficas dos deuses de Homero e Hesiodo, fazendo eco das
criticas vindas da propria poesia moderna. Esta constatagdo explica o tom ironico da
interrogacdo de Jaeger: «E porventura pensariam diferentemente sobre o Olimpo
homérico um Esquilo ¢ um Pindaro e ndo opunham a daqueloutros poetas, com todo o
peso da sua seriedade moral e toda a forga da sua fé pessoal, uma imagem mais pura do
divino, ainda que se abstivessem em maior grau daquelas criticas negativas?»™.
Enquanto Xenofanes se limitou a censurar a influéncia negativa da poesia, Platdo
assume, na Republica, o papel de um pedagogo e legislador, que se propde renovar todo
o conceito de paideia grega, no interior do seu modelo de Estado e educagdo para a
virtude. Platdo ndo nega a importancia da poesia como veiculo de cultura, mas, para que

ela tenha lugar no novo edificio educativo, devera submeter-se ao critério filosofico de

“ F interessante relacionar este principio pedagogico de Platdo, com as modernas reflexdes sobre o
impacto de certos programas televisivos, nomeadamente, os que se relacionam com a violéncia e a
pornografia, na formagao das criangas e dos adolescentes.

% Cornford, F. M. (1981). Principium Sapientie [1952]. Fundagio Calouste Gulbenkian: Lisboa, p. 233.
SICf. Cornford, op. cit., pp. 235-237.

52 Jaeger, op. cit., p. 719.
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verdade™. De acordo com Jaeger, «a raivosa tenacidade com que ele trava o combate
tem a sua mais profunda razdo de ser na conviccdo de que a forga educativa das
imagens poéticas [...] provadas pelos séculos ¢ insubstituivel»*.

Na sequéncia da sua critica sobre o conteido da poesia, centrada na
antropomorfia dos deuses, Platdo faz derivar a discussdo para a andlise do conceito de
destino, uma das caracteristicas essenciais da poesia grega, desde Homero até a tragédia
atica. Toda a ac¢do humana, boa ou ma, estava submetida a vontade dos deuses. Ora, na
concepgdo de um Estado livre, o individuo € responsavel pelos seus actos, porque, se
assim nao fosse, que sentido teria a educacdo? Em relacdo a este segundo aspecto da
critica, Platdo toma como lei a seguinte conclusdo: «Quando alguém disser tais coisas
dos deuses, leva-lo-emos a mal e ndo lhe daremos um coro, € ndo consentiremos que os
mestres as usem na educacdo dos jovens, se queremos que os nossos guardides sejam
tementes aos deuses e semelhantes a eles, na maxima medida em que isso for possivel
ao ser humano»®.

A critica que Platdo faz a poesia culmina num ponto decisivo para a filosofia
platonica, a saber: a distingdo entre verdade e aparéncia, no plano da filosofia do
conhecimento, e a teoria das ideias, eternas e imutaveis, no plano ontologico. O Livro X
da Republica tem como objectivo analisar o caracter mimético da poesia. Enquanto
imitacao da realidade, a poesia ndo tem lugar na educacao do futuro guardido da cidade.
A Lei estd do lado da verdade, do verdadeiro Ser, enquanto que a poesia, ao imitar a
realidade das coisas, funda a sua «verdade» na aparéncia. Nas Leis, a teoria das ideias e
a ideia de Bem cedem lugar a elaboracdo de um sistema educativo, destinado a
formagdo do cidaddo comum e do legislador, entendido como educador dos cidadaos.

Reafirmando o valor educativo da poesia, Platdo propde as «[l]eis como a mais bela de

3 Repuiblica, 391d
5% Jaeger, p. 730.
55 Repuiblica, 383 ¢
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todas as tragédias, pois se imita nela o que ha de mais belo e de melhor na vida»*®. A
forma de didlogo que assumem todas as suas obras ¢ uma comprovag¢do do valor
pedagogico da poesia. O proprio Aristoteles considera o didlogo uma forma de mimos
que, por sua vez, ¢ uma forma de comédia®’.

Concluindo, Platdo propde uma recriagdo da poesia, quer ao nivel do contetido,
quer em relagcdo a forma, na educacdo do guardido da cidade, mas € nas Leis que uma
nova poesia se afirma e ocupa o seu lugar no topo da hierarquia dos saberes necessarios
a formacao do legislador, a saber, a poesia filosofica. Depois de Platdo, muitas formas
de arte foram criticadas e recriadas, ao longo dos séculos, sempre na procura de novas
linguagens que reflectissem os valores culturais dominantes ou os criticassem. Por
exemplo, e a semelhanga de Platdo, Eugénia Vasques convida os leitores a regressarem

a leitura dos poemas homéricos,

Para se confrontarem e tentarem resolver dilemas do género: se a [liada é um poema de
guerra da qual as mulheres estdo quase ausentes, porque serd que sdo femininas as
figuras motoras da ac¢do como Helena, Afrodite, Artemis, Hera, Tétis? [...] E quais
serdo as consequéncias que terdo no teatro — um dos veiculos mais eficazes de
perpetuacdo das mitologias (e das ideologias...) — estes poemas de idedrio patriarcal
onde, ao contrario de outros documentos da mesma época, ndo se fala da importancia de
uma deusa da mascara, Artemis (a deusa de Esparta, como Dionisio sera o deus da
mascara de Atenas), das poetas, das filosofas, das artistas, das rainhas que marcaram,
fora de Atenas, o periodo arcaico desta civilizagdo?>®

O convite de Eugénia Vasques situa-se numa linha do pensamento feminista,
desenvolvida nos finais da década de cinquenta, em Franga, e da década de sessenta, nos
Estados-Unidos da América, que tinha como objetivo fazer uma “(Her)storia das
Mulheres”. Com o objetivo de «recriar» um discurso do e no feminino, desenvolve-se
uma vasta literatura feminista que coloca a mulher no ethos social e politico do seu

tempo e da sua (her)story.

% Jaeger, op. cit., p. 1284.
3" Cf. Huizinga, op. cit., p. 167.
% Vasques, E. (2003). O que é Teatro. Quimera: Lisboa, pp. 15-16.
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A partir da analise da fun¢@o do jogo e das artes na educacdo para a res-publica,
podemos concluir que Platdo propde uma pedagogia do jogo e das artes (recriadas),
como propedéuticas e, por isso, exteriores a actividade propria da filosofia. O contetido
sobre o qual se deve exercer o pensar filoséfico sdo as ideias eternas e imutaveis que,
através do método dialéctico, conduz o filéosofo a actividade contemplativa e o
transforma num legislador e governante da cidade. Este modelo de filosofia perpetuou-
se na teoria e na pratica pedagogica até a segunda metade do século XIX, quando
Nietzsche (1844-1900) publica A Origem Tragédia® e elege, pela primeira vez, na

histéria do pensamento filosofico, a arte dramatica como organon da filosofia:

Temos, agora, de avancar briosamente para o terreno de uma metafisica da arte,
retomando uma das nossas assercoes, a saber, que a existéncia ¢ o mundo ndo parecem
justificaveis a ndo ser como fendmeno estético: neste sentido, o mito tragico deve
convencer-nos que, até mesmo o horrivel e 0 monstruoso, sdo um jogo estético com que
a vontade brinca na eterna plenitude da sua alegria®.

A tragédia grega é o tema central da filosofia de Nietzsche. E através do
fenomeno da arte que a vida se revela nos seus elementos essenciais. Partindo do
apolineo e do dionisiaco, como instintos estéticos do ser humano e principios
metafisicos do mundo, Nietzsche propde a arte tragica como principio cosmico e via de

acesso a verdadeira realidade.

O Principio Reconciliador da Mimesis

Na esteira do seu mestre, Aristoteles destaca o valor educativo do jogo enquanto
elemento ludico e facilitador da aprendizagem. Concordante em relagdo a origem

mimética da tragédia, Aristoteles distancia-se do seu mestre ao classificar todos os

%9 Nietzsche, F. (1995). 4 Origem da Tragédia [1872]. Lisboa Editora: Lisboa.
% Jdem, p. 191.
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géneros de poesia como «imitagdes». Recordemos que o conceito de mimesis € utilizado
por Platdo no sentido mais restrito de «imitagdo dramatica»®', distinguindo este tipo de
expressdo poética das simples narragdes, como o ditirambo, e da forma poética que
mistura a narra¢do e a imitacdo, como na epopeia. Um outro ponto de divergéncia com
o mestre reside no modo como rejeita «a dialéctica da esséncia e da aparéncia, que
estrutura o conceito platonico-socratico de “imitagdo” artistican®. Embora a natureza da
poesia seja mimética, a imitacdo nao reproduz a realidade como mera copia, ou seja, a
titulo de exemplo, o actor ndo ¢ o Edipo, mas um intérprete da tragédia do heroi contada
no mito tradicional. A tragédia «ndo é imitagdo de homens, mas de ac¢des e de vida»n®.

Considerando o mito como a «ac¢do a imitar» e a fabula tragica como a «acg¢ao
imitativa», podemos concluir que «a fabula tragica — a tragédia, em suma — resulta da
actividade poética exercida sobre o mito tradicional, e ¢é este resultado,
verdadeiramente, a imitagdo»®. Se a imitagdo ¢ o resultado de um exercicio poético
sobre o mito, qual € o objecto dessa imitagdo? A «natureza» (physis), ndo no sentido das
coisas criadas, mas, «em primeiro lugar, como principio da gera¢do e corrupcio de
todos os seres naturais, e em segundo lugar, a propria realidade enquanto se realiza —
mas de um modo que ndo ¢ o do costume (...) nem o da arte (...). SO reflectido
especulativamente na “Fisica”, o eventual consuetudinario e artificioso parecerad
conforme as leis da necessidade e da verosimilhanga»®. A finalidade da tragédia é a
catarse, fim ultimo da imitagdo tragica que deve suscitar o terror e a piedade.

A tragédia assume, por ultimo, uma fungao catartica através dos sentimentos que
provoca no espectador. A catarse resulta da dialéctica entre a «atrac¢do» e a «repulsio»:

a piedade gera empatia, enquanto que o terror nos causa repulsa. Deste modo, como

81 Cf. Platdo. Repuiblica 392c

62 Introdugdo de Eudoro de Sousa. In Aristoteles. (1986). Poética. Imprensa Nacional — Casa da Moeda:
Lisboa, p. 89.

8 Aristoteles, op. cit., 1450a 16

% Introducdo de Eudoro de Sousa, op. cit., p. 89.

% Jdem, p. 90.
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refere Aristoteles «equilibradas as duas forgas, nem demasiado longe, nem demasiado
perto nos situaremos perante a histéria que importa reconhecer como natureza»®. E
este «reconhecimentoy» distanciado de uma situa¢ao que determina a fungao catartica, na
opinido de alguns, como sendo essencialmente estética, ou como fun¢do afim com a
catarse dos Mistérios; na opinido de outros, a catarse teria uma intengdo ético-politica e,
consequentemente, pedagdgica®’.

Aristoteles estrutura a qualidade da poesia dramatica em seis elementos ou
partes: mito, caracter, elocugdo, pensamento, espectaculo e melopeia®O mito é o
elemento primordial da tragédia, ao qual se subordinam o carécter, a elocucdo e o
pensamento. O espectaculo e a melopeia (canto ritmado; musica) sdo essenciais a
representacdo do drama, mas ndo t€m lugar no poema escrito. O especticulo ¢ um
elemento poético que se d4& no momento em que a poesia se oferece a um espectador
que «vé e ouve» um drama. O espago fisico onde o drama ¢ representado era designado
por teatro. Se para os gregos drama, espectaculo e teatro tinham conotagdes distintas,
em que momento da historia se perdeu essa distingao?

Apesar de ter conservado o significado etimoldgico, o sentido da palavra teatro
foi-se identificando, ao longo dos tempos, com drama e representagdo. Coloco aqui
como hipotese dessa identificagdo a condenagdo que, no periodo medieval, a Igreja faz
das representagdes teatrais. Os actores sdo perseguidos € os espacos (teatros) sdo
destruidos. A oposi¢do da Igreja fundamentava-se em trés objeccdes: a satira romana,
na figura do mimo, tinha como tema a Igreja; os dramas miméticos faziam parte da

cultura pagd; e, sob a influéncia do neoplatonismo, o teatro, mundo de ilusdes, opde-se

ao mundo verdadeiro®.

% Tdem, p. 100.

7 Adiante, Cap. 2, retoma-se o tema.

% Cf. Aristoteles, op. cit., 1450 a 8.

% Cf. Courtney, R. (2003). Jogo, Teatro & Pensamento S. Paulo: Perspectiva, p. 9.
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Por volta do século X, os textos de Aristdteles sdo recuperados e o teatro ¢
reavaliado. Apoiada nas teorias filosoficas e poéticas dos seguidores de Aristoteles,
como Sdo Tomas de Aquino, a Igreja, cria o teatro litirgico, centrado nas escolas
monasticas, com uma vocagdo, a0 mesmo tempo, religiosa e educacional. Os dramas
sdo recriados e o teatro passa a ser, simultaneamente, um espago € momento litirgicos.
O teatro como espago fisico e laico de representacdo, «lugar de onde se vé», ¢
incorporado no espago religioso da Igreja e perde a sua identidade como lugar de
representacdo e ac¢do. Os dramas comegcam com 0 fropo, um cantico escrito para
acompanhar a musica sacra, em momentos religiosos especiais, como o Natal ou a
Péscoa, durante a missa. No inicio, eram cantados pelo coro e, posteriormente, ¢
possivel que a Igreja tenha contratado actores profissionais como «elementos de

personificagdo»’.

O Teatro na Educacio: Esboco de um Percurso

Com a descoberta dos classicos, no periodo da renascenga, o teatro liberta-se das
representacoes litlrgicas e sai dos mosteiros para escolas laicas, que incluem nos seus
curriculos dramatiza¢des de pecas latinas e gregas. O jogo dramaético ¢ introduzido na
pratica educativa a partir da actividade fisica, dos jogos tradicionais e dos jogos de
regras. As representacdes teatrais nas escolas orientam-se segundo dois objectivos
educacionais especificos: o estudo do teatro classico e o desenvolvimento da lingua
materna. O ensino do teatro (o teatro escolar, uma vez que o teatro profissional ndo
tinha lugar na educagdo) ndo sofreu grandes transformacdes até aos finais do século

XIX, ao nivel da pratica educativa.

" Idem, p. 182.
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No entanto, a partir do século XVIII, desenvolve-se uma filosofia «naturalista»
que ird influenciar as teorias e praticas pedagogicas do século XX e criar o0 movimento
designado por Escola Nova. O percursor da futura revolucdo dos métodos e principios
da educacdo foi Jacques Rousseau. Defendendo um sistema educativo centrado no
desenvolvimento natural da crianca, Rousseau propde o jogo como actividade central da
aprendizagem até aos doze anos de idade. Na segunda metade do século XIX as teorias
evolucionistas, desenvolvidas por Darwin, forneceram a base cientifica a filosofia
educacional defendida por Rousseau e outros pensadores que foram colocando em
pratica as suas ideias, nomeadamente, Froebel, Pestalozzi, Dewey, Vigotsky, Piaget e
outros. As concepgdes epistemoldgicas e psicologicas destes investigadores, que
centram a educagdo no respeito pelos estadios de desenvolvimento natural da crianga,
possibilitaram a inclusdo da educacao artistica nos curriculos escolares.

O ensino do teatro, seguindo os principios ideoldgicos da Escola Nova, valoriza
o processo de aprendizagem da crianga o que significa, na opinido de Koudela, «que o
professor ndo devia ensinar teatro mas libertar a criatividade da crianga, fornecendo um
ambiente propiciador de iniciativas»’'. Colocando a énfase no desenvolvimento da
criatividade e da livre expressdo da crianga, os objectivos especificos do ensino do
teatro sdo substituidos por objectivos mais gerais, que podiam ser alcangados por outra
area disciplinar. Este movimento de teatro dirigido a educacdo artistica da crianga
designou-se por creative dramatics e influenciou todas as praticas pedagogicas na area
do teatro-educacdo até a década de sessenta. Como consequéncia, comega a enfatizar-se
a diferenca entre Teatro, como representacdo formal, estabelecendo um didlogo ente
actor e publico, e educagdo dramética ou simplesmente Drama, como actividade de livre
expressdao e desenvolvimento da espontaneidade. De acordo com Courtney,

«[i]nfelizmente, “livre expressdo”, tornou-se, por um momento, sinénimo de

"' Koudela, 1. (1992). Jogos Teatrais. S. Paulo: Perspectiva, p. 19.
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liberalizagdo da disciplina e, por algum tempo, o movimento criativo geral foi
desdenhado pelos professores mais conservadores»”. Por outro lado, os principios sobre
os quais se deve fundamentar o ensino do Teatro sdo ignorados e «como decorréncia,
existe uma dicotomia entre teatro e manifestacdo espontanea. Quando o teatro ¢ citado,
ele ¢ concebido de forma abstrata ou através da negacdo de modelos tradicionais,
substituidos em nome do conceito genérico de criatividade» ™.

Ainda hoje, nas escolas portuguesas (ensino basico e secundario), o ensino do
teatro esta inserido na disciplina que se designa por Oficina de Expressdo Dramatica. Se
a palavra Teatro ¢ omissa no contexto educacional, os objectivos especificos, pelos
quais se rege a disciplina, definem-se por oposicdo a ideia de que a educagdo dramatica
consiste em preparar/formar actores/actrizes para representarem uma peca para um
publico. Partindo da andlise etimologica da palavra grega dromenon, que significa
accdo, e do significado de drama, entendido como representacdo da accdo, Koudela
argumenta:

A diferenciacdo entre drama e teatro reflete na realidade a preocupacao em resguardar a

r

espontaneidade na representacdo. A oposicdo ao teatro € sempre fundamentada nos
aspectos formais que o espetaculo impde a atuacdo e que sdo exteriores a crianga. O
aluno que simplesmente decora um texto classico e o espetaculo que se preocupa apenas
com a producdo ndo refletem valores educacionais, se o sujeito da representagdo nao foi
mobilizado para uma agdo espontdnea; Mas a visdo puramente espontaneista também
corre o risco de reduzir a proposta de educacdo artistica a objectivos meramente
psicologicos, o que afasta a possibilidade de entender a arte como forma de
conhecimento™’*,

Do que foi exposto e analisado, podemos concluir que quando se fala em
educacdo dramatica ¢ necessario definir objectivos especificos do ensino do teatro. Na
continuidade da minha pesquisa sobre as linguagens estético-pedagdgicas que possam

ser apropriadas pela pratica filosofica, exponho, no capitulo seguinte, dois «Sistemas»

2 Idem, p. 43.
 Idem, p. 42.
4 Idem, ibidem.
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de Jogos e Exercicios Teatrais desenvolvidos na década de 60 por Viola Spolin e

Augusto Boal.

CAPITULO 2 — AS LINGUAGENS ESTETICO-PEDAGOGICAS DO TEATRO

Devemos considerar o que significa “talento”. E muito possivel que o que é chamado
comportamento talentoso seja simplesmente uma maior capacidade individual para
experienciar. Deste ponto de vista, € no aumento da capacidade individual para
experienciar que a infinita potencialidade de uma personalidade pode ser evocada.

Spolin (1992, p. 3)

A partir da década de 60 surgiram, no Brasil, na Europa e nos Estados Unidos,
novas formas de fazer teatro utilizando o método workshop, criagdo colectiva, cujo
desenvolvimento «tem por objectivo a exploracdo sistematizada de modos diferenciados
de chegar a linguagem mais apta a transmitir, esteticamente, o universo de uma peca,
texto ou conceito de teatro»”. Os grupos de vanguarda que mais utilizaram o método
foram: os histéricos Living Theatre, Théatre du Soleil (Ariane Mnouchkine),
Performance Group, do antropdlogo americano Richard Schechner, Teatro Laboratério
de Grotowski, Theatre of the Ridiculous, e, entre muitos outros exemplos, o San
Francisco Mime Troupe’. O Teatro de Viola Spolin”’ ¢ o Teatro do Oprimido de

178

Augusto Boal” s@o outros exemplos de grupos de vanguarda que utilizaram o método

® Vasques, op. cit., p. 146.

8 Idem, pp. 146-147.

7 Viola Spolin iniciou a sua formagdo com Neva L Boyd, directora e fundadora da Chicago’s Hull House
e pioneira do creative group play, método que usa jogos, arte de contar estorias, dangas e musicas
folcléricas como técnicas de estimulagdo da expressdo criativa, através da experiéncia e descoberta
pessoal. Em 1945 fundou o Young Actors Company, em Hollywood e ai desenvolveu o seu sistema de
jogos teatrais, durante mais de dez anos. Esteve ligada ao The Compass Players (1956-1958), em Chicago
(o primeiro teatro profissional de improvisagdo nos Estados Unidos) fundado por Paul Sills, seu filho, e
David Shepherd. Colaborador de Spolin na formulagdo do sistema de Jogos Teatrais, Paul Sills fundou
em 1959 o Second City, também em Chicago, cujo elenco, sob a direccdo de Sills e Spolin, seguia os
principios do sistema de Jogos Teatrais.

™ Durante quinze anos (1956-1971) Boal dirigiu o elenco do Teatro de Arena de S. Paulo. A primeira
técnica do «Teatro do Oprimido» desenvolveu-se no auge da ditadura militar no Brasil, em 1971, e foi
designada por «Teatro-Jornal». Durante o exilio em paises da América Latina, também sob regimes
ditatoriais, nomeadamente a Argentina ¢ o Peru, Boal desenvolveu o «Teatro-Férum», o «Teatro-
Invisivel» e o «Teatro-Imagem» (1971-1976). Na Europa (1976-1986) cria as «Técnicas Introspectivasy,
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workshop, diferenciando-se dos grupos referidos anteriormente pelo facto de poderem
ser desenvolvidos por todos os que desejam aprender a linguagem teatral, sejam eles
profissionais, amadores ou criangas. Na procura de linguagens estético-pedagdgicas
para o ensino e aprendizagem da Filosofia, encontrei nas poéticas teatrais de Spolin e
Boal os principios pedagdgicos do teatro que orientaram e fundamentaram a minha

pesquisa e cuja apresentagdo sera objecto deste segundo capitulo.

Viola Spolin — A Didactica do Sistema dos Jogos Teatrais

Os jogos teatrais sdo apresentados em Improvisacdo para o Teatro” e Jogos
Teatrais — O Fichario de Viola Spolin®. A tradutora das duas obras para portugués,

Ingrid Koudela, explica-nos a estrutura do sistema dos jogos:

Spolin sugere que o processo de atuacdo no teatro deve ser baseado na participacdo
em jogos. Por meio do envolvimento criado pela relagdo de jogo, o participante
desenvolve liberdade pessoal dentro do limite de regras estabelecido e cria técnicas e
habilidades pessoais necessarias para o jogo. A medida que interioriza essas
habilidades e essa liberdade ou espontaneidade, ele se transforma em um jogador
criativo. Os jogos sdo sociais, baseados em problemas a serem solucionados. O
problema a ser solucionado ¢ o objeto do jogo. As regras do jogo incluem a estrutura
(Onde, Quem, O Que) € o objeto (Foco) mais o acordo de grupo®.

Spolin estabelece uma distin¢do clara entre o jogo dramatico (dramatic play) e
o0 jogo teatral (theatre game), ao introduzir a regra no conceito de jogo. O facto do jogo

teatral ser apresentado aos/as jogadores/as como um jogo de regras, favorece o acordo

também designadas por «Arco-iris do Desejo» e funda o Centre du Théatre de L opprimé, em Paris. De
regresso ao Brasil, Boal desenvolve a técnica do «teatro legislativo» no periodo em que foi vereador na
cidade do Rio de Janeiro (1993-1997).Idem, pp. 181-182.

" Spolin, V. (1992). Improvisacio para Teatro [1963]. S. Paulo: Perspectiva.

% Spolin, V. (2001). Jogos Teatrais: o fichdrio de Viola Spolin [1975]. S. Paulo: Perspectiva.

! Koudela, Jogos Teatrais, op. cit., p. 43. Ingrid Koudela é professora e investigadora em teatro e
educagdo da Escola de Comunicagdo ¢ Artes (ECA) da Universidade de Sdo Paulo (USP). Tradutora das
obras de Spolin, aplicou o sistema de jogos teatrais no ensino do teatro e contribuiu para a fundamentagao
tedrica do sistema.
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do grupo na «solu¢do de um problemay», desenvolvendo, deste modo, o sentido de
cooperacgdo. Enquanto no jogo dramatico existe uma realidade que se quer interpretar e
todos sdo «actores» e «actrizes», no jogo teatral existe uma «plateia» que participa no
«problema a ser solucionadoy.

Para Spolin a «plateia» ¢ um elemento fundamental do teatro: «Quando a
plateia ¢ entendida como sendo uma parte organica da experiéncia teatral, o aluno-ator
ganha um sentido de responsabilidade para com ela que ndo tem nenhuma tensdo
nervosa. A quarta parede desaparece e o observador solitario torna-se parte do jogo,
parte da experiéncia, e ¢ bem recebido!»*. No processo com os jogos teatrais € o
proprio grupo que forma, alternadamente, «plateia» e «palco» e essa relagdo ¢ um
elemento imprescindivel, quer nos momentos de actuagdo, através da forma como o/a
jogador/a comunica com a «plateia», quer nos momentos de avaliagdo, como resposta
objectiva a0 modo como o problema foi solucionado no «palco».

Durante o jogo, o/a orientador/a deve estimular os/as participantes a actuarem
com o corpo todo de forma a libertarem o gesto espontdneo®. Este devera ser o
objectivo da concentragdo do/a jogador/a e deve surgir do envolvimento dos actuantes
no problema a ser solucionado. O «ponto de concentragdo» ¢ identificado com o «foco»
e actua dentro do sistema como «catalisador entre um jogador e outro, e entre o jogador
e o problema»™. A «plateia», envolvida activamente no processo, também deve
observar em funcdo do «foco» de modo a evitar que se criem «modelos de comparagao,
critérios de qualidade, julgamentos de valor e respostas subjectivas»®. O «foco» pode
ser entendido como uma regra de jogo que liberta a espontaneidade através da energia

que ¢ gerada pela propria actividade do jogo:

82 Spolin, Improvisagdo para Teatro, op. cit., pp. 11-12.

8 Libertar a espontaneidade é sempre um processo dificil e complexo, por isso, Spolin propde que a
concentracdo sobre o modo como o corpo actua, funcione como uma regra de jogo. Este procedimento
evita uma improvisagao baseada em clichés.

8 Idem, p. 21.

8 Koudela, Jogos Teatrais, op. cit., p. 46.
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Com a singularidade do foco, todos observam a solugdo de um problema, ¢ ndo ha
divisdo de personalidade. Tanto para os jogadores como para a plateia, a diferenga
entre observar e participar diminui na medida em que a subjetividade da passagem
para a comunicacdo e torna-se objetividade. A espontaneidade ndo pode vir a partir da
dualidade, do ser “observado”, quer seja o jogador observando a si proprio ou
temeroso de um observador de fora®.

O «foco» ¢ apresentado como «a bola» que coloca os/as jogadores/as em
movimento e mantém o didlogo com a «plateia». Estabelecido o «foco» como regra
basica do jogo teatral, Spolin acrescenta uma nova regra que se funda na estrutura
dramatica do jogo de improvisacdo e, mantendo o acordo do grupo, define o conteudo

do proprio jogo:

Os termos Onde, Quem e O Que sdo usados no sistema em substituicdo aos termos

9

teatrais “cenario”, “personagem” e “acdo de cena”. Para o estabelecimento do foco
do jogo existe sempre o Foco primario (por exemplo, Onde) e o Foco secundario (por
exemplo, Quem e O Que). O Foco primario recai sobre qualquer dos trés elementos e
existem numerosas possibilidades de combinagdo entre eles®.

O campo sobre o qual o jogo se realiza obedece a uma estrutura dramatica que ¢
predefinida pelos/as jogadores/as e, simultaneamente, introduz a linguagem artistica
(teatral), com a fun¢do de regra, mas salvaguardando a espontaneidade e liberdade
dos/as jogadores/as na solugdo do problema apresentado. Se na pratica, o jogo teatral se
distingue do jogo dramatico pela utilizacdo da regra, do ponto de vista tedrico, de
acordo com Koudela, «a diferenga mais importante reside na relagdo com o corpo»™ e é

expressa no conceito de physicalization (fisicalizagdo)®. A fisicalizagdo ou

8 Spolin, Improvisacdo para Teatro, op. cit., p. 22.

%7 Koudela, Jogos Teatrais, op. cit., p. 55. Cf. Spolin, Improvisagdo para Teatro, op. cit., pp. 81-130.

8 Koudela. Brecht na Pés-Modernidade, op. cit., p. 42.

% Spolin foi influenciada pela estética e métdodo teatral de Constantin Stanislavski (1863-1938), actor
director e pedagogo teatral, que, em 1898, com o dramaturgo e professor Némerovitch-Dantchenko
(1858-1943), fundou o Teatro de Arte de Moscovo. Viola Spolin utiliza na sua pratica teatral varios
conceitos teatrais desenvolvidos por Stanislavski, nomeadamente, “fisicalizacdo”, “ac¢@o interior”,

EEINT3

“construcdo da personagem”, “ponto de concentra¢do” e “memoria afetiva”.
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corporificagio®” é o instrumento pedagdgico do sistema de Spolin e constitui a base da
minha experimenta¢do com o jogo teatral na constru¢do do didlogo filoséfico. Neste
sentido, torna-se necessaria uma analise detalhada do conceito, na sua relagdo com a

constru¢ao de uma linguagem artistica, através dos jogos teatrais.

Fisicalizacdo

No trabalho de improvisagdo com o jogo teatral, o gesto e as atitudes substituem
o habitual material de cena, figurinos e cenarios, dispensando também o recurso ao
texto. A aprendizagem da linguagem teatral desenvolve-se gradativamente a partir de
jogos sensoriais que colocam o problema de «tornar real» para a «plateia», através do
equipamento sensorial do/a jogador/a, o que ndo € real. O objecto ¢ uma criagdo cénica,
imaginaria, que adquire uma realidade fisica através da corporificagdo do gesto e do
movimento. Os primeiros jogos teatrais do sistema de Spolin fornecem a base para o
desenvolvimento de uma «consciéncia sensorial»”. Na avaliagdo do processo ¢
estabelecida uma distingdo entre «tornar real» e «fazer-de-conta» ou entre «mostrarn e

«contary:

Eles mostraram ou contaram? Mesmo que ndo tenham falado, mas se usaram agdes
fisicas muito 6bvias ao invés da energia focalizada no problema, eles estavam contando
e nao mostrando. (...) Mostrar torna-se uma fisicaliza¢do do ver e ndo uma pantomina.
Cresce a partir do problema e nao ¢ imposto sobre ele. Contar ¢ calculado e vem da
mente; mostrar ¢ espontineo e vem do intuitivo®.

% Traduzido em Improvisagido para o Teatro por «fisicalizagdo» e revisto pela tradutora em Jogos
Teatrais que explica, em nota de rodapé, a substituicdo do termo: «Durante a elaboragdo deste trabalho,
fizemos uma revisdo da tradugao, considerando que o termo “corporificacdo” é o mais correto», op. cit.,
p- 51

! Ver Spolin, Improvisagdo para Teatro, op. cit., pp. 49-54.

%2 Idem, p. 53.
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Mostrar ¢ sinonimo de fisicalizar no sentido em que a comunicagdo ¢ a
expressao fisica de um gesto ou de uma atitude através da colocacdo de um objecto em
movimento. Durante a actuagdo o/a orientador/a deve dar «instrugdes» (side-coaching)
que mantenham a concentragdo dos/as jogadores/as na realidade fisica do palco. As
«instru¢des» devem surgir espontaneamente a partir do material que € colocado em
jogo. Como método de relacionamento entre o/a orientador/a e o «palco», as instrugdes
devem ser claras e objectivas, como exemplifica Spolin: «Compartilhe o quadro de
cenaly, «Veja os botdes do casaco do Jodo!», «Compartilhe sua voz com a plateia!»,
«Escreva com uma caneta, ndo com os seus dedos»”.

A «instrucdo» favorece a libertacdo da espontaneidade do/a jogador/a evitando
que ele/a «se desvie para o isolamento subjectivon™, o que equivaleria a trabalhar
apenas no plano cerebral, ou seja, inventar a realidade em vez de crid-la. A
«inventividade» bloqueia a accdo espontanea, no sentido em que esta exige uma
integracdo dos niveis fisico, emocional e cerebral. «Inventar» ¢ esconder-se numa
personagem e resistir ao contacto com a realidade teatral, ¢ «contar» o gesto ao invés de
o «mostrar». Mesmo quando a palavra ¢ introduzida na ac¢do improvisada, ela nio
substitui a ac¢do fisica, pelo contrario, forma-se a partir dela. Esta relacdo ¢
exemplificada por Spolin na distingdo que faz entre «acg¢do interior» e
«actividade/didlogo»: «Todos devem ter assistido a rudeza e falta de realidade de uma
cena em que o ator fala “Esta frio aqui”, e somente entdo comecga a tremer. Embora
ambos possam ocorrer, as vezes, simultaneamente, a ac¢do interior geralmente precede
actividade/dialogo»”. O termo «ac¢do interior» substitui o termo «emogdo» e €
entendido como a fisicalizagdo de um sentimento. O que podemos ver no «palco» ¢ a

manifestacdo fisica da emocdo, que deve surgir da experiéncia imediata que activa o

% Idem, p. 26.
% Idem, ibidem.
% Idem, p. 218.
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movimento organico e, combinada com a realidade teatral, produzir energia e
movimento no «palco». Deste modo, evita-se o psicodrama e criam-se as condigdes
para a comunicagao teatral. O valor pedagogico dos jogos teatrais reside na énfase que ¢
dada a fisicalizacdo, em oposi¢do a uma abordagem intelectual e psicoldgica do

processo de ensino do teatro.

Avaliacdo

A questao da avaliagdo ¢ relevante em qualquer processo de aprendizagem. No
entanto, ela s6 pode ser realizada se os objectivos do processo estiverem claramente
definidos. Se ndo soubermos o que ensinar, nem a finalidade do que ensinamos, torna-se
muito dificil avaliar. O sistema de avaliacdo do processo dos jogos teatrais decorre da
utilizagdo, ou nao, das regras do jogo e da fung¢do do «foco» no problema a ser
solucionado. Para Spolin, ela deve ocorrer depois de cada actuacdo (jogo) e ser

realizada por todos os intervenientes:

E 0 momento para estabelecer um vocabulario objetivo e comunicacio direta, tornada
possivel através de atitudes de ndo-julgamento, auxilio grupal na solucdo de um
problema e esclarecimento do Ponto de concentragdo. Todos os membros, assim como
o professor-diretor, participam [...]. O aluno da platéia ndo esta ali sentado para ser
entretido, ou para atacar ou proteger os jogadores. Para haver ajuda mutua, a
Avaliacdo deve versar sobre o que realmente foi comunicado ndo sobre o que foi
“preenchido” (tanto pelo jogador como pela platéia), ndo é uma interpretagdo pessoal
sobre o que deveria ser feito®.

O/a orientador/a ndo avalia em termos de bom, suficiente ou mau, porque nao
existe uma forma absolutamente certa ou errada para solucionar um problema colocado
pelo jogo teatral. A avaliacdo deve ser objectiva e apoiar-se nas regras definidas para o

jogo. O ponto de partida do momento de avaliagdo ¢ a pergunta directa: «Eles

% Idem, pp. 24-25.
32



solucionaram o problema?», «Comunicaram ou interpretaram?», «Mostraram ou
contaram?», «Agiram ou reagiram?», «Mantiveram o Ponto de Concentragao?».
No inicio do processo de avaliagdo verifica-se uma resisténcia da «plateiay» a

esta forma de avaliacdo. Spolin apresenta trés razdes para o facto:

(...) primeira, eles ndo compreendem o Ponto de Concentragédo e portanto ndo sabem o
que observar; segunda, muitos alunos confundem Avaliagdo com “critica” e ficam
relutantes em “atacar” os seus companheiros: Uma vez compreendida, entretanto, a
Avaliagdo ¢ uma parte importante do processo e ¢ vital para a compreensdo do
problema tanto para o jogador como para a platéia. (...) Terceira, o professor-diretor
pode ndo “confiar no esquema” e assim estar inconscientemente impondo siléncio na
avaliacdo dos alunos, assumindo-a para si”’.

Podemos ver nas razdes referidas por Spolin um reflexo do sistema geral de
avaliagdo do ensino-aprendizagem: uma avaliacdo centrada no professor e baseada,
muitas vezes, em critérios subjectivos no que respeita a todos os elementos que nao sao
objecto de uma avaliagdo cognitiva. O professor deve orientar todo o processo, através
de instrugdes que sdo dadas durante o jogo e estdo relacionadas com o problema de
actuagdo, que o proprio jogo coloca. A avaliagdo incidira sobre a observacao da regra e
a solugdo de problemas a partir de um conjunto de questdes. Neste sentido, o sistema
permite uma coesao global numa aprendizagem que mobiliza a energia colectiva para o
problema da actuagdo no «palco». A relagdo entre «observadores» e «observados» €
mediada pela «instru¢do» do/a orientador/a e o «foco» € o ponto de intercepcdo entre
«palco» e «plateia», preparando, simultaneamente, o momento de avaliagdo objectiva e

directa.

7 Idem, p. 25.
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A Maiéutica do Teatro de Augusto Boal

Creio que o teatro deve trazer felicidade, deve ajudar-nos a conhecermos melhor a nds
mesmos € ao nosso tempo. O nosso desejo ¢ o de melhor conhecer o mundo que
habitamos, para que possamos transforma-lo da melhor maneira: O teatro ¢ uma forma
de conhecimento e deve ser também um meio de transformar a sociedade. Pode nos
ajudar a construir o futuro, em vez de mansamente esperarmos por ele.

A. Boal (1998, xi)

Neste sentido, uma das principais fungdes do director € ser mai€utico, como Socrates no
seu processo de filosofar — o filosofo ¢ a parteira que faz o aluno descobrir o que ja
sabe, sem saber que o sabe, através de perguntas que provocam a reflexdo, abrindo
caminho para a descoberta. Assim deve ser o director teatral: ajuda o ator a parir
personagens.

A. Boal (2000, p. 143)

A pedagogia teatral de Augusto Boal propde a maiéutica socratica como
exercicio de comunicacdo ¢ transformacdo do mundo. O teatro ¢ uma forma de
conhecimento e de ac¢do sobre ndés mesmos e os outros. Considerando os multiplos
significados da palavra teatro®®, Boal retoma o sentido mais arcaico do termo: «teatro é
a capacidade dos seres humanos (ausente nos animais) de se observarem a si mesmos
em acg¢do»™. O teatro acontece no momento evolutivo em que se déd a consciéncia
reflexiva: ponto de interseccdo da subjectividade com o/a Outro/a. Enquanto actividade
especificamente humana, o teatro afasta-se do étimo que lhe deu origem. A esséncia
precede a existéncia do «lugar de onde se vé»: antes de ser espectador do lugar

designado como teatro, «o ser humano aprendeu a ser espectador de si mesmo, embora

%Teatro como edificio; teatro como representacdo teatral que engloba a propria produgdo teatral,
incluindo cenarios, figurinos, etc. e os seus agentes; teatro como o espago ou lugar onde se passam certos
acontecimentos: «teatro de guerra», «teatro do crime» e o «teatro das paixdes humanasy; teatro como
acontecimento social, ou teatro-ritual; teatro como «acgdo repetitivan do nosso quotidiano. Cf. Boal
(1998). Jogos para Actores e Nao-Actores [1973]. Rio de Janeiro: Civilizagdo Brasileira.

? Idem, p. xiv.
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continuando ator, continuando a atuar»'®

. A ideia de transformar o espectador em actor
(spect-ator) tras para a historia do teatro uma dialéctica inovadora na forma como se da
a relacdo palco/plateia. O espaco estético ¢ transformado em «Arena»'”' e o espectaculo
em «Forumy»'®,

O conjunto de ensaios reunidos no livro Teatro do Oprimido (TO)'”, publicado
pela primeira vez na Argentina, em 1973, tem como objectivo mostrar as técnicas e as
experiéncia teatrais que deram origem a um teatro politico, «porque politicas sdo todas
as actividades do homem, € o teatro ¢ uma delas»'™. O teatro politico nasce do conflito
social e econdémico entre opressores € oprimidos e tem como objectivo «transformar o
povo, “espectador”, ser passivo no fenémeno teatral, em sujeito, em ator, em
transformador da ac¢do dramadtica»'®. Se no «teatro-forum» o espectador ¢ um
observador activo na resolug¢do da trama teatral, no «teatro legislativo» o espectador ¢
um legislador que pode transformar o seu desejo em lei e fazer teatro «como» politica:
«O Projecto do nosso mandato de vereador consiste em trazer o teatro de volta para o
centro da acgdo politica — centro de decisdes — em fazer teatro como politica e ndo
apenas teatro politico: neste, o teatro comenta a politica; naquele, ¢ uma das formas pela
qual a actividade politica se exerce»'®.

E na distingdo entre teatro politico e teatro «comox politica que a «poética do

oprimido» se afasta das poéticas idealistas, de Aristoteles a Hegel, e da propria poética

1% Boal. A. (1996). O Arco-Iris do Desejo. Rio de Janeiro: Civilizagdo Brasileira, p. 27.

1" Durante quinze anos (1956-1971) Boal dirigiu o elenco do Teatro de Arena de S. Paulo.

1920 «teatro-forum» é uma das técnicas do Teatro do Oprimido. Esta técnica foi desenvolvida durante o
seu exilio no Peru (1973) no ambito do Plano Nacional de Alfabetizagdo Integral promovido pelo
Governo Revolucionario Peruano (Cf. Boal, 2005, pp. 179-181). De acordo com a explica¢do dada pelo
autor (Boal, Arco-Iris do Desejo, op. cit., p. 22), «Férum, porque no teatro popular em muitos paises da
América latina ¢ muito comum que os espectadores reclamem um “foro” ou debate no fim dos
espetaculos. Neste novo género de teatro o forum € o proprio espectaculoy.

1% Boal, A. (2005). Teatro do Oprimido e outras Poéticas Politicas. Rio de Janeiro: Civilizagdo
Brasileira.

1% Boal, Teatro do Oprimido e outras Poéticas Politicas, op. cit., p. 11.

15 Tdem, pp. 181-182.

1% Boal, A. (1996). Teatro Legislativo. Rio de Janeiro: Civilizagdo Brasileira, p. 46.
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(politica) de Brecht'”’. Boal faz uma analise conceptual do «sistema tragico coercitivo
de Aristoteles»'® destacando o papel da catarse como conceito estruturante da unidade

da tragédia:

A Tragédia, em todas as suas partes quantitativas e qualitativas, existe em fun¢do do
efeito que persegue: a “catarse”. Sobre este conceito se estruturam todas as unidades da
Tragédia, todas as suas partes. E o centro, a esséncia, a finalidade do sistema tragico.
Infelizmente, ¢ também o sistema mais controvertido. Catarse € correc¢do; que corrige?
Catarse ¢ purificagdo; que purifica?'®.

A relacdo da catarse com os sentimentos de terror e piedade, que a tragédia
desperta no espectador, tem suscitado as mais controversas interpretacdes, sendo a mais
vulgarizada a opinido de que a catarse ¢ a «expurgagdo» desses sentimentos. Admitindo
esta hipotese, deparamos com a seguinte contradi¢do: a accdo empreendida teria como
finalidade eliminar os seus efeitos''’. Substituindo «expurgagdo» por «purificagdo»,
poderemos aceitar que a catarse ¢ um elemento purificador dos afectos que provoca. De
acordo com Boal, tal interpretacdo implica que se atribua «impurezas» as emocoes de

piedade e terror:

A impureza existe, ndo ha divida, e sera ela precisamente o objecto da purgacdo
catartica na mente do espetador, ou, como diria Aristdteles, na sua alma. Mas
Aristoteles ndo afirma a existéncia de piedade pura ou impura, de terror puro ou impuro.
A impureza € necessariamente algo distinto das emog¢des que vdo permanecer. Esse
corpo estranho sera portanto outra emog¢do ou paixdo, e ndo a mesma. Piedade ou terror
jamais foram vicios ou debilidades ou erros, e portanto jamais necessitardo de ser
eliminados ou purgados. Ao contrario, na Etica, Aristoteles nos indica quantidades de
vicios, erros e debilidades que merecem ser destruidos. A impureza que sera purgada
deve necessariamente estar entre esses. Deve ser algo que ameaca o individuo no seu
equilibrio, e que portanto ameaga a sociedade. (...) A impureza que o processo tragico

vai destruir é pois algo que atenta contra as leis''".

7O teatro de Brecht ¢ politico, porque o espectador pensa por si proprio, no entanto, ainda delega
poderes a personagem para que esta actue em seu lugar. Enquanto a poética aristotélica produz a
«catarse», a poética de Brecht produz uma «conscientizagao». Cf. Boal, Teatro do Oprimido e outras
Pocéticas Politicas, op. cit., p. 182.

1% Cf. Boal, Teatro do Oprimido e outras Poéticas Politicas, op. cit., pp. 33-95.

19 Idem, p. 65.

119 Cf. Eudoro de Sousa, op. cit., pp. 99-100.

"1 Boal, Teatro do Oprimido e outras Poéticas Politicas, op. cit., p. 71.
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De acordo com Aristoteles, o terror e a piedade resultam do ethos do/a
herdi/heroina, que € a situacdo tragica por exceléncia: «a do homem que ndo se
distingue muito pela virtude e pela justica; se cai no infortunio, tal acontece, ndo porque

"2 Harmatia ou «falha tragica» ¢é o

seja vil e malvado, mas por forga de algum erro»
erro que se pretende «purificar» de forma a estabelecer o equilibrio entre o ethos
individual e o ethos social. Por sua vez, a harmatia é estimulada pela relagdo emocional
que se estabelece entre o/a espectador/a e a personagem, designada como empatia.
Nesta relagdo o/a espectador/a identifica-se com a personagem e assume uma atitude
passiva delegando o «poder de accdo» a personagem. Quando o herodi/a parece ter
alcancgado a felicidade, da-se aquilo a que Aristoteles chama de peripécia, que consiste
numa mudanga stbita no destino da personagem. De forma a evitar que o/a espectador/a
se desvincule da personagem no momento em que esta inicia a sua queda, a personagem
deve reconhecer a sua «falha tragica» e aceitar o seu «erro» — a anagnorisis, que
antecede a catastrofe, isto €, a punicdo do herdi/a pela morte ou pelo sofrimento ¢
inevitdvel. De acordo com Boal, a «peripécia, a anagnorisis ¢ a catastrofe t€ém por
finalidade ultima provocar no espetador (tanto ou mais que no personagem) a “catarse”.

113

Quer dizer: a purificacdo da harmatia»'°. A partir do modo como funciona o sistema da

poética aristotélica, Boal conclui que a independéncia da poesia em relacdo a politica

defendida por Aristoteles dilui-se na sua propria Poética:

Que nao reste nenhuma duvida: Aristoteles formulou um poderosissimo sistema
purgatorio, cuja finalidade € eliminar tudo o que ndo seja comumente aceito, legalmente
aceito, inclusive a revolugdo, antes que aconteca... O seu Sistema aparece dissimulado
na TV, no cine, nos circos e nos teatros''*. Aparece em formas e meios multiplos e
variados. Mas a sua esséncia nao se modifica. Trata-se de frear o individuo, de adapta-lo
ao que preexiste. Se € isto 0 que queremos, este sistema serve melhor que nenhum
outro. Se, pelo contrario, queremos estimular o espetador a que transforme sua

"2 Aristoteles, op. cit., 1453 a 7.
'3 Boal, Teatro do Oprimido e outras Poéticas Politicas, op. cit., p. 77.
14 Poderiamos acrescentar «e nas escolasy.
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sociedade, se queremos estimula-lo a fazer uma revolugdo, nesse caso teremos que

115

buscar outra Poética'".

A outra poética é a estética do TO'®, que tem como eixo fundamental

transformar o/a espectador/a em protagonista da ac¢do dramatica de forma a extrapolar

para a vida real o que foi repetido na pratica teatral. O plano concebido para realizar

esta finalidade poético-politica foi sistematizado pelo autor de acordo com o seguinte

esquema''’:

PRIMEIRA ETAPA — Conhecimento do Corpo — Sequéncia de exercicios em que se
comeca a conhecer o proprio corpo, suas limitagdes e suas possibilidades, suas
deformacdes sociais e suas possibilidades de recuperagio;

SEGUNDA ETAPA — Tornar o Corpo Expressivo — Sequéncia de jogos em que cada
pessoa comega a se expressar unicamente através do corpo, abandonando outras formas
de expressdo mais usuais e cotidianas;

TERCEIRA ETAPA — O Teatro como Linguagem — aqui se comega a praticar o teatro
como linguagem viva e presente, € ndo como produto acabado que mostra imagens do
passado;

PRIMEIRO GRAU - Dramaturgia Simultinea: os espetadores “escrevem”,
simultaneamente com os atores que representam;

SEGUNDO GRAU - Teatro-Imagem: os espetadores intervém diretamente,
“falando” através de imagens feitas com os corpos dos demais atores ou
participantes;

TERCEIRO GRAU - Teatro-Debate: os espetadores intervém diretamente na
acdo dramatica, substituem os atores e representam, atuam!

QUARTA ETAPA — Teatro como Discurso — Formas simples em que o espetador-ator
apresenta o espetaculo segundo suas necessidades de discutir certos temas ou de ensaiar
certas agoes. Exemplo:

1)
2)
3)
4)
5)
6)
7)

teatro-jornal

teatro invisivel
teatro-fotonovela
quebra de repressao
teatro-mito
teatro-julgamento
rituais e macaras

5 Boal, Teatro do Oprimido e outras Poéticas Politicas, op. cit., p. 91.
16 Designada assim em «homenagem» ao pedagogo brasileiro Paulo Freire.
"7 Boal, Teatro do Oprimido e outras Poéticas Politicas, op. cit., pp.188-189.
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Abordarei seguidamente, com mais detalhe, algumas das técnicas teatrais
propostas por Boal, nomeadamente aquelas que utilizei e adaptei a experiéncia com o

jogo teatral na constru¢do do didlogo filosofico.

Conhecimento e Expressividade do Corpo

Em 1956 o grupo «Teatro de Arena», do qual Boal foi director, cria um
«Laboratorio de Interpretagdo» baseado no «sistemax»''® de Stanislavski que, na época,
era quase desconhecido no Brasil. A obra estudada foi A4 Preparagdo do Ator'®,
centrada na pesquisa do «valor da emog¢do» na estrutura de interpretagdo do actor: «Nao
queriamos valorizar o que chamavam naquela época de “técnica”, isto ¢, representar
sem realmente sentir nada do que se representava. Queriamos sentir»'?. Seguindo este
objectivo, os exercicios de emog¢do passaram a ser rotineiros no Teatro de Arena dando
origem, em muitas ocasides, a «lagoas emocionais». Estas experiéncias, que
correspondem a primeira fase do trabalho de «laboratério» do Teatro Arena, originaram
uma reflexdo sobre a natureza do processo de criagdo do actor. Dessa reflexdo
resultaram duas «descobertas» fundamentais: 1) As emogdes s6 se podem manifestar
através de um corpo que ndo esteja mecanizado; 2) Qualquer exercicio de emogao ¢
muito perigoso se nio se fizer, posteriormente, uma racionaliza¢do'?'. A experiéncia
com a «emocgao» levou a experiéncia da «sensacao» e da «racionaliza¢ao», mediatizada
pelo corpo. De acordo com Boal, «[u]lm movimento corporal ¢ um pensamento. Um

pensamento também se exprime corporalmente»'*?. Esta afirmacdo esboga o principio

118 Nos ultimos anos da sua vida, Stanislavski teria recusado a palavra «sistema» e proposto a expressio
«natureza da criagdo artistica». Cf. Vasques, op. cit., p. 60.

9 Stanislavski, 4 Preparagdo do Ator [1936]. Rio de Janeiro: Civilizagdo Brasileira. O titulo no original
russo seria traduzido a letra por «O trabalho do Actor sobre Si Proprio no Processo Criador da
Experiénciay». Cf. Vasques, op. cit., p.60.

120 Boal, Jogos para Atores e Nao-Atores, op. cit., p. 59.

12 Idem, p. 69.

122 Idem, p. 88.
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das «acgoes fisicas» de Stanislavski: «o corpo e a alma estdo inseparavelmente ligados.
Todo o ato fisico, desde que ndo seja completamente automatico, tem por origem um
sentimento»'*.

De acordo com Boal, «[n]a batalha do corpo contra o mundo, os sentidos
sofrem, e comecamos a sentir muito pouco daquilo que ouvimos, a ver muito pouco
daquilo que olhamos. Escutamos, sentimos ¢ vemos segundo nossa especialidade. Os
corpos se adaptam ao trabalho que devem realizar. Esta adaptacdo, por sua vez, leva a

atrofia e a hipertrofia»'*

. Neste sentido, «des-mecanizar» e «re-harmonizar» o corpo, de
modo a que este seja capaz de emitir e receber todas as mensagens de um universo
possivel, é o objetivo da primeira etapa do TO.

A segunda etapa do TO consiste em desenvolver a «expressividade do corpo»,
sem recorrer & comunicacdao pela palavra. Os exercicios € 0s jogos propostos para a
realizacdo destas etapas foram organizados em cinco categorias. Segundo Boal, «[n]a
primeira categoria, procuramos diminuir a distdncia entre sentir e tocar; na segunda,
entre escutar € ouvir; na terceira, tentamos desenvolver os varios sentidos a0 mesmo
tempo, na quarta, tentamos ver tudo aquilo que olhamos. Finalmente, os sentidos tém
também uma memoria, € nds vamos trabalhar para desperta-la, é a quinta categoria»'®.

O exercicio ¢ entendido como movimento fisico, respiratorio e vocal, necessario
ao reconhecimento do corpo, como complexa estrutura de musculos, nervos, na sua
relacdo com outros corpos, objectos, espagos, velocidade e as suas interacgdes. O

exercicio ¢ um movimento do corpo sobre si proprio, enquanto que o jogo € o

movimento expressivo do corpo e, por esse motivo, exige um outro para estabelecer a

12 Stanislavski, 4 Preparagdo do Ator, op. cit., p. 167.
124 Cf. Boal, Teatro para Atores e Nao-Atores, op. cit., p. 89.
125 Jdem, ibidem.
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comunicagdo. Boal cria o termo «joguexercicios» para descrever 0s seus jogos

teatrais'*®. Segundo o autor, a diferenga entre exercicio e jogo ¢ apenas didactica:

Os exercicios visam a um melhor conhecimento do corpo, seus mecanismos, suas
atrofias, suas hipertrofias, sua capacidade de recuperacdo, reestruturagdo, re-
harmonizagdo. O exercicio € uma reflexdo fisica sobre si mesmo. Um monologo, uma
introversao.

Os jogos, em contrapartida, tratam da expressividade dos corpos como emissores e
receptores de mensagens. Os jogos sdo um didlogo, exigem um interlocutor, sdo
extroversao.

Na realidade, os jogos e exercicios (...) sdo antes de tudo joguexercicios, havendo

muito de exercicio nos jogos, € vice-versa'?’.

O Teatro como Linguagem

A série de «joguexercicios» € propedéutica da criacao do gesto teatral, mas nao ¢
teatro. A poética teatral de Boal difere do sistema de Spolin, pelo facto de isolar o jogo
do processo teatral. Os «joguexercicios» sdao técnicas para aquecer o/a actor/actriz e a
plateia. A linguagem teatral da poética do oprimido comeca no momento em que o/a
espectador/a interfere na accdo teatral. A relacdo palco/plateia ndo se estabelece nos
jogos, porque os jogos sao o momento de preparacdo do espectaculo teatral, como
explica o autor: «[a]s duas etapas anteriores sdo preparatdrias e estdo centradas no
trabalho do participante com o seu proprio corpo. Esta nova etapa enfatiza o tema a ser
discutido, e promove o passo do espectador a acao verdadeiray'*,

O Teatro ¢, neste sentido, a «acgdo transitiva» do espectador que se transforma
em actor. O teatro ¢ uma actividade politica, enquanto o jogo nao ¢ politico, logo, ndo ¢
teatro. Quais sdo as técnicas que criam a linguagem teatral? S3o aquelas que fazem
«com que o espectador se disponha a intervir na agdo, abandonando sua condicdo de

objecto e assumindo plenamente o papel de sujeito»'”, nomeadamente, a «dramaturgia

126 Os jogos sdo baseados em jogos tradicionais de diferentes paises.

127 Boal, Teatro para Atores e Ndo-Atores, op. cit., p. 87.

128 Boal, Teatro do Oprimido e outras Poéticas Politicas, op. cit., p. 199.
129 Idem, ibidem.
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simultanea», o «teatro-imagem» e o «teatro-debate». A primeira, consiste em
improvisar uma cena curta, a partir de um tema proposto por um elemento da plateia e
depois discuti-la com o seu «autor». A cena ¢ representada até ao momento em que se
da o conflito. Neste ponto, os actores param de interpretar ¢ pedem a participacao do
publico na solugdo do conflito. Em seguida, os actores interpretam todas as solugdes
propostas, sendo reservado o direito de interveng¢do do espectador na correccdo de
accOes e falas «inventadas» pelos actores. O processo da dramaturgia simultanea
consiste em a plateia «escrever» a cena, enquanto as/os actrizes/actores a representam.
Através desta técnica, o/a actor/actriz «deixa de interpretar o individuo e passa a
interpretar o grupo; deixa de interpretar um texto ja escrito, acabado, e passa a
interpretar uma dramaturgia embrionaria»'®.

A segunda, «teatro-imagemy», estimula a criatividade do/a espectador/a, ao
mesmo tempo que torna visivel o seu pensamento por imagens. Os espectadores
escolhem o tema que desejam discutir e expressam a sua opinido sem usar a
comunicagdo verbal. O modo de proceder consiste em «esculpir» nos corpos de
outros/as participantes um conjunto de «estatuas», que mostre o que cada um sente e
pensa sobre um tema. Em seguida, pergunta-se aos outros/as participantes se estdo de
acordo com o modelo ou se propdem alteragdes. Todos/as t€ém o direito de fazer as
alteragdes, no todo ou em parte, que desejarem. Quando se consegue um modelo
unanime, pede-se ao/a escultor/a para construir uma «imagem ideal» sobre o tema dado.
Quando se obtém a nova imagem, pede-se a qualquer participante que mostre a
«imagem de transitoy, isto €, a imagem que realiza a transforma¢do de uma realidade
(imagem real) numa outra, que seria a ideal. O «teatro-imagem» tem uma funcdo

maiéutica e criativa: trds a luz um pensamento ou emogdo através de uma imagem

130 Tdem, p. 203.
42



criada com o corpo e cria uma «imagem ideal» através de um processo de transicao
imagético.

Uma das condigdes para se praticar as técnicas do «teatro-imagem» ¢
compreender um dos principios basicos do TO: «A imagem do real ¢ real enquanto
imagem»"*'. Ndo devemos trabalhar com a imagem da realidade, mas com a realidade
da imagem. Imagem nao ¢ sindnima de simbolo, pelo contrario, ela ¢ a propria realidade
e, por isso, pertence as linguagens sinaléticas, significado e significante sdo

indissociaveis. Boal conta a seguinte experiéncia:

Certa vez, pesquisadores pediram a 20 estudantes norte-americanos que fizessem
imagens de dor pela perda de um amigo, alegria por encontrar a pessoa amada, tristeza
por ter perdido uma partida de um esporte qualquer etc. Fotografaram todas as
expressdes fisiondmicas desses estudantes. Foram depois a uma nagdo aborigene
australiana e fizeram as mesmas perguntas, fotografando igualmente os 20 aborigenas
no ato de demonstrar essas emogdes. Em seguida, a cada um desses grupos mostraram
as fotos do outro grupo e pediram que descrevessem as emogdes que estavam sentindo
os fotografados: em todos os casos, todos acertaram. As emocdes (significados)
estavam contidas nos rostos (significantes)'*,

As imagens construidas pelas/os participantes ndo devem ser uma traducao do
real, mas o proprio original, «de contrario serdo pobres, como ocorre em qualquer
traducdo, que empobrece o original»'*’.

A terceira, o «teatro-debate» ou «teatro-forumy, € o ultimo grau do «teatro como
linguagem», semelhante ao processo da dramaturgia simultanea. Distingue-se contudo,
num aspecto essencial: «aqui o/a participante tem de intervir decididamente na agao
dramatica e modifica-la»'**. Boal descreve um dos momentos de teatro-forum realizado

135

em Vila Nova de Gaia'*>. O modelo foi construido sobre o tema da Reforma Agraria,

B! Boal, Teatro para Atores e Ndo-Atores, op. cit., p. 233.

2 [dem, p. 234.

13 Idem, p. 239.

1 Boal, Teatro do Oprimido e outras Poéticas Politicas, op. cit., p. 210.

135 Entre 1976-1978, Boal esteve em Portugal onde participou de projectos teatrais: foi director artistico
da Barraca e leccionou no Conservatorio Nacional. Cf. Boal, Hamlet e o Filho do Padeiro — Memorias
Imaginadas, op. cit., pp. 313-315.
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evidenciando o poder do latifundiario sobre o trabalhador. Depois de terem sido
realizados varios «forunsy», uma mulher que estava na plateia disse: «- Ai estdo vocés no
palco, falando de opressdo; no entanto, s6 ha homens em cena. Em contrapartida, aqui
embaixo ha mulheres que continuam sendo oprimidas, porque continuamos tao inativas
quanto antes, e apenas presenciamos os homens atuando!»'*. Imediatamente as
mulheres foram convidadas pelos espect-atores a mostrarem no palco as suas opinides e
sentimentos, assumindo diferentes papéis. Apenas um homem que interpretava o policia
foi autorizado a permanecer no palco, porque, como explicou a mulher: «-Como o
policial é o opressor mesmo, ndo ha nenhum problema em ser interpretado por um
homem»"?’.

No teatro-debate nenhuma ideia ¢ imposta ao publico. Os/as espect-atores/as
«tém a oportunidade de experimentar todas as suas ideias, de ensaiar todas as
possibilidades e de verifica-las na pratica, isto €, na pratica teatral (...) A pratica destas
formas teatrais cria uma espécie de insatisfacdo que necessita complementar-se através

da acdo real»'®

. O teatro como linguagem ¢ uma forma de «teatro-ensaio», sabe-se
como comega, mas ndo se sabe como termina e, por isso, o seu campo de aplicagdo a
contextos educacionais pode ser multidisciplinar. Isto ndo significa que os grupos,
mesmo 0s grupos escolares, ndo possam praticar o «teatro-espectaculo». A etapa que
realiza este género de teatro ¢ o «teatro-discurso» que engloba as técnicas ja referidas
anteriormente.

Do que foi exposto, podemos tirar duas conclusdes: 1) Aristoteles encontrou um
lugar para a poesia no ideal de arefe da Republica de Platdo. O cidaddo encontraria na

tragédia um modelo de virtude de acordo com a ideologia politica do Estado. O teatro

seria, assim, o espago politico do espectador que, movido pelos sentimentos de piedade

136 Boal, Jogos para Atores e Ndo-Atores, op. cit., p. 36.
137 Idem, ibidem.

138 Boal, Teatro do Oprimido e outras Poéticas Politicas, op. cit., pp. 214-215.
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e terror, reconhecia o «erro» do herdi ou da heroina. A catarse tinha uma fungao
pedagbgica de acordo com a moral vigente; 2) O valor pedagdgico da poética de Boal
reside na possibilidade de transformac¢do do/a espectador/a em participante da accdo
teatral. O teatro politico transforma-se em «teatro como politica»; o espectador
transforma-se em actor.

Na experiéncia com 0s jogos teatrais na construcao do diadlogo filoséfico, adaptei
o principio da fisicalizag¢do, a estrutura dramatica do «Onde», «Quem» e «O Qué» e o
modelo de Avaliagdo, propostos por Spolin, aos «Modelos» e «Dinamizacdes» das
técnicas de imagem de Boal. A descricdo do processo e a sistematizagao dos conceitos

operacionais da estrutura das aulas sdo apresentadas na parte II.
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PARTE 11

A PRATICA DO JOGO TEATRAL NO ENSINO DA FILOSOFIA

The belief that all genuine education comes about through experience does not mean
that all the experiences are genuinely or equally educative. Experience and education
cannot be directly equated to each other. For some experiences are mis-educative. Any

experience is mis-educative that has the effect of arresting or distorting the growth of

further experience'”.

John Dewey (1997, p. 25)

A experimentagdo da proposta metodologica para o ensino-aprendizagem da
filosofia, com os jogos teatrais, foi realizada na Escola Secundaria Tomas Cabreira, na
cidade de Faro, no ano lectivo de 20004-2005, com uma turma do 10° ano de
escolaridade do curso Cientifico-Humanistico de Ciéncias e Tecnologias. O grupo era
constituido por 21 adolescentes com idades compreendidas entre os 14 € os 17 anos. As
aulas de filosofia estdo divididas em dois blocos de 90 minutos. Num total de 54 aulas,
22 foram ocupadas com actividades baseadas nos jogos teatrais. As primeiras 9 aulas
foram realizadas em blocos consecutivos. As restantes, realizaram-se uma vez por
semana, alternando com as aulas «tedricas». O espaco escolhido para as actividades
com os jogos teatrais foi a sala de teatro da escola.

Apresento a seguir 0s conceitos operacionais que serviram de base ao
experimento com 0s jogos teatrais no ensino-aprendizagem da filosofia. A escolha
desses conceitos, e ndo de outros, esta fundamentada, teoricamente, na primeira parte da

presente Dissertagao.

139 «A crenga de que toda educagdo genuina surge da experiéncia ndo significa que todas as experiéncias

sejam genuinamente ou igualmente educativas. Experiéncia e educagdo ndo podem ser equacionadas
diretamente, porque algumas experiéncias sio des-educativas. E des-educativa qualquer experiéncia que
tenha por efeito aprisionar ou distorcer o crescimento da experiéncia». Dewey, J. (1997). Experience and
Education. New York: Touchstone, (tradugdo de Cecilia Santos).
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CAPITULO 1

CONCEITOS OPERACIONAIS DA ESTRUTURA DAS AULAS

Jogo Teatral

O jogo teatral ¢ uma actividade pedagogica que proporciona o envolvimento do
grupo na solu¢ao de um problema, através da linguagem teatral. O facto do jogo teatral
ser apresentado aos/as jogadores/as como um jogo de regras, favorece o acordo do
grupo na solucdo de um problema, desenvolvendo, deste modo, o sentido de
cooperacao. A «instrugdo» € usada durante o jogo e tem como objectivo ajudar os/as
jogadores/as a manter o «ponto de concentragdo» no objecto ou situagdo de jogo. Com
este procedimento, evita-se a representacao subjectiva e o psicodrama. A concentragao
no objectivo do jogo liberta a espontaneidade do/a jogador/a e desenvolve «qualquer
habilidade necessaria para a comunicagio dentro do jogo»'*’. O jogo teatral pressupde a
avaliacdo como parte do préprio jogo, na medida em que «o tipo de avaliagdo feita pelo
aluno da plateia depende da sua compreensao do ponto de concentracao e do problema a
ser solucionado»'*'. A condi¢do para desenvolver a comunicagio teatral é, num primeiro
momento, trabalhar as resisténcias e os condicionalismos do préprio corpo. Deste modo,
«a educacdo da sensorialidade, aliada aos procedimentos com o jogo, promove 0 campo

dentro do qual o texto literario sera introduzido»’#

. Na improvisa¢ao com o jogo teatral,
os temas, que serdo objecto de analise filosofica, surgem a partir das «imagens»

colocadas em «cena» pelo grupo.

140 Spolin, Improvisag¢do para Teatro, op. cit., p. 6.
4 Idem, p. 24.
42 Koudela, 1. (1991). Brecht: Um Jogo de Aprendizagem. S. Paulo: Perspectiva, p. 135.
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Fisicalizacdo

Spolin define a fisicalizagdo como a «manifestagdo fisica de uma atitude; a
expressao fisica de uma atitude; usar a si mesmo para colocar um objecto em
movimento; dar vida ao objecto (...) uma maneira visual de fazer uma comunicagao

subjectiva»'®

. Fisicalizar ¢ «mostrar» objectos, sensagdes, emogoes, conflitos e ideias,
através da linguagem do corpo. A fisicalizagdo ¢, deste modo, um conceito
especificamente teatral que privilegia a «percep¢ao intuitiva ou sensorial, articulada ao
pensamento 16gico»’*. Os jogos e exercicios de fisicalizagdo, utilizados nas aulas de
filosofia, foram seleccionados a partir dos «joguexercicios» propostos por Boal e do

sistema de jogos teatrais de Spolin, respeitando a seguinte sequéncia progressiva na

apresentacao dos jogos:

Exercicios de «des-mecanizagdo» do corpo — Partindo do principio que «um
movimento corporal ¢ um pensamento € que um pensamento também se exprime
corporalmente»'®, Boal propde um conjunto de exercicios iniciais que ajudam a «re-

harmonizar» o corpo, preparando-o para receber e emitir todas as mensagens possiveis.

Consciéncia Sensorial — O envolvimento fisico ou sensorial com objectos deve
ser dado apos os exercicios de «des-mecanizacdo». Nao se trata de manipular objectos
fisicos, mas de «compreender como um ator através de seu equipamento sensorial
(fisico) deve tornar real para a plateia o que ndo é real»'*. Este é o primeiro nivel de

comunicagdo teatral e o primeiro passo para o acordo de grupo.

1 Idem, p. 340.

144 Japiassu, R. (2003). Metodologia do Ensino de Teatro. S. Paulo: Papirus, p. 74.
14 Boal, Jogos para Atores e Nio-Atores, op. cit., p. 88.

146 Spolin, Improvisagdo para Teatro, op. cit., p. 49.
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Técnicas de Imagem: Modelos e Dinamizagoes — A «técnica de imagem» ¢ uma
técnica do TO que utiliza a comunicagao ndo-verbal. O objectivo consiste em «ajudar os
participantes a pensar com imagens, a debater um problema, sem o uso da palavra,
usando apenas o0s seus proprios corpos e objectos»'?’. Esta técnica revela-se
particularmente 1til na construgdo do didlogo filosofico sobre um determinado
tema/problema, nomeadamente, a questdo dos direitos humanos. Geralmente, se
fazemos uma abordagem intelectual do tema, os/as alunos/as sdo apenas «sujeitos»
passivos do processo de conhecimento, isto €, identificam as opressdes como sendo um
problema exclusivo das minorias sociais ou de paises do terceiro mundo.

Em relacdo as opressdes do corpo, sdo consideradas aquelas que se exercem
sobre ele, a chamada «violéncia fisica». Através das imagens construidas com os seus
corpos, os/as alunos/as sdo, simultaneamente, sujeito e objecto do conhecimento, na
medida em que se reconhecem objecto de uma determinada opressdo. Por sua vez, esse
reconhecimento gera um sentimento de pertenca a um universo social comum e a
necessidade de quebrar a opressdo. Referindo-se ao jogo do «gesto ritual», Boal afirma
que «toda a sociedade tem seus rituais, € consequentemente seus gestos rituais e signos
(...). E importante descobrir os rituais de cada sociedade, porque eles sdo as expressdes
visuais das opressdes, encontradas no seio de cada sociedade»'*®.

O processo com as técnicas de imagem ¢ realizado através do «modelo» e
«dinamizagdo». O «modelo» ¢ a constru¢do de uma imagem, ou imagens, sobre um
determinado tema, por exemplo, a familia, a escola, a violéncia, a liberdade, etc. Pede-
se aos/as participantes que construam uma imagem que reproduza o que pensam (ideia)
sobre uma determinada realidade. Seguidamente, ¢ feita a «dinamizacdo» que consiste

na criagdo de outros «modelos», a partir do «modelo» inicial. «Dinamizar» ¢ um

147 Boal, Jogos para Atores e Nao-Atores, op. cit., p. 5.
148 Idem, p. 254.
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método que visa, por um lado, transformar uma imagem individual numa imagem de
grupo e, por outro, criar uma «imagem de transi¢ao» entre a imagem real e a imagem
ideal. Quando as duas imagens sdo compreendidas, a imagem dinamizada revela um
acto de conhecimento realizado pela possibilidade de transformacdo da imagem real.
Para usar adequadamente esta técnica, € preciso compreender que «a imagem do real é

real enquanto imagem»'®.

Fisicalizagdo da Emog¢do — A emocao necessaria para o «palco sé pode surgir da
experiéncia imediata. Neste tipo de experiéncia reside a ativagao de nosso eu total —
movimento organico — que quando combinado com a realidade teatral, espontaneamente
produz energia e movimento, tanto para os atores, quanto para a plateia»'. A emocio
deve surgir da propria realidade do «palco», de forma a evitar o psicodrama, que deve
ser destinado apenas a questdes terapéuticas. Ao contrario de Boal, Spolin ndo trabalha
com a memoria emotiva para provocar estados emocionais vividos anteriormente
pelos/as participantes. Quando a cena ¢ confundida com o psicodrama, o «actor»
explora os seus proprios sentimentos, no lugar de «vivenciar» uma experiéncia criada a
partir da realidade teatral. Os jogos desta série t€ém como objectivo tornar possivel a
manifestacdo de emogdes através do movimento organico do corpo, entendido como

uma unidade biopsiquica.

Construg¢do da Personagem — A construgdao da Personagem ¢, também, uma
forma de comunicagao teatral, por isso, o conhecimento intuitivo «sobre o qual repousa
o reconhecimento de um papel, ndo surge do conhecimento logico e intelectual do

personagem»'>'. A personagem deve ser apresentada como conclusdo e resultado do

14 Idem, p. 233.
150 Spolin, Improvisa¢do para Teatro, op. cit., p. 216.
151 Idem, p. 232.
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processo com os jogos teatrais e ndo deve ser trabalhada directamente antes de
verificarmos se os/as alunos/as compreenderam o ponto de concentragdo e aprenderam a
resolver problemas através do acordo do grupo. A partir deste momento, o grupo esta
preparado para desenvolver «qualidades fisicas» de personagens, através de exercicios
de fisicalizacdo de gestos e atitudes. A forma teatral exige a comunicagdo fisica das

caracteristicas da personagem.

Avaliacdo

Avaliagdo do Jogo — Spolin propde um momento de avaliacao apds a realizagao
de um jogo, como um exercicio de «comunicagdo directa». Todos/as participam,
incluindo o/a orientador/a. A avaliagdo deve ser objectiva: «A concentragao foi
completa ou incompleta?», «Solucionaram o problema?», «Comunicaram ou
interpretaram?», «Mostraram ou contaram?», etc. A avaliagdo ¢ um instrumento
fundamental do processo «e ¢ vital para a compreensao do problema tanto para o
jogador como para a plateia»'>?. A avaliagdo ndo deve ser uma interpretagdo pessoal
sobre 0 modo como os problemas poderiam ser solucionados no «palco». Esta forma de
avaliacdo baseia-se em opinides subjectivas que geram inibicdo nos/as jogadores/as
durante o desempenho. Para evitar esta situacdo, «a avaliagdo deve versar sobre o que
realmente foi comunicado (...). Isto acelera o processo, pois mantém a plateia ocupada,

assistindo ndo a uma peca ou a uma estdria, mas a solu¢do de um problema»'>.

Circulo Dialogico — E uma actividade de didlogo em grupo, em que todos/as,
sentados em circulo, «ouvem» a leitura do «diario» e dialogam sobre assuntos diversos

que podem incluir questdes relacionadas com o funcionamento do grupo e o processo de

152 Idem, p. 24.
153 Idem, p. 25.
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aprendizagem, em geral, ou questdes mais especificas, que envolvam uma reflexdo e
sistematizacdo de conceitos adquiridos. O circulo dialdgico € a primeira actividade da
aula, por isso, ele funciona, também, como «aquecimento» ¢ «ponto de concentragao»
para o trabalho com os jogos teatrais. O circulo dialdgico «da a palavray aos/as
alunos/as mais timidos/as. A ordem das intervencdes ¢ feita no sentido horario (da
esquerda para a direita), assim, todos/as sabem que tém um tempo para falar e um
tempo para escutar. O circulo dialdgico €, igualmente, uma forma de avaliar o grau de
transposi¢do das experiéncias com o jogo teatral, quer para a realidade quotidiana dos/as
alunos/as, quer para o discurso filos6fico. Neste caso, o circulo dialogico ¢ realizado na

conclusdo de uma unidade temética do programa de filosofia.

Diario de Aula — O «didrio» € o registo escrito das actividades realizadas na
aula. Este registo inclui um paragrafo final, no qual o/a aluno/a faz a auto-avaliagdo. Em
cada aula, um/a aluno/a responsabiliza-se pela leitura do «diario» na aula seguinte, no
entanto, todos/as devem fazer o seu proprio «diarion. O «diario» pode ter outras
designagdes, de acordo com a vontade do grupo, como, por exemplo, «histériay,
«relato», «jornaly, «protocolo», etc. Na primeira aula do curso, o grupo deve ser
esclarecido sobre a importancia do «didrio» na avaliagdo do processo de aprendizagem.

O valor pedagogico do «diario» pode ser resumido da seguinte forma:

A sintese da aprendizagem, materializada pelo protocolo, tem sem duvida a importante
fun¢do de aquecer o grupo, promovendo o encontro. O protocolo possibilita maior
delimitagdo do foco de investigagdo em cada momento da aprendizagem. Eficiente
instrumento na gestao das questdes intragrupais, o protocolo revelou-se um instrumento
radicalmente democratico, ao permitir a articulacdo de um método que busca a pratica

da teoria e a teoria da pratica'*.

154 Koudela, Brecht na Pés-Modernidade, op. cit., pp. 91-92.
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Teatro-Espectaculo — O «teatro-espectaculo» ¢ o momento de avaliacdo final de
todo o processo. Partindo de um texto literario ou filosofico, trabalhado previamente
com o jogo teatral, propde-se a criagdo de um trabalho cénico a partir da adaptagdo do
texto a problematica ético-politica, abordada do ponto de vista da linguagem filosoéfica.
O objectivo do teatro-espectaculo consiste em articular a linguagem teatral com a
linguagem filoséfica na solu¢do de um problema colocado pelo texto. A forma como o
grupo soluciona o problema sera o instrumento de verificagdo do nivel das

aprendizagens realizadas.
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CAPITULO 2

DESCRICAO DO PROCESSO

Now, all principles by themselves are abstract. They become concrete only in the

consequences which result from their application'.

John Dewey (1997, p. 20)

PRIMEIRA SERIE — A FISICALIZACAO

AULA N°1
ACTIVIDADES
1. Roda dos nomes ou apresenta¢ao em circulo
DESCRICAO

Comecamos por fazer uma roda com as maos dadas e, sem largar as maos,
sentamo-nos no chdo. Um/a voluntario/a diz o seu nome e passa a vez para quem estiver
a sua direita ou a sua esquerda que, por sua vez, repete o nome que ouviu e diz o seu,
passando no sentido que tiver sido definido pelo/a participante inicial. O/a terceiro/a
participante, diz o nome do/a primeiro/a e do/a segundo/a e o seu, mantendo-se esta

sequéncia até que todos/as os/as participantes se tenham apresentado ao grupo.

OBSERVACOES
No inicio todos/as se sentem inibidos/as pelo facto de estarem numa roda e, por
isso, sujeitos/as aos olhares de todos/as. Fazer a apresentacdo como um jogo, possibilita

uma maior concentracao e, por isso, uma maior desinibicao.

155 «Agora, todos os principios em si mesmos sdo abstractos. Eles se tornam concretos somente nas

consequéncias que resultam de sua aplicagdo». Dewey, op. cit. (traducdo de Cecilia Santos).
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2. Quem comec¢ou 0 movimento?"*
DESCRICAO
Forma-se uma roda e pede-se a um /a voluntdrio/a para sair da sala, enquanto
os/as jogadores/as escolhem um/a jogador/a para iniciar um movimento. O jogo comeca
com todos/as seguindo o movimento do/a lider. Quem saiu da sala ¢ chamado/a, fica no
centro da roda e procura descobrir quem lidera o movimento. Quando o/a lider ¢
identificado/a, sai da sala e quem descobriu passa a lider.
OBJECTIVOS
* Integracdo do grupo
* Desenvolver a cooperacao
AVALIACAO
O/a lider tinha o cuidado de variar os movimentos, ou permanecia no mesmo,
para ndo ser identificado?
OBSERVACOES
O/a lider agia individualmente, preocupando-se em ndo ser identificado/a.
Repetia 0 mesmo movimento até a exaustdo, levando alguns/umas participantes a
implorarem para que alterasse o ritmo. Os movimentos eram monotonamente ritmados e

ndo havia espirito de cooperagao.

3. Jogo dos nimeros'’
DESCRICAO

Sentados em roda, comegamos por marcar o ritmo batendo com as maos duas
vezes nos joelhos, erguendo depois a mao direita, fechada, com o polegar esticado,
tocando no ombro direito, seguido do mesmo movimento com a mao esquerda. A cada

jogador/a ¢ atribuido um numero, que deve ser dito quando a mao direita ¢ levantada,

156 Cf. Spolin, Improvisagdo para Teatro, op. cit., p. 61.
157 Jogo tradicional angolano.
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enquanto que ao movimento da mao esquerda estd associado o numero de outro/a
jogador/a. Quando o grupo encontra um ritmo comum, um/a voluntario/a inicia o jogo
dizendo o seu numero e um outro dentro do ritmo pré-estabelecido. O/a jogador/a que se
identifica com o nimero enunciado, repete o seu numero e enuncia outro. Se um/a
jogador/a disser os numeros trocados ou sair do ritmo, deixa o jogo. O/as jogadores/as
que permanecem no jogo terdo que memorizar os nimeros dos que vao saindo.
OBJECTIVOS
* Desenvolvimento e integracdo do grupo
* Interiorizagdo das regras do jogo
* Coordenagao motora
AVALIACAO
Como sentiram a articulagdo entre a coordenacdo ¢ a concentragdo nas
actividades que acabamos de fazer?
OBSERVACOES
A maioria referiu que sentiu dificuldades em concentrar-se e coordenar os

movimentos.

AULA N°2
ACTIVIDADES
1. Roda dos nomes (repetimos a roda dos nomes, porque saber os nomes era um pré-
requisito para o jogo seguinte).
OBSERVACOES

Devemos dizer no inicio que o jogo se repetird uma segunda vez, invertendo o
sentido da primeira apresenta¢do da roda. Isto mantém o foco de aten¢do dos/as
participantes que na primeira roda de apresentagdes sao os/as primeiros/as e, por esse
motivo, ndo necessitam de registar muitos nomes, levando a um desinteresse
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progressivo em relacdo a sequéncia da roda. Se eles forem informados que serdo os
ultimos na roda seguinte, entdo, a concentragdo ¢ maior, porque eles/elas procurardo

registar o maior numero de nomes na primeira roda.

2. Jogo da cabra-cega'®
DESCRICAO

Um/a voluntario/a coloca uma venda nos olhos. Os outros/as jogadores/as andam
a sua volta, tocando-a e dizendo «Cabra-Cega», sem se deixarem apanhar, mas
mantendo sempre uma interaccdo com ela. Quando um/uma jogador/a ¢ apanhado/a
pela Cabra-Cega, espera, em siléncio que esta o/a identifique através do tacto. Se o

conseguir o/a jogador/a apanhado/a transforma--se em Cabra-cega.

OBIJECTIVOS

Integracao do grupo

Desenvolvimento da percepcdo sensorial

* Interiorizacao das regras de jogo

Contacto fisico
AVALIACAO

Como se sentiram ao serem tocados e tocarem?
OBSERVACOES

Todos conheciam o Jogo da Cabra-Cega. As regras foram relembradas e iniciou-
se 0 jogo no meio de muita agitacao, conversa e risos. A maioria sentiu dificuldade em
tocar e ser tocado/a. No entanto, uma aluna disse que ndo teve a experiéncia de tocar e
ser tocada, porque nunca foi «apanhada», nem «cabra-cega». Perguntei se mais alguém
ndo tinha vivido essa experiéncia, trés alunos responderam negativamente. Senti que era

necessario introduzir novas regras no jogo e coloquei a questao ao grupo. Tratava-se de

138 Adapta¢do minha do jogo tradicional homénimo.
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«solucionar um problema» com a participagdo de todos/as. A solucdo proposta
estabelece trés variantes:

1) Quando a cabra-cega agarra alguém que ja tenha sido agarrado/a, ela identifica o
nome do/a jogador/a e este/a diz «passo», o que impede que seja agarrado novamente.
Nesta situagdo, a cabra-cega procurava agarrar outro/a jogador/a.

2) Em vez da cabra cega se limitar a ficar rodando pela sala sem conseguir apanhar
ninguém, ela pode dizer «stop», em qualquer momento do jogo, e todos/as param e
esperam que ela va apanha-los/as.

3) No momento em que a cabra cega apanha alguém, antes de tirar a venda dos

olhos e através do tacto, ela terd de identificar essa pessoa e dizer o seu nome.

3. Jogo da sobrevivéncia'®
DESCRICAO

Duas filas de jogadores/as, frente a frente, Cada jogador/a deve observar
atentamente a pessoa que tem a sua frente. Os/as jogadores/as viram-se de costas e
realizam trés mudancgas, depois, viram-se novamente ¢ devem identificar as mudancas
que o seu par efectuou.
VARIANTE

Trocar os/as parceiros/as e pedir que fagam quatro mudangas. Continuar até
atingir sete, oito ou mais mudancas.
OBJECTIVOS

* Desenvolver a capacidade de improvisacao

* Ampliar o modo de «ver»

139 Cf. Spolin, Improvisagdo para Teatro, op. cit., p. 67.
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AVALIACAO

Como foi realizar as trés mudancas? Como foi identificar as trés mudangas
realizadas pelo par?
OBSERVACOES

A dificuldade em realizar as trés mudancas foi menor em relagdo a identificagao
das mudancas no par. Neste jogo o grupo foi dividido em dois subgrupos. Para além de
facilitar os movimentos no espago, essa divisdo tem como objectivo formar uma

«plateia», sem a qual, de acordo com Viola Spolin, o teatro ndo existiria.

AULAN°3

E o momento de introduzir o trabalho individual, ou o «monologoy, sobre o
corpo. Os exercicios seleccionados'® objectivam o principio de «des-especializagdo» e
«des-mecanizacdo» do corpo. Embora se trate de exercicios corporais, eles sdo
realizados a maneira de um jogo, o que requer a solugcdo de problemas mediante um

conjunto de regras, como se descreve abaixo.

ACTIVIDADES
1. O circulo com nés

Faz-se um circulo com as maos dadas. Um/a dos/as participantes comega a andar
lentamente e passa por cima, ou por baixo, das maos dos/as participantes que encontra
na sua frente, de maneira a fazer um né. Outro/a participante faz o mesmo, formando
outro nd e assim sucessivamente at¢ nao ser possivel formar mais nos. Muito
lentamente e em siléncio, sem mudar a posi¢ao das maos, procuram desfazer os nés e

voltar a posi¢ao inicial.

10 Boal, Jogos para Atores e Ndo-Atores, op. cit., pp. 89-102.
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2. Cruz e circulo
Em roda, pede-se que fagam um circulo com a mao esquerda. Depois que fagam

uma cruz com a mao direita. Por fim, que fagam os dois movimentos simultaneamente.

3. A menor area

Cada participante experimenta todas as posi¢des que permitam ao seu corpo
tocar o menos possivel o chdo. A transi¢cdo de posturas deve ser feita muito lentamente
para permitir que todos os musculos sejam estimulados. O/a participante deve sentir o
movimento do seu corpo como uma tensdo entre a gravidade ¢ a forca dos seus

musculos.

4. Descoordenacio de movimentos coordenados
Os/as participantes realizam uma acc¢do quotidiana. Seguidamente & proposto

refazer a ac¢do descoordenando os movimentos. Assim, os bracos separam-se das
pernas ao andar, uma perna tem um ritmo diferente da outra, a cabega movimenta-se ao
ritmo dos bragos, etc.
OBJECTIVOS

* Solucionar problemas através da comunicagdo nao-verbal

*  Des-mecanizar os movimentos rigidos do corpo

* Observar o peso do corpo na mediacao entre a forca muscular e a gravidade
AVALIACAO
Os nos foram desfeitos sem mudar as miaos? E possivel ao grupo solucionar um
problema sem usar a linguagem verbal? Como sentiram a coordenacdo de movimentos
diferentes? Mais dificil realizar o movimento com a mao esquerda ou a direita? A
mudanca de postura fazia-se de forma continua ou recomegava-se um movimento? Qual

a sensagao de sentir um corpo descoordenado?
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OBSERVACOES

Embora a regra fosse «nao falar», de uma forma geral, todo o exercicio foi
falado, mais acentuadamente, no momento de desfazer o nd. A proximidade fisica dos
jogadores provocou risos € empurrdes. No momento de refazer a roda, o grupo mostrou
uma maior concentracdo € solucionou o problema. Foi proposto por alguns/mas
alunos/as que se repetisse o jogo. Embora utilizando a linguagem verbal na solugdo do
problema, o grupo mostrou uma maior concentragdo € envolvimento com o mesmo.

Todos mostraram envolvimento num exercicio que sabiam ser dificil de realizar
as primeiras. A maioria aceitou esse desafio e concentrou-se totalmente. Apds alguns
minutos, ninguém tinha conseguido, podia perceber-se esse clima de desanimo e, como
quem procura uma comprovagdo acerca da possibilidade de realizagdo de tal tarefa,
pediram-me para eu fazer. Hesitei, disse que ja tinha feito, mas eles ndo tinham visto,
que ndo voltava a fazer. Depois, perante a insisténcia, arrisquei, receosa, porque ha
muito tempo que ndo treinava. Consegui, ndo muito perfeito, € isso motivou o grupo a
continuar o exercicio durante alguns minutos e, mais tarde, alguns contaram-me que o
faziam em casa com a familia ou os amigos.

A maioria procurava posicdes que ndo exigissem muito esforco fisico.
Aproveitavam alguns momentos para se sentarem, retomando o exercicio do ponto
inicial.

A dificuldade do grupo em realizar este exercicio foi sentirem-se ridiculos, quer
em relagdo a si proprios, quer em relacdo aos outros. O siléncio ndo foi mantido e os
risos eram nervosos. Em exercicios posteriores usei a instru¢do de Boal: «Se todos
forem ridiculos, ninguém sera ridiculo»'®'. Conversimos sobre a importincia da
concentracdo na realizacdo de cada exercicio. Uma participante disse que se todos/as

estivessem concentrados/as, ndo se sentiriam ridiculos.

161 Idem, p. 127.
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O objectivo tornou-se claro para o grupo, era importante trabalhar partes do
corpo que habitualmente ndo exercitamos e compreender que trabalhar o corpo na sala

de teatro ¢ diferente das aulas de educacao fisica.

3. Exposi¢io'®

A sequéncia dos exercicios anteriores conduz ao momento em que € necessario
introduzir a nog¢do de «Ponto de Concentracdo». A Exposi¢do proporciona a primeira
experiéncia de concentracao estimulada por regras, o segundo momento de formagao de
uma «plateia» e a introdugdo da palavra «palco». O grupo ¢ dividido em dois, um forma
a plateia e outro vai para o palco. Cada grupo observa o outro. O/a orientador/a da
instrucdes: «Vocés olham para nds e nés olhamos para vocés». Quando se observar
desconforto no «palco», € pedido ao grupo para realizar algumas actividades tais como,
contar as lampadas do tecto, contar os vidros das janelas, encontrar a cor dominante da
sala, seleccionar cinco objectos semelhantes, etc. Quando o grupo estiver
completamente concentrado, troca de lugar com a «plateia» e refaz-se o exercicio.
OBJECTIVOS

Compreender o «Ponto de Concentracao»

AVALIACAO

Para o Grupo: Como se sentiram logo que subiram ao «palco»?

Para a plateia: Como ¢ que eles vos pareciam nos momentos em que nao
estavam a fazer nada?

Para o Grupo: Como sentiram as pernas? Os ombros estavam relaxados?

Para a plateia: Como ¢ que eles nos pareciam quando estavam em actividade?

Para o Grupo: Como sentiram o vosso corpo durante o momento em que

estavam concentrados numa actividade?

162

Cf. Spolin, Improvisagdo para Teatro, op. cit., pp. 46-48.
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OBSERVACOES

A maioria do grupo sentiu desconforto fisico no momento em que ndo tinham
nada para fazer no «palco» e sentiram-se mais relaxados no momento em que tinham
«alguma coisa para fazer». Seis elementos mostraram resisténcia a actividade ao
referirem que em ambas as situagdes se sentiram confortaveis. Esta experiéncia permitiu
compreender que «alguma coisa para fazer» é o «ponto de concentragdoy», expressao

que passara a fazer parte da linguagem do grupo.

AULA N°4
ACTIVIDADES
1. Série do espaco'®: sem deixar nenhum espac¢o vazio na sala
Esta série de jogos e exercicios iniciam o processo de desenvolvimento e
consciencializag@o sensorial. Boal precede-a com a «Série do Cego», mas revela-se util
desenvolver a percep¢ao do espago fisico antes de se iniciarem actividades sem o apoio
da vis@o. O movimento no espaco, segundo regras, dimensiona as distdncias e oferece
seguranga para os exercicios seguintes.
DESCRICAO
Caminhar ocupando todo o espago vazio, de modo a que todos/as estejam
sempre mais ou menos equidistantes O ritmo deve ser ligeiro, sem correr.
a) A intervalos regulares, o/a orientador/a diz. «Parar!». Todos/as devem parar e
observar a distancia do seu corpo em relagdo aos demais.
b) O/A orientador/a acrescenta um nimero a instru¢ao dada anteriormente ¢ devem
formar-se grupos de acordo com esse numero. Cada grupo deve estar

equidistante em relagdo aos outros.

163 Cf. Boal, Jogos para Atores e Nao-Atores, op. cit., pp. 171-172.
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c) Acrescentando ao numero uma figura geométrica, os/as participantes devem
formar a figura geométrica indicada: quatro triangulos (escalenos, isdsceles e
equilateros), trés quadrados, dois circulos, etc.

d) De acordo com a indicagdo da cor de uma peca de vestudrio, os/as participantes
juntam-se pela cor das camisolas, dos sapatos ou dos cabelos, mantendo-se
sempre numa posicao equidistante, de forma a ndo existirem espagos vazios na
sala.

OBJECTIVOS
* Activar todos os orgaos dos sentidos, incluindo a visdo

* Desenvolver a percepcao equidistante

* Proporcionar o relacionamento de todos/as com todos/as

AVALIACAO

Como se relacionaram com o espaco?
OBSERVACOES

O jogo decorreu com muito entusiasmo e alegria, no entanto, as regras propostas
ndo foram respeitadas: os grupos nao ocupavam o espago uniformemente; alguns
jogadores ndo permaneceram no grupo de origem. Em relagdo a este ultimo ponto de
observacao, constata-se que os/as adolescentes procuram manter grupos fixos durante os
jogos e exercicios. O relacionamento faz-se, sempre que possivel, com o grupo de

identificacdo.

2. Série do cego'*
Constatando que o sentido da visdo ¢ dominante em relacdo aos demais, Boal
desenvolveu uma série de joguexercicios que activam outros orgdos dos sentidos que se

encontram atrofiados. O jogo da cabra-cega, realizado na aula n° 2, e a série do espacgo:

1% Idem, p. 154.
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sem deixar nenhum espago vazio na sala, com que se iniciou a aula n° 4, devem
preceder esta sequéncia.
DESCRICAO

a) O ponto, o abrago e o aperto de mdo

Cada participante fixa atentamente um ponto da sala — um objecto ou uma marca
na parede — seguidamente, fecha os olhos e tenta dirigir-se para esse ponto. Sempre que
encontrar um obstaculo, deve refazer a sua trajectoria. Apds algum tempo, o/a
orientador/a pede para abrirem os olhos e posicionarem-se em relacdo ao ponto
escolhido. Quem estiver proximo do seu ponto, deve escolher um outro mais afastado,
aqueles/as que estiverem afastados/as do seu ponto, devem escolher um mais proximo e
refazer o exercicio.

Em seguida, os/as participantes escolhem um par, abracam-se, fecham os olhos e
separam-se, dando alguns passos para trds. Depois, refazem o percurso e procuram
encontrar e abragar o seu par.

Por ultimo, utilizando o procedimento anterior, o abrago ¢ substituido pelo toque
das maos.

b) Fila de cegos

Formam-se duas filas, face a face. Os/as participantes de uma das filas fecham
os olhos e, com as maos, exploram o rosto ¢ as maos do/a participante que estd a sua
frente. Em seguida, dispersam-se pela sala e procuram encontrar o seu par, utilizando a
mesma técnica.

¢) Descobrir o objecto

Forma-se um circulo, um/a participante vai para o centro, tapa os olhos, coloca

as maos atrds das costas. Outro/a participante escolhe um objecto que deve ser

identificado por quem estd no centro, sem recorrer a visao e ao tacto.
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d) O odor das maos

De olhos tapados, um/a participante cheira as maos de outros/as participantes e
escuta os seus nomes. Invertendo a ordem, o/a participante deve identificar os/as
outros/as, através do odor das maos.

e) Fazer um oito

Dois/duas participantes colocam-se a dois metros de distancia. Em fila, com os
olhos fechados, os/as outros/as participantes tentam fazer um oito ao redor dos outros
dois.

) Quem disse “Ah”?

De olhos fechados, caminham pela sala. Com um toque o/a orientador/a
designara uma pessoa para dizer «Ah», da forma como quiser. Todos/as procuram
descobrir quem foi, dizendo o seu nome.

OBJECTIVOS
* Percepcao do espaco fisico e social
* Activagdo dos orgdos dos sentidos
AVALIACAO

Em qual dos exercicios sentiram a falta do apoio da visdo? Que método
utilizaram para identificar o nome pelo odor da mao? Quais as sensagdes que tiveram
enquanto caminhavam de olhos vendados?

OBSERVACOES

A maioria do grupo movia-se cautelosamente. Sem o apoio da visdo, a
percepcao sensorial deslocou-se para os outros 6rgaos dos sentidos e mobilizou o uso de
todos os musculos do corpo. Na identificacdo dos odores, os/as que ndo usaram um
método, sentiram dificuldade. Os/as participantes que utilizaram o método associativo e

o «ponto de concentragdoy» partilharam a sua técnica com o grupo: a maioria associou o
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odor com um objecto ou com o nome da pessoa. A falta do apoio da visao foi sentida,
na generalidade, no exercicio Quem disse «Ah»? Tal facto revela a dificuldade em
escutar o mundo que nos rodeia. Esta ¢ uma questdo que surge em todas as aulas, ja
identificada pelos/as alunos/as como um problema a ser solucionado pelo grupo. O
ponto de partida da actividade filosofica deve ser exercitar a escuta, de outro modo, o

didlogo transforma-se em monologo.

AULAN°5
ACTIVIDADES
1.Consciéncia sensorial'®

Spolin recomenda um conjunto de exercicios que servem de base ao
desenvolvimento da consciéncia sensorial € devem ser dados nas sessdes Iniciais,
precedidos de uma curta discussdo sobre a funcdo e valor dos 6rgdos dos sentidos:
«Esse envolvimento fisico ou sensorial com objectos deve ser firmemente estabelecido
no aluno-ator nas sessdes iniciais. E o primeiro passo para a construgdo de outras e mais
complexas relagdes no palco. O objecto estabelecido € a tnica realidade entre os atores,
ao redor da qual eles se juntam. Este é o primeiro passo para o acordo grupal»'®.

a) O Que Estou A Ver Ou Ver Um Jogo Desportivo

Formam-se dois grupos usando o método aleatdrio: contagem de dois (um para
cada grupo). Cada grupo decide o desporto a que ird assistir € vai para o «palco». Antes
de iniciarem a actividade devem dizer: «Comegar» ou outra palavra que tenha um
significado semelhante. Mantendo o «ponto de concentragcdo» no ver, o/a orientador/a

deve dar instrucdes para que todo o corpo seja mobilizado nessa actividade, como

exemplo: Veja com os pés! Veja com o pescoco! Veja com os ombros! Veja com o

165 Cf. Spolin, Improvisagdo para Teatro, op. cit., pp. 49-51.
16 Idem, p. 49.
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corpo todo! Use o corpo todo para mostrar o que estd a ver! Durante este exercicio ndo
deve haver interac¢do. Cada um/a assiste ao jogo individualmente.
b) O que estou a ouvir'”
O mesmo procedimento do exercicio anterior, deslocando o «ponto de
concentragdo» para 0 «ouvir.
c¢) Sentindo o eu com o eu
O grupo estd na «plateian. Comecando pelas solas dos pés, devem sentir tudo o
que esta em contacto com os seus corpos em cada ponto. A instrugdo deve ser continua
e detalhada: os pés devem sentir as meias, os sapatos, o chio, as pernas sentem as calcas
ou os vestidos, etc. Seguidamente, levantam-se com essa sensa¢do ¢ caminham pela sala
sentindo o contacto da superficie do corpo com a atmosfera do espago.
OBJECTIVOS
* Reconhecer o valor da memoria fisica
* Compreender que os orgaos dos sentidos sdo instrumentos de expressao e
comunicacao
» Estabelecer os principios do acordo de grupo

* Desenvolver o trabalho individual na seguranca do grupo
AVALIACAO
O que ¢ que eles estavam a ver e a ouvir? A concentragdo foi conseguida?
Mostraram ou contaram?
OBSERVACOES
Formaram-se quatro grupos utilizando o método aleatorio sugerido por Spolin. O
tempo para chegar ao «acordo de grupo» sobre o que iam ver e ouvir foi de 30 minutos,

o que revela a dificuldade de tomar uma decisdo em grupo. Embora os grupos tivessem

167 Adaptagéo minha do exercicio «Ouvindo os sons do ambiente». Cf. Spolin, Improvisa¢do para Teatro,
op. cit., p.50.
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sido informados de que ndo deveria haver didlogo, ou qualquer outro tipo de interac¢ao,
durante o exercicio, todos os grupos recorreram a comunicacao verbal, consequéncia da
dificuldade de concentragdo na actividade proposta.

O exercicio n° 3, «Sentindo o eu com o eu», ndo depende do acordo de grupo e
ndo tem «plateia», talvez por isso, tenha sido o momento de maior concentragdo do
grupo que mostrou como Unica dificuldade sentir as pernas em contacto com as calcas e
que justificaram pelo facto de usarem calgas largas.

E importante tornar claro para o grupo que «contar» ¢ diferente de «mostrar.
Para tornar mais clara a distin¢do, foi pedido que caminhassem no espago como se
tivessem oitenta anos. Todos/as representaram pessoas idosas apoiadas em bengalas,
com as maos trémulas e as costas arqueadas. As imagens reproduziam um estereotipo.
Fizemos uma avaliagdo do exercicio: todas as pessoas com oitenta anos tém problemas
de coluna? S6 as pessoas idosas tém problemas Osseos? Qual ¢ o «ponto de
concentracdo» dos mais velhos, quando caminham? Seguidamente o grupo repete o
exercicio. Caminham concentrados nas pernas, que sentem frageis. Cada participante
mostrava uma imagem Unica ¢ conseguimos imagens diferentes, embora com a mesma
idade. Alguns/umas comentaram que «ndo tiveram que fazer nada para mostrar a
idade». Na observagdo que Spolin faz sobre a actividade «Quantos anos eu tenho?»'®® é
sugerido que a concentracdo seja na idade. Actualmente as/os adolescentes, afastadas/os
do convivio com o0s avos, constroem imagens estereotipadas do que ¢ ser idoso/a.
Assim, se a concentracdo se apoiar na idade, surge o esteredtipo. Pelo contrario, se a
concentragdo for direccionada para alguma parte do corpo, como as pernas, no caso dos
idosos, a idade surge livre de preconceitos e mostra-se partindo da sensagdo de
fragilidade. O grupo tinha compreendido que «mostrar» depende do grau e do «ponto de

concentracdo» da actividade e gera o gesto espontaneo, enquanto que «contar» ¢

18 Idem, p. 63.
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representar com a mente, reproduzindo ideias feitas, sem enriquecer a nossa
experiéncia. Concluimos que todos os grupos contavam o que viam e ouviam e
identificamos alguns gestos e interac¢des verbais interpretativas do objecto do ver e do
ouvir. Na aula seguinte, chegaram quase todos/as muito entusiasmados/as: tinham

observado varios idosos/as que andam de forma ligeira e com a coluna vertebral direita.

AULA N° 6
ACTIVIDADES
1. Envolvimento do grupo com objectos'®
DESCRICAO

Formam-se grupos que definem um objecto que os ponha em actividade. O
«ponto de concentragao» € no objecto que imaginaram. Os/as participantes ndo devem
planear a ac¢do. Esta deve surgir espontancamente do envolvimento do grupo com o
objecto.
OBJECTIVOS

* Tornar real, um objecto imaginario

* Compreender a importancia da participag¢do de todos na solu¢ao de um problema

AVALIACAO

As perguntas sao colocadas a plateia: Eles mostraram o objecto que os envolvia?
Qual era o objecto? A solucao do problema exigia a participacdo de todos os elementos
do grupo? Eles trabalharam juntos ou separados?
OBSERVACAO

Constituiram-se quatro grupos de cinco jogadoras/es que mostraram as seguintes
actividades:

1-O jogo da corda;

1 Idem, p. 58.
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2-Uma viagem de autocarro;
3-Construgdo de um muro com tijolo;
4-Remar

Em relacdo a actividade n°® 2, «uma viagem de autocarroy», a avaliagdo permitiu
compreender que as/os jogadores, embora estivessem a viajar juntas/os, ndo mostraram
qualquer tipo de interac¢do, ndo formando, assim, um grupo. Nas restantes actividades,

observou-se uma maior concentragdo na actividade e interac¢do do grupo.

2. Dificuldade com pequenos objectos'”
DESCRICAO
Cada participante escolhe um pequeno objecto e mostra, para a «plateia», uma
dificuldade.
OBJECTIVOS

* Compreender que uma ac¢ao mobiliza todo o corpo

* Diferenciar o «mostrar» e o «contar».

AVALIACAO

Mostraram ou contaram?
OBSERVACOES

Durante a «actuacao» o/a orientadora deve motivar o/a participante a utilizar o
corpo todo, caso contrario, a ac¢do nao ¢ espontanea, tornando-se representacdo. O
«ponto de concentragao» deve ser focalizado na dificuldade com o objecto. A maioria
envolveu-se fisicamente na dificuldade, como exemplos tivemos: uma caneta que nao
escrevia, um chapéu-de-chuva que ndo abria, fios emaranhados, isqueiro encravado,

dificuldade em enfiar uma agulha, porta que nao se abria, chave presa na fechadura.

170 Idem, p. 61.
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AULA N°7
ACTIVIDADES
1. Série olhar e nio fitar'”"
a) Em roda, comunicam com o olhar a intengdo de trocar de lugar. No movimento
de troca, olham-se nos olhos
b) Em pares olham-se sem rir
c) Observam trés pormenores do rosto
OBJECTIVOS
* Apurar o sentido da visao
* Perceber a diferenga entre olhar e ver
* Desenvolver a comunicac¢ao nao verbal
* Integracao do grupo
AVALIACAO
Fitar ¢ diferente de ver? A intengdo foi mostrada com o olhar? Como sentiram
observar e serem observados?
OBSERVACAO
Desconforto em serem observados. Fitar provoca tensdes nas costas, observar ¢
mais relaxante. O gesto corporal apoiou o olhar. Dificuldade em concentrar-se no rosto

e olhar da/o outra/o.

2. Sequéncia do espelho 1'"
DESCRICAO
a) O espelho simples
Formam-se duas filas de participantes. Decidem quem vai ser sujeito e quem vai

ser imagem (espelho). Frente a frente, olhando-se nos olhos, o sujeito faz uma série de

17! Esta sequéncia de exercicios deve anteceder a «Sequéncia do espelho».
172 Ver Boal, Jogos para Atores e Ndo-Atores, op. cit., pp. 173-18]1.
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movimentos, corporais e faciais, em camara lenta, que a imagem deve reproduzir
detalhadamente.
b) Sujeito e imagem trocam os papéis
O/a orientador/a da a indicagdo do momento em que se deve fazer a troca de
papéis, que deve ser feita com precisdo e sem quebrar a continuidade. No instante de
trocar, um determinado movimento que estd a ser realizado, deve ser continuado pelo
novo sujeito.
¢) Ambos sdo sujeito e imagem
A partir deste momento o/a orientador/a anuncia que sujeito e imagem decidem
o momento da troca. A decisdo ndo ¢ verbal, parte da liberdade do movimento criado e
do dever de o reproduzir. De acordo com Boal, «isto deve ser feito sem tirania de
nenhum dos dois, pelo contrario, ¢ importante que cada um se sinta livre para fazer os
movimentos que lhe apetecerem e, a0 mesmo tempo, solidario para que os movimentos
do companheiro, sejam reproduzidos com perfei¢do»'”.
OBJECTIVOS
* Desenvolver a observagao ¢ a criatividade
» Exercitar a reprodugao e sincronizagdo de gestos
* Desenvolver a comunica¢ao nao-verbal
* Estimular a liberdade e solidariedade
AVALIACAO
Os movimentos do sujeito foram diversificados? Eram realizados lentamente? A
imagem reflectia os movimentos com exactiddo? A troca era realizada
espontaneamente, sem utilizar a linguagem verbal? Havia continuidade do movimento?

Preferiram ser sujeito ou imagem?

173 Idem, p. 174.
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OBSERVACOES

No inicio os movimentos eram muito rapidos. Foi necessario lembrar, varias
vezes, que tudo deveria ser feito em camara lenta. Alguns «sujeitos» faziam
movimentos cOmicos, 0 que provocava o riso das «imagens» e desviava o par do seu
«ponto de concentragdo». Esta forma de exibicionismo ¢ muito comum nos primeiros
exercicios, diminuindo gradualmente com a pratica e compreensdo do «ponto de
concentragdo». Muitos pares verbalizavam a troca, outros, mostraram uma linha precisa
de continuidade entre a «imagem» e “o sujeito”. Quase todos/as preferiram ser
«imagemy, isto ¢, fazer o papel do oprimido. O argumento teve como base a dificuldade

em criar movimentos diferentes e interessantes.

AULA N° 8
ACTIVIDADES
1. Fisicalizac¢io de conceitos no espaco'™
DESCRICAO
Os/as participantes caminham pelo espaco, sem deixar nenhum espago vazio na
sala e sem tocar nos/as outros/as. Sempre que o/a orientador/a bater palmas, mudam de
direc¢dao. A mudanca deve mostrar uma intengdo, nao deve ser feita aleatoriamente.
OBJECTIVOS
* Mostrar a diferenca entre o que fazemos voluntariamente e involuntariamente
* Compreender os quatro momentos do acto voluntario: concepc¢ao, deliberacdao
decisdo e execugao

* Distinguir «ac¢ao interior» e «acgao exterior

174 Variante criada a partir da «Série do espago» (ver aula n® 4), com o objectivo de iniciar o tema 1 — «A
Ac¢do Humanay», do médulo II do programa de filosofia do 10° ano, a saber: «A Ac¢do Humana e os
Valores».
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AVALIACAO

Mostravam intengao antes da execucao? A acg¢do era voluntaria ou involuntaria?
Mostraram ou contaram?
OBSERVACOES

Comegaram por «mostrar» a «intengdo» exagerando o movimento do corpo, por
exemplo, olhavam repetidas vezes para a direita e para a esquerda. O «ponto de
concentracdo» ndo estava focalizado na «concepcdo» e «deliberacao» da acgdo. O
movimento do corpo ndo era espontaneo, mas artificial, for¢ado pelo controle mental.
Foi pedido que repetissem o exercicio, colocando toda a concentragdo no momento que
antecede a «execucdao». Compreendido o «ponto de concentragdo», todos/as

participantes mostraram a «decis@o» como resultado de uma «acg¢ao interior».

2. Circulo dialégico

Em circulo, sistematizamos os quatro momentos da “Ac¢ao Humana”, tendo
como referéncia o exercicio realizado anteriormente. O conceito de «decisdo» foi
relacionado com o de «liberdade» e de «escolha» e introduzimos o tema filosofico «As
Condicionantes da Accdo Humana». Uma participante relacionou o bater das palmas,
como condicionante da sua ac¢do (mudar de direc¢do), outro participante referiu que,
embora haja essa condicionante, somos livres de escolher se vamos para a direita ou
para a esquerda.

Seguidamente passamos a andlise das faculdades envolvidas na «decisao»: o
pensamento ¢ a emocao, fazendo a distingdo entre «accdo interior», «actividade» e
«didlogo». A pergunta: «A accdo interior antecede a actividade e o didlogo?»,
desencadeou um conjunto de reflexdes que nos levou a concluir que, embora possam ser
simultaneas, na maior parte das vezes, a «ac¢do interior» precede a «actividade» e o

«didlogo». A «accdo interior» envolve o nivel fisico (sentir fome), o emocional (querer
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comer) e o racional (decidir o que vai comer). Todos os niveis da ac¢do interior se
manifestam fisicamente, da cabega, aos pés, por exemplo, quando estamos a pensar
matematicamente, franzimos as sobrancelhas, contraimos as madios, cerramos oS
maxilares, etc. No entanto, como refere Spolin, «como resultado de padrdes culturais,
somos forgados a segurar as lagrimas e controlar o riso. Mesmo que a emocgao trabalhe
em nosso estdmago, passe por nossa espinha ou nos dé calaftrios, exteriormente estamos
condicionados a mostrar fisicamente nossa emog¢ao apenas em areas isoladas. Cerramos
os dentes, apertamos o punho e prendemos nosso labio superior. E essencial libertar

175

esses bloqueios para haver movimento natural»'””. Os exercicios da aula seguinte

seguem esse objectivo.

AULAN°9
ACTIVIDADES
Série da fisicalizacido da emocio'”
Fisicalizar a emoc¢do é, na opinido de Spolin, tira-la do seu «uso abstracto» ¢

colocé-la no «organismo total, tornando possivel 0 movimento organico»’”’

. A emocgao
expressa-se através do gesto e da palavra, o corpo e a voz sdo os canais de
comunicac¢do, mas € no gesto mais subtil do nosso corpo, que a emogao se desenha.
OBJECTIVOS

* Fisicalizar as emog¢des

* Diferenciar acg¢ao ¢ actividade

* Desenvolver a espontaneidade

175 Spolin, Improvisag¢do para Teatro, op. cit., pag. 218.
176 Tdem, pp. 215-227.
77 Idem, p. 216.
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a) Grito silencioso
Sentados em circulo comecam a gritar sem emitir nenhum som. O/a orientador/a
vai dando indicagdes para que todo o corpo seja usado na acc¢do: os/as participantes
devem gritar com os dedos dos pés, as costas, os olhos, as pernas, o corpo todo. Quando
a resposta fisica e muscular ¢ conseguida, todos/as devem gritar alto.
b) Incapacidade para mover-se — A
Formam-se dois grupos. Um grupo é «plateia» e o outro vai para o «palco» e
mostra uma situa¢do de imobilizagdo fisica perante uma ameaga exterior. O grupo da
«plateia» faz o mesmo exercicio.
¢) Aespera'™
O mesmo procedimento anterior, conduzindo a uma situacdo em que os/as
participantes ndo se podem mover, porque esperam alguém muito importante, do ponto
de vista afectivo. Embora ndo haja uma imobilizacao fisica, a espera cria uma situa¢ao
de grande tensdo corporal e desencadeia uma série de emogdes.
AVALIACAO
Mostraram a emogao usando o corpo todo? Houve accdo interior?
OBSERVACOES
Mostrar emogdes sem representar ¢, talvez, o maior desafio da arte do palco.
Os/as jovens interiorizaram imagens estereotipadas, a partir dos modelos apresentados
por actores de telenovela. Quando lhes é pedido que gritem, silenciosamente, com o
corpo todo, a primeira reac¢do ¢ de espanto, a segunda de inibi¢do, ou vergonha. Gritar,
usando apenas a expressao facial e a voz, ¢ mais facil. Usar o corpo e os musculos para
gritar, surge como a revelacdo de uma intimidade que se faz ridicula. Partindo desta

constatagdo, ¢ preferivel que o exercicio do grito se faca numa roda, em que os/as

178 Adaptagdo minha do exercicio «Incapacidade para mover-se — B». Cf. Spolin, Improvisagdo para
Teatro, op. cit., p. 217.
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participantes estejam de costas para o centro. Durante o exercicio, foram dadas
orientacdes para que todos/as mobilizassem cada parte do corpo no grito. Quando
gritaram com voz, o grito foi espontaneamente ensurdecedor. A experiéncia a partir da
imobilizacdo fisica criou oportunidades para compreender a «acgdo interior» como
consequéncia de uma resposta fisica. A maioria mostrou um corpo paraplégico ¢ uma
expressdo facial paralisada pelo panico. Outros/as, apoiando-se na dramatizagdo,
construiram mentalmente a situagdo, no entanto, ndo chegaram ao exibicionismo. A
«espera» mobilizou a concentragdo total do grupo. Podiamos observar uma resposta
fisicamente espontdnea a situa¢do criada. Em relacdo ao exercicio anterior, a
concentragdo foi total, o que pode ser explicado por dois motivos: por um lado, a
«memoria afectiva» € mais rica, pelo facto de que esperar alguém ¢ uma experiéncia
bastante comum, por outro, foi pedido aos/as participantes que durante a «espera»
mantivessem um didlogo interior, imaginando toda uma série de «circunstancias
propostas» pelo «Se» magico'”. Posteriormente, no momento de avaliagdo, surgiram
alguns exemplos do modo como foi activada a «ac¢do interior»: «Se o/a advogado/a nao
chegar, como ¢ que posso viajar amanha? Se ndo puder viajar amanha vou perder o
dinheiro da passagem. Se isso acontecer, ndo posso viajar para nenhum outro lugar. Se
eu tivesse muito dinheiro telefonava para outro/a advogado/a». Outro exemplo: «Se ela
ndo chegar nos proximos dez minutos, vou-me embora. E se ela pensar que eu ainda nao
cheguei?» O «Se» convida a nossa imagina¢ao e mantém o foco no dialogo interior com
uma personagem imaginaria. E fundamental desenvolver uma discussdo sobre o valor

do «Se» no processo de criacdo de cenas improvisadas.

17 Cf. Stanislawski, 4 Preparagdo do Ator, op. cit., p. 63.
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SEGUNDA SERIE — A IMPROVISACAO

AULA N° 10
ACTIVIDADES
O estabelecimento do foco no Onde, Quem e O Qué'®®
Os termos «Onde», «Quem» e «O Qué» servirdo de base aos jogos de

improvisagdo desta segunda série e, tal como no sistema de jogos teatrais, serdo usados
em substitui¢do dos termos teatrais «cendrio», «personagem» e «acc¢do de cena''. A
compreensao dos termos cria as condi¢des para a focalizacao no tema/problema.
OBJECTIVOS

* Relacionar-se fisicamente com o espago

e Distinguir movimento organico € movimento memorizado

» Diferenciar «espago de ac¢ao» e «espago de representagao»

e Compreensao do conceito de personagem
DESCRICAO
a) Circulo dialogico

Antes de realizar os exercicios do «Onde», «Quem» e «O Qué» € necessario
fazer um dialogo sobre o significado dos termos na linguagem teatral. O/a orientador/a
deve introduzir algumas perguntas para dinamizar o dialogo:

Onde: Como reconhecemos o lugar onde estamos? Perguntamos a alguém. E se
ndo encontrarmos ninguém? Procuramos placas de sinalizacdo. E se ndo existirem?
Existem objectos no espago? Claro. Os proprios objectos podem dar-nos informacgdes
sobre o «Onde»? Sim. Como distinguimos um escritorio de uma sala de estar? Através

dos objectos: o escritorio tem um computador e livros; a sala de estar tem sofas e

18 Spolin, Improvisagdo para Teatro, op. cit., pp. 81-130.
181 Cf.,, Koudela, Jogos Teatrais, op. cit., p. 55.
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televisdo. Como sabemos que estamos numa cozinha? Tem um fogdo. Como
reconhecemos um espago? Através dos objectos.

Quem: Como sabemos quem sao os outros? Pela roupa. A pessoa mostra quem ¢
através da roupa? Sim, um médico usa bata branca, um bombeiro tem farda. E se
estiverem fora do seu local de trabalho? Pela forma como agem, por exemplo, num
concerto, se alguém se sentir mal, e estiver um médico presente, saberemos quem ¢ pelo
seu comportamento. As pessoas mostram quem sdo através da forma como se
relacionam com 0s outros € com as situagoes;

O Qué: Porque ¢ que entramos na biblioteca da escola? Para consultar um livro,
trabalhar no computador. Tem sentido estar numa biblioteca sem fazer nada? Claro que
ndo. «O Qué» determina a acgio, E a justificagdo para estarmos no «palcoy.

b) Jogo do onde'™

Um/a participante vai para o «palco» e mostra o «Onde» através da manipulagdo
de objectos. A «plateia» procura identificar o lugar e quando um/a participante
descobre, define um «Quemy, entra no «Onde» e relaciona-se com o/a participante que
se encontra no «palco». O «ponto de concentragdo» ¢ no «Onde». Embora Spolin sugira
que outros/as participantes assumam um «Quem» e entrem na cena, decidimos que
apenas um/a participante estabeleceria o relacionamento, seguindo o procedimento
sugerido no «Jogo do Quem»'®:

¢) O que esti aléem? A
O «palco» ¢ usado como se fosse um ponto de passagem entre dois ambientes

diferentes. O/a participante deve mostrar de onde vem e para onde vai.

182 Cf. Spolin, Improvisagdo para Teatro, op. cit., p. 91.

183 Idem, p. 98.
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d) O que estd além? B
O mesmo procedimento anterior, mas a ac¢ao deve sugerir 0 que aconteceu no
lugar de onde vem o/a participante.
e) O que estda aléem? C
Exercicio inverso e complementar ao anterior. A ac¢do deve sugerir o que vai
acontecer no ambiente para onde o/a participante vai.
AVALIACAO
Mostraram ou contaram? De onde vieram e para onde vao?
OBSERVACOES
A concentragdo foi mantida no Onde. Os espagos que foram mostrados ja se
distanciavam dos espacos familiares das/os participantes. Por exemplo, em vez da
habitual «mesa de café» ou «pista de discoteca», surgiram a sala de espera de um
hospital publico e um campo de refugiados. Nesta fase do trabalho, os/as participantes

j& imaginam situagdes que estdo além do seu universo mais familiar.

AULA N° 11
ACTIVIDADES
Jogo dos policias e dos ladroes'

Os/as participantes estdo sentados em circulo e recebem uma carta de baralho.
Se a carta recebida for um As, assume a postura de ladrdo; um Rei, ¢ policia e as
vitimas receberdo cartas numéricas de diferentes naipes. Através de um piscar de olhos,
a/o ladra/do atinge as suas vitimas, que devem dizer: «morri!», e cair para tras. Se

alguém desconfiar quem ¢ a/o ladra/ao, pode acusa-lo, e o jogo acaba, mas se estiver

1845 0go popular proposto por uma participante.
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errado/a, morre. A tarefa do policia é encontrar o ladrdo, embora possa ser morto por
este.
OBSERVACOES

A proposta trazida por uma aluna e aceite, com entusiasmo, pelo grupo, constitui
uma etapa importante no processo de aprendizagem. Durante dez aulas, os/as alunas
participaram em actividades propostas pela orientadora. O mundo da sala de aula era
um espaco isolado da vida quotidiana dos/as alunos/as, jogar nos intervalos das aulas,
com o grupo de colegas, era uma actividade diferente do jogo da sala de aula.

A aluna tentava explicar as regras do jogo, mas ninguém a escutava. Todos/as
falavam ao mesmo tempo, a confusdo era grande e o grupo estava agitado. A aluna
apelou para a minha intervencao, eu recusei por dois motivos: primeiro, eles/elas teriam
que solucionar o problema, como fazem fora da sala de aula; segundo, a minha
intervengao iria alterar a dindmica do grupo e eu ja tinha assumido a minha posicao de
jogadora. Quando as regras foram compreendidas, alguns/algumas participantes
propuseram dois policias e dois ladrdes, para haver mais dinamica de jogo, mas a
dinamizadora recusou. Jogamos e voltdmos a jogar, com mais policias e ladrdes.

Perguntei-lhes onde costumavam jogar e se todos/as jogavam. Disseram que
jogavam nos intervalos das aulas, escondidos, porque uma professora, quando as/os via
jogar, dizia-lhes que era proibido jogar as cartas na escola. Entdo perguntei-lhes se
conheciam o Regulamento Interno da Escola, que tinham recebido no principio do ano,
mas nado leram. O facto deu origem a um curto didlogo filosofico sobre a atitude critica
propria da filosofia. Para se ser critico ¢ necessario conhecer os seus direitos e usar os
argumentos necessarios para os defender. Concorddmos que era necessario ler o
Regulamento. Na aula seguinte o representante da turma informou o grupo que nio

existia nenhuma proibicao de jogar as cartas, a ndo ser que o jogo envolvesse dinheiro.
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AULA N°12
ACTIVIDADE
Jogo da canoa'®
DESCRICAO
Formaram-se trés grupos. Seguidamente foi apresentado o problema a ser
solucionado: cada grupo viaja numa canoa (Onde), ¢ uma viagem turistica. Tudo corre
bem até ao momento em que a canoa, devido ao excesso de peso, comeca a «meter»
agua. E necessario que alguém saia da canoa, pelo menos um/a viajante. Ninguém quer
sair voluntariamente. O grupo tem de decidir quem sai, depois de cada viajante
apresentar os motivos pelos quais ndo deve/pode abandonar a canoa (Quem). Assim que
a decisdo for tomada, o grupo atira o/a escolhido/a a agua.
OBJECTIVOS'®
* Reconhecer a presenga de razdes e fins, intengdes e projectos na base da «acgao»
* Consciencializar a experiéncia da «delibera¢do» e «decisao»
* Reconhecer a «acgdo» como um campo de possibilidades — espaco para a
liberdade do agente

* Desenvolver atitudes de cooperagao social

* Iniciar a2 comunicagdo filosofica, desenvolvendo as capacidades de expressdo
pessoal, de comunicacdo e de didlogo
DESCRICAO DO PROCESSO
GRUPO A
Argumentos:

= Ter caibras

18 Adaptagdo minha da estrutura dramatica «Onde», «Quem» e «O Qué» de Spolin € da técnica «Modelo
e Dinamizagdo» de Boal, ao jogo sugerido por Jodo Mota (Oficina de Teatro do Curso de Mestrado em
Educagao Artistica — Especializagdo em Teatro-Educacdao — 2002/2004).

18 Objectivos do programa de filosofia do 10° ano de escolaridade.
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= Naio saber nadar

= Fobia de animais marinhos

= Ter uma filha pequena e doente

= Ter problemas respiratdrios

= Estar gravida de oito meses

= Ser parteira
Expulsdo: saiu a mulher com caibras, porque o grupo concluiu que foi o argumento
menos convincente.
Contra Argumentos

= Uma gravida de oito meses ndo deveria fazer esta viagem

= Se alguém tem fobia de animais marinhos, ndo deve arriscar-se assim
GRUPO B
Argumentos

=  Ter um cofre de dinheiro destinado a uma institui¢do beneficiante

= Ter trés filhos pequenos

= Liderar um projecto de pesquisa de cura para a sida

= Ser o/a proprietario/a da canoa

= Ter cinco filhos menores

= Ser presidente dos E.U.A. e oferecer 2 milhdes de dolares para ndo ser expulso
Expulsdo: a mulher que tinha o cofre com o dinheiro, porque podia entregar a chave a
alguém da canoa.
Contra Argumentos

= Se tinham filhos pequenos, como é que estavam naquela expedi¢ao?

= O dono da canoa devia ter sido expulso, porque ¢ o responsavel pela seguranga

dos tripulantes
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= O presidente usou o suborno. Se ele fosse expulso, seria um bem para o mundo
GRUPO C
Argumentos

= Ter uma cana de pesca

= Ter sete filhos em Africa

= Ter uma bomba na mochila

= Ser a filha mais velha da mulher africana

= Ter um filho recém-nascido em Portugal

= Ser noivo e em vésperas de casar

= Expulsdo: o dono da cana de pesca, porque o grupo ficaria com ela.
Contra Argumentos

= Ser filha e namorado, ndo ¢ um motivo para permanecer na canoa
DINAMIZACAO

1. Cada grupo trabalha sobre o problema formulado pela pergunta: Se todos/as,

excepto um/a tivessem de abandonar a canoa, qual seria a ordem de saida?
OBJECTIVOS'

* Intensificar a experiéncia da «deliberacdo» e da «decisdo»

* Reconhecer que agimos de acordo com as nossas preferéncias e valores

* Compreender que a relatividade dos valores
RESULTADOS DO PROCESSO
GRUPO A

=  Mulher com cdibras

=  Mulher com fobia de animais marinhos

= A parteira

= A mae de uma filha pequena e doente

187 Objetivos propostos no modulo II do programa de filosofia do 10° ano.

85



= A mulher com problemas respiratdrios

= A mulher que ndo sabe nadar
A gravida ficaria na canoa
GRUPO B

= O proprietario da canoa

* A mulher que tinha um cofre de dinheiro destinado a uma instituicdo

beneficiante

= O presidente dos E.U.A.

= A mae com trés filhos
O lider do projecto de pesquisa de cura para a Sida ficaria na canoa.
GRUPO C

= O homem que tinha uma cana de pesca

= O namorado que ia casar

= A filha mais velha da mulher africana

* A mae do recém-nascido

= A mae com sete filhos
O homem com a bomba na mochila ficava
OBSERVACOES

Esta actividade envolveu todos/as os/as participantes em discussdes calorosas. O

entusiasmo pelo discurso argumentativo, baseado na solu¢do de um problema, revelava-
se nas expressdes do rosto e das mios. As vezes, o tom de voz era demasiado alto e era
pedido aos grupos que procurassem dialogar sem gritar. Outras vezes, falavam «por
cima» do discurso do/a outro/a, entdo era lembrado ao grupo um direito fundamental de
todo o/a cidaddo/a e principio basico da aprendizagem filosofica: o direito de falar e ser

ouvido/a. Em relagdo a solugdo do problema proposto na dinamizag¢do, podemos
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concluir que a decisdo dos grupos se baseou em valores, relacionados com o direito a

faSR]

vida e proteccdo das criancas. Embora as opgdes feitas pelos grupos B e C parecam,
primeira vista, ndo estar em conformidade com a conclusdo obtida, parece ndo deixar
duavidas que, quer a decisdo de salvar o lider do projecto de cura para a Sida, do grupo
B, quer a escolha de ndo arriscar em atirar o bombista a dgua, tem como fim ultimo a
proteccdo das criangas, fundamentada na ordenagdo das escolhas, que mostram
claramente a vontade de salvar todas as maes dos grupos.

Outro aspecto relevante prende-se com a questdo de género. As adolescentes
construiram argumentos baseados em imagens e discursos estereotipados sobre o valor
da maternidade e a fragilidade fisica (sexo fraco), enquanto os adolescentes apoiaram a
sua argumentacdo em esteredtipos masculinos de poder econdémico e intelectual.
Nenhum adolescente reivindicou o direito paternal para ficar na canoa.

O jogo de improvisagdo revelou atitudes e comportamentos estereotipados, na
maioria dos casos, ndo conscientes, e noutros, disfarcados por um discurso
politicamente correcto. Aprender a filosofar implica, necessariamente, aprender a ver e

a ouvir a realidade, de forma critica.

AULA N°13
ACTIVIDADE
Ritual e transi¢io'®
A actividade da aula n° 12 forneceu o tema a ser trabalhado através da técnica de
imagem, a saber: comportamentos estereotipos de género.
Formaram-se trés grupos a quem foi pedido que construissem um ritual, usando

apenas gestos ¢ movimentos. O ritual devia mostrar quatro situagdes: uma familia a

188 Adaptagéo minha das técnicas de imagem n° 3 e n® 7, propostas por Boal em Jogos para Atores e Nao-
Atores, op. cit., pp. 244 e 253.
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preparar o jantar, partilhar a refeicdo, levantar a mesa e lavar a louca. Os elementos do
grupo definiam «Quem» e «O Qué». O «como» devia ser evitado e a ac¢do ndo deveria
ter detalhes. Os rapazes poderiam escolher personagens femininas e vice-versa. O/a
orientador/a deve sugerir cinco minutos de preparagao.
OBJECTIVOS'
* Identificar as condicionantes historico-culturais da ac¢ao
* Reconhecer as possibilidades de transformacao de atitudes e comportamentos
através do «olhar» critico
e Desenvolver uma consciéncia critica e responsdvel mediante uma analise
fundamentada da experiéncia
DESCRICAO DO PROCESSO
Modelos
Grupo A
O papel da personagem mae foi escolhido por um adolescente e o papel da
personagem pai foi escolhido por uma adolescente. Havia quatro criangas, uma delas
era bebé. A cena comeca com a mae a preparar o jantar, na cozinha. As criangas estdo
na sala a ver televisdao. O pai chega mais tarde, dirige-se a cozinha, d4 um beijo na mae
e vai para a sala ver televisdo com os/as filhos/as. A mae pde a mesa e chama a familia.
Todos/as se sentam. A mae serve a comida.
Grupo B
Duas adolescentes escolheram o papel da personagem mae e da personagem pai.
Havia trés criancas. A cena comega com a mae na cozinha a preparar o jantar. O pai
chega, carrancudo. Vai a cozinha, olha a panela e aponta para o reloégio. Dirige-se para a

sala e agride as criangas. A mae vem a sala, defende as criangas e ¢ ameacada pelo pai,

18 Objectivos do programa de filosofia do 10° ano de escolaridade.
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voltando para a cozinha. Depois coloca a comida na mesa e chama toda a familia. O pai
cospe a comida para o chio, levanta-se e vai para a sala. A mae vai limpar.
Grupo C

O papel da persongem mae e da personagem pai foi escolhido por duas
adolescentes. Havia trés criangas, uma recém-nascida e um gato. A cena comega com o
pai a chegar a casa. Vai a cozinha, beija a mae, vai ao ber¢o buscar o/a bebé, beija-o/a e
vai para a sala onde estdo as outras criangas. A mae chama para a mesa, comem € no
fim da refeicdo o pai ajuda a arrumar a mesa.
AVALIACAO

Mostraram quem eram? O mostrar baseou-se na actividade ou no
relacionamento?
OBSERVACOES

Os trés modelos apresentaram imagens de familias com comportamentos
estereotipados: a mae no papel de doméstica, a preparar o jantar, ou no caso de grupo B,
a ser agredida, o pai no papel de chefe de familia, assalariado, sem partilhar o trabalho
doméstico e, no caso do grupo B, aparece como agressor. A excepgdo do grupo C, ndo
mostraram nenhuma interacgdo, afectiva ou ludica, entre os membros da familia. As
criangas viam televisdo e, no caso do grupo B, eram agredidas.

O rapaz que escolheu o papel de mae, no grupo A, utilizava uma linguagem
gestual exagerada, correspondente a imagem estereotipada de um homossexual. Alguns
elementos identificaram, nesse comportamento, o preconceito implicito no pressuposto

de que homem que faz trabalho doméstico ¢ gay.
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DINAMIZACAO

Pede-se a cada grupo para refazer o seu ritual. A «plateia» observa e deve
interferir quando pretender alterar uma imagem, utilizando a palavra «congela». O/a
participante dirige-se ao «palco» e substitui a personagem.

Em relacdo ao grupo C, ndo houve substitui¢des. No grupo A o pai ¢ a filha mais
velha foram substituidos, passando a ajudar no trabalho doméstico. No grupo B, o pai
foi substituido duas vezes, na cena em que cospe a comida para o chdo. Na primeira
substituicdo, realizada por uma participante, ela vai a cozinha, trds o que parece ser uma
frigideira e tenta agredir o marido que pega na filha e a usa como escudo. Um
participante da plateia «congela» a cena e substitui o papel do pai, protegendo a filha e
dirigindo-se @ mae com a inten¢do de a acalmar, mas acabando por a imobilizar no
chdo. A cena é «congelada» por outra participante que substitui o papel da mae: no
momento em que o pai cospe a comida, ela vai buscar uma «esfregona» e limpa. E
imediatamente substituida por outra participante que pega na esfregona e obriga o pai a
limpar. Como este se recusa, ela comeca a agredi-lo. Nesta situacdo deve-se pedir para
solucionarem o problema rapidamente. A mae dirige-se ao telefone e chama a policia.
Pega nas criancas e sai de casa.

OBSERVACOES
Nenhum/a participante utilizou o didlogo na solu¢do do conflito. As criangas nao

foram substituidas, nem reagiram a violéncia. A mae permaneceu sempre na cozinha.

AULA N° 14
ACTIVIDADE

Ritualizac¢io de culturas™

19 Adaptagéo minha da técnica de imagem n°® 3 e n° 8 propostas por Boal em Jogos para Atores e Nao-
-Atores, op. cit., pp. 244-248 ¢ pp. 260-264.
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DESCRICAO
Formaram-se quatro grupos. Cada grupo recebeu um papel com a origem
cultural de uma familia: africana, arabe, brasileira e cigana. O tema de improvisa¢ao era
mostrar o quotidiano de cada familia. A cena comecava no momento de acordar e
terminava quando toda a familia estivesse deitada. O grupo definia o Quem, Onde e O
Qué. O tempo de preparacao foi de dez minutos.
OBJECTIVOS™'
* Identificar os preconceitos e estereotipos implicitos na constru¢do da imagem
das familias

» Reflectir sobre a riqueza da diversidade dos valores

* Reconhecer o valor do didlogo intercultural
DESCRICAO DO PROCESSO
Modelos

Familia africana: A mae levanta-se e acorda o marido e os/as filhos/as. Sentam-
se no chdo e comem um bocado de pdo. O pai pega numa lata de tinta e sai. As criangas
levantam-se e saem. A mae faz o trabalho doméstico. O pai trabalha como pintor na
construcdo civil e as criancas brincam na rua. Regressam a casa, comem sentadas/os no
chdo e vao dormir.

Familia arabe: Homem deitado no meio de duas mulheres. Um empregado
preparava o pequeno-almoco. As mulheres levantam-se, acordam o homem e partilham
a refei¢do. A cena termina com as mulheres a bajular o homem.

Familia brasileira: A mae levanta-se e acorda o resto da familia. O pai recusa-se
a levantar. A mae acorda os/as adolescentes e volta a abanar o pai que, finalmente

decide levantar-se para se deitar, logo em seguida, na rede. Mae e filha mostram que

I Objectivos do programa de filosofia do 10° ano de escolaridade.
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estdo na praia e o filho corre no cal¢addo. Regressam a casa, comem uma refeicao
ligeira, preparada pela mae, e saem novamente para dancar. O pai adormece na rede.

Familia cigana: A mae acorda as criangas e comeca a catar-lhe os piolhos. O pai
aproxima-se e ajuda na tarefa. Depois, fazem uma fogueira e dangam.
AVALIACAO

Mostraram ou contaram? Utilizaram objectos para mostrar o «Onde»?
Relacionaram-se como uma familia? As actividades que mostraram relacionavam-se
com o tema proposto? Quais os pressupostos que serviram de modelo na construgdo das
imagens? Qual a origem desses pressupostos?
DINAMIZACAO

1. Cada grupo faz a descri¢do do que viu na improvisagdo dos outros grupos,
utilizando os termos «Onde», «Quem» e «O Quéy», como fio condutor da analise.

2. Leitura critica das improvisagdes, através da identificacdo de esteredtipos e
preconceitos explicitos, ou implicitos, nas atitudes e comportamentos das familias.

3. Sistematizagdo escrita dos resultados da andlise critica das improvisagdes.
OBSERVACOES

Os grupos chegaram a conclusdo que os pressupostos subjacentes a construgdo
das imagens tinham a sua origem em programas televisivos. Para a maioria dos/das
jovens, a televisdo ¢ uma «instituicdo educativa» que produz conhecimentos sobre
diversidades culturais, sociais e econdmicas, valorizando determinado grupo ou
comportamento, em funcdo de padrdes aceites e reproduzidos pela norma social. A
partir da leitura critica, os grupos identificaram atitudes e comportamentos face a
diversidade cultural, veiculados em programas televisivos, nomeadamente, telenovelas,

noticiarios e publicidade.
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Exemplos: a escolha da profissdo do pai, pintor na construgdo civil, da familia
africana, foi inspirada na série televisiva «O prédio do Vasco», pintado por
trabalhadores de raca negra. A familia arabe construiu o seu ritual através de imagens
propagadas por noticias mediaticas, que produzem um conhecimento social e
econémica do mundo &arabe baseado, respectivamente, no sistema de harém e no
petréleo como fonte exclusiva de producdo de riqueza. Em relagdo a constru¢dao do
modelo da familia brasileira, o grupo baseou-se em imagens estereotipadas produzidas
por telenovelas brasileiras e imagens publicitarias de agéncias de viagens: o Brasil ¢ um
pais de sol e praia. Todos os brasileiros sabem e gostam de sambar. Nao gostam de
trabalhar e sdo preguicosos. Em relagdo a familia cigana, o «modelo» construiu-se a
partir de esteredtipos sociais vinculados pelo senso-comum que traduzem a ideia de um
grupo étnico que gosta de viver em barracas, ndo quer trabalhar e sdo pouco higiénicos.
O grupo constatou que este grupo social ndo ¢ um grupo com representagdo mediatica,
com excepe¢ao feita quando sdo noticia sobre o seu comportamento agressivo.

A excepcio da familia cigana, todos os grupos mostraram imagens que revelam
esteredtipos de género: a mae que faz o trabalho doméstico e cuida das criangas; o pai
que tem um emprego e sustenta toda a familia; um homem tem duas mulheres. O
esteredtipo de raga expressa-se na escolha da profissdo (familia africana); no sistema
poligdmico (familia arabe); na preguica (familia brasileira); na falta de higiene (familia

cigana).

93



AULA N° 15
ACTIVIDADE
Jogo dos conceitos'”’
DESCRICAO
Sentados/as em circulo, um/a voluntario/a no centro, de olhos fechados. Um
objecto vai passando de mao em mao. Quando o/a participante que estd no centro bater
palmas, quem, da roda, tiver o objecto na mao terd que dizer trés conceitos filoso6ficos,
que se iniciem com a letra do abecedario, indicada pelo/a participante do centro. O
objecto retoma a trajectéria e o/a participante deve enumerar os trés conceitos até ao
momento em que o objecto chegar as suas maos. Se nao conseguir concluir a tarefa,
troca de lugar com o/a participante do centro.
VARIANTES
1. Jogar com um niimero maior de conceitos.
2. Usar uma segunda volta para explicar os conceitos.
OBJECTIVOS
*  Motivar o uso do manual de filosofia
* Rever o significado de alguns conceitos filosoficos

* Distinguir conceitos filosoficos de outros conceitos

* Desenvolver o sentido de cooperagao
OBSERVACOES
O jogo revelou a dificuldade que muitos/as alunos/as tinham em distinguir um
conceito filoso6fico e um conceito ndo filoséfico. Todos/as ajudavam o/a colega,
sussurrando o conceito, ou passando o objecto lentamente. O jogo, enquanto actividade

de grupo, desenvolve o sentido de cooperagdo, mesmo que isso implique quebrar

192 Adaptagéo minha do Jogo dos seis objectos proposto por Spolin em Improvisagdo para Teatro, op.

cit., p. 57.
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algumas regras. No fim do jogo, a maioria pediu que voltdssemos a jogar novamente,

numa outra aula, e depois de elaborarem uma lista de conceitos.

AULA N° 16

ACTIVIDADES

1.Ilustrar um tema com o proprio corpo'”
DESCRICAO

Forma-se uma roda e pede-se aos/as participantes que mostrem, através da
expressdo corporal, um tema (foi proposto o tema da injusti¢a). O trabalho deve ser
individual e todos/todas devem estar concentrados/as. A imagem deve ser estatica,
mesmo que tenha sido fixada a partir de um movimento. Cada participante mostrard a
sua imagem da injustica ao grupo.

DINAMIZACAO

1.Todos/as mostram a sua imagem ao mesmo tempo, o que permite obter uma
visdo mais objectiva sobre a forma como o grupo percepciona a injustica, quer em
relacdo a compreensdo do conceito em si mesmo, quer em relagdo a experiéncia sentida
como uma injustica.

2. Todos/as procuram relacionar-se, escolhendo uma ou duas imagens,
aproximando-se ou afastando-se delas. Se na primeira dinamizagdo tinhamos uma
«visdo socialy, agora temos, utilizando a expressdo de Boal, «uma visdo social
organizada, organica»'*.

OBJECTIVOS

* Compreender a «fala» do corpo

* Assumir as posigdes pessoais, rompendo com a indiferenga

19 Adaptagdo minha da técnica de imagem n° 1, proposta por Boal em Jogos para Atores e Nao-Atores,
op. cit., pp. 234-238.
19 Idem, p. 236.
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* Comprometer-se na compreensdo critica do/a outro/a, no respeito pelos seus
sentimentos, ideias e comportamentos
AVALIACAO

Mostraram ou contaram? As imagens comunicaram entre si? O didlogo foi
realizado com o corpo? Houve necessidade de utilizar a fala?
OBSERVACOES

As primeiras imagens ndo eram estaticas. Todos/as mostraram sequéncias de
imagens em movimento. Seguidamente, foi pedido para escolherem uma imagem da
sequéncia e mostrarem novamente. O grupo mostrou alguma dificuldade em escolher e
mostrar uma imagem estatica. Se na primeira apresentacdo o movimento do corpo foi
espontaneo, na segunda, os corpos estavam tensos, «faltava accdo», como referiu uma
participante. Neste momento, ¢ bom relembrar a distingdo feita entre «actividade» e
«acgao interior», que se traduz na possibilidade de «estar em ac¢do» sem fazer nada.
Uma outra observacao, relacionada com a anterior, e dela decorrente, foi a dificuldade
em comunicar sem usar a palavra. Na procura de outras imagens e, durante o
relacionamento, alguns/umas participantes faziam movimentos com os labios e/ou
gestos que traduziam palavras, como acenar a cabega, para dizer «sim» ou «nao»,
movimentar o brago, para dizer «aproxima-te» ou «afasta-te». E necessario que o/a
orientador/a va lembrando que todo o exercicio deve ser feito sem utilizar a linguagem
verbal.

Boal propde a possibilidade de fazer uma terceira dinamizagdo, quando os/as
participantes «mostrem somente os efeitos e ndo as suas causas; o resultado da
violéncia, mas ndo a origem»'”. No entanto, as imagens apresentadas pelo grupo,
mostravam, sem excep¢do, a origem da violéncia, todos/as eram agressores/as, nao

havia vitimas. Perante estes resultados, propus a actividade que descrevo a seguir.

195 Idem, p. 237.
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2. Sequéncia do espelho 2"¢

Utiliza-se o mesmo procedimento descrito na Sequéncia do espelhol.O
«espelho» deve reflectir a «imagem» da injustica e devolver a sua propria imagem,
enquanto sujeito. O espelho transforma a imagem que recebe e devolve a sua propria
imagem. A intervalos de tempo, «espelho» e «imagem» procuram novos/as parceiros/as
e continuam a trocar imagens. E importante manter a continuidade do gesto na
mudanga. Os/as participantes ndo devem cruzar os bragos enquanto esperam por um/a
novo/a parceiro/a, nem devem usar a linguagem verbal.

DINAMIZACAO

1. O sujeito faz a sua imagem (agressor/a) e o «espelho» devolve uma imagem
de vitima. Aqui o agressor/a vé o efeito da sua agressdo, reconhece a sua vitima. Na
actividade anterior, o agressor/a ndo conhecia a sua vitima, podia imagina-la, mas ndo a
tinha a sua frente. Agora, o gesto do/a agressor/a concretiza-se na imagem que o
«espelho» lhe devolve. Por outro lado, o/a agressor/a experimenta um sentimento de
empatia através da imagem da vitima.

2. O espelho transforma a sua imagem de vitima, numa imagem que exprima a
«reparagao» dessa injusti¢a, de preferéncia, sem recorrer a uma outra violéncia.
OBJECTIVOS

* Desenvolver o didlogo visual e fisico

* Compreender a similaridade entre empatia e solidariedade
* Promover o didlogo na situagdo de conflito
AVALIACAO
Houve continuidade na mudanga dos pares? E possivel comunicar sem usar a

linguagem verbal? Encontraram imagens nao violentas para responder a violéncia?

19 Adaptagdo minha dos exercicios n° 1, n° 8 e n° 9 da «Sequéncia do espelho» proposta por Boal. Idem,
pp. 173-179.
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OBSERVACOES

Nas mudangas de pares, alguns/umas participantes usavam a linguagem verbal.
Houve muita resisténcia em construir uma imagem que respondesse a agressao de uma
forma nao violenta. A maioria defendeu que «amor com amor se paga» ou,
parafraseando a mensagem cristd, «se te baterem numa face, bate-lhe nas duas». Esta
atitude manifestou-se com mais veeméncia nos rapazes. As raparigas mostraram

imagens mais proximas do dialogo.

AULA N° 17
ACTIVIDADES
Sequéncia da modelagem"”’
DESCRICAO

1. Forma-se duas filas, uma de escultoras/es e outra de estatuas. Cada escultor/a
tem a sua frente uma estatua que deve moldar de acordo com a sua ideia de injustica.
Contrariamente a linguagem do espelho, os/as escultores/as ndo devem mostrar com o
seu proprio corpo a imagem que querem que a «estatua» reproduza. O «didlogo da
modelagem» implica que o/a escultor/a toque a sua estatua com as suas maos, de modo
a que o gesto ai reproduzido seja o resultado de uma modelacdo e ndo de uma imitagao.

2. Depois de esculpir as suas estatuas, os/as escultores/as afastam-se delas e
continuam a moldé-las através de gestos, como se os seus dedos estivessem ligados a
sua estatua através de milhares de fios.

3. Os/as escultores/as procuram relacionar os modelos uns com o0s outros,
formando uma s6 escultura que mostre, na globalidade, a ideia que o grupo de
escultores tem de injustica.

4. Os/as escultores/as atribuem um titulo a sua escultura.

197 Actividade proposta por Boal. Idem, p.181-184.
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5. Escultores e estatuas trocam os papéis e refazem todo o processo.
OBJECTIVOS™®
* Identificar os varios tipos de violéncia no contexto da injusti¢a social
* Compreender a relagdo vitima/agressor/a na perpetuacao da violéncia
* Desenvolver a consciéncia do significado ético e da importancia politica dos
direitos humanos
AVALIACAO

Foi diferente a experiéncia de moldar e ser moldada/o? Sentiram necessidade de
usar a palavra ou recorrer a sinais simbolicos? A imagem da violéncia fisica ¢ tirada da
vossa realidade ou das imagens televisivas?

OBSERVACOES

O grupo trabalhou concentradamente, sem recorrer a comunicagdo verbal. A
maioria preferiu ser estatua, repetindo o argumento de que ¢ mais fécil, porque ndo tém
de imaginar/criar uma imagem.

Mais uma vez surge a imagem da violéncia fisica na escultura final. No entanto,
surgiram imagens de vitimas, duas no primeiro grupo, para nove agressores/as, € quatro
no segundo grupo, para seis agressoras/es. Reflectimos sobre a origem dessas imagens e
concluimos que sdo tiradas da propria realidade familiar dos/as participantes e da
televisdo. Durante o didlogo, uma participante disse que ndo existia a realidade e a
televisdo, porque a televisdo €, para os/as jovens, a sua realidade. Procuramos saber
quantas horas ocupavam a ver televisdo. A média foi de quatro horas por dia, durante a
semana, e doze horas por dia durante as férias e os fins-de-semana. Apenas 25% dos/as
participantes gostavam de assistir a filmes violentos. Um participante colocou a questio

da violéncia verbal, para ele, um tipo de violéncia muito comum entre os jovens, quer

19 Objectivos do programa de filosofia do 10° ano de escolaridade.
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no ambiente escolar, quer no ambiente familiar, que, na maioria das vezes, conduz a

agressdo fisica. Falamos do didlogo como um caminho alternativo a solugdo de

conflitos, sejam eles de origem familiar, do grupo de pares ou culturais.

TERCEIRA SERIE — O ENSAIO

AULA N° 18
ACTIVIDADES
Exercicios de dic¢io e projeccio de voz'”’
DESCRICAO
a) Exercicio de sussurrar/gritar
Os/as participantes espalham-se pela sala, ocupando o espago todo e mantendo a
equidistancia. Estabelecem «Onde», «Quem» e «O Qué». Pede-se ao grupo para
escolher uma cena em que gritar, sussurrar e falar no tom habitual possam ser usados
simultaneamente.
b) Sussurro no palco
Dois/duas participantes estabelecem «Onde», «Quem» e «O Qué» e iniciam um
didlogo em sussurro, que ndo deve ultrapassar trés minutos.
¢) Percussdo coral
Dois grupos grandes. Cada grupo escolhe um/a maestro/a, um coro e dois/duas
actores/actrizes que devem estabelecer um «Onde», «Quem» e «O Qué» e iniciar uma
accdo. O coro participa da cena criando sons vocais e corporais. O/a maestro/maestra

dirige o coro.

19 Adaptagéo minha da série de exercicios de dicgédo propostos por Spolin em Improvisagdo para Teatro,

op. cit., pp. 175-178.
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OBJECTIVOS
* Reconhecer a importancia da dic¢do e projec¢do da voz na comunicagao
* Perceber a interac¢@o entre a voz € 0 corpo

* Experimentar o corpo € a voz como instrumentos de som

AVALIACAO

Sussurraram ou falaram baixo? As diferencas de registo verbal foram
percebidas? Houve diferentes colocagdes de voz, ou a voz permaneceu colocada na
garganta? O coro acompanhou a cena ou projectou os sons sobre ela?
OBSERVACOES

Soltar a voz esta relacionado com o nivel de concentragdo. Quando estamos
tensos/as, a voz ¢ colocada na garganta. A maioria dos rapazes, por natureza, coloca a
voz no peito, enquanto que as raparigas, mais naturalmente, colocam a voz na garganta.
Existe um exercicio que ajuda a colocar a voz no peito e consiste em dizer palavras
terminadas em «mente», como, por exemplo, alegremente, agradavelmente, etc.
Sussurrar ¢ muitas vezes confundido com falar baixo e estd relacionado com uma
dificuldade mais geral que consiste em esquecer que a plateia precisa de ouvir o que
esta a ser dito no palco. Os exercicios de diccdo ajudam a clarear a voz. Gritar ndo ¢
sinonimo de projectar. Uma aluna contou que «a avo, quando fala portugués com os

estrangeiros, altera o volume da voz e fala a gritar».
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AULA N°19

ACTIVIDADES

1. Give and take for reading™"
DESCRICAO

Os/as participantes iniciam, em siléncio, a leitura de um texto”'

previamente
dado. Todos/as t€ém oportunidade de ler em voz alta, até ao momento em que alguém
«tome a palavra». S6 um/a participante de cada vez pode ler em voz alta. Ceder e tomar
a leitura deve acontecer com frequéncia. Saltar palavras ou repetir as Ultimas palavras
lidas ndo deve acontecer.
AVALIACAO

A participagdo surgia de forma espontanea, ou obedecia a uma ordem? A leitura
fluiu como se apenas uma pessoa estivesse a ler, ou era intercalada?
OBSERVACOES

Apo6s a explicacdo das regras do jogo, alguns/mas participantes mostraram-se
cépticos em relagdo a auséncia de uma ordem para a leitura do texto. Nos primeiros
minutos de leitura em voz alta procurava-se manter uma determinada ordem, depois, e
cada vez com mais frequéncia, o texto «falava» em diferentes vozes. Quando o ponto de
concentragdo incidiu, simultaneamente, sobre o texto e a dinamica do grupo, a leitura
parecia ser a uma s6 voz. Muitas vezes, os/as participantes resistem a um exercicio, ou
jogo, afirmando que ¢ impossivel de ser realizado, ou que ¢ ridiculo. Spolin recomenda

que, neste caso, devemos encoraja-los/as «apenas a trabalhar com o problema, tentando

resolvé-lo, mesmo que ndo consigam»®*,

20 Spolin,V. (1999). Improvisation for the Theatre. lllinois: Northwestern University Press. Esta edi¢do
inclui uma linguagem diferenciada de género e trinta novos exercicios em apéndice. Os trés exercicios
que se seguem sdo propostos pela autora na mesma obra, pp. 379-398.

201 Shakespeare, W. (2000). Romeu e Julieta (Acto II, Cena II) Porto: Lello & Irmdos.

22 Spolin, Improvisagdo para Teatro, op. cit., p. 146.
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2. Spelling
DESCRICAO

Formam-se trés ou quatro grupos que devem estabelecer um didlogo™®,
soletrando as palavras, a partir do texto lido. Seguidamente volta-se a leitura do texto e,
utilizando o procedimento anterior, soletra-se uma parte do texto.
AVALIACAO

O didlogo foi compreendido pelas/os ouvintes? Os/as soletrantes visualizaram as
silabas?
OBSERVACOES

Soletrar um texto € fisicalizar as palavras. Lentamente, as consoantes sio
articuladas com as vogais, através do movimento dos labios e da lingua. Durante o
processo, a silaba ¢ visualizada a partir do desenho do movimento da fala articulada. O
grupo fez essa descoberta e pudemos ir mais longe ao propor que, em roda,
experimentassemos o som das consoantes sem usar as vogais. Todos/as se esfor¢caram
para produzir o som do «by», «c», «d», etc. Concluimos, pela pratica, que as consoantes
sdo mudas e precisam das vogais para se tornarem audiveis. Por sua vez, as consoantes

empurram as vogais e imprimem-lhes multiplos sentidos.

3. Vowels and consonants
DESCRICAO

Duas filas de participantes, frente a frente. Iniciam um didlogo concentrando-se
ora nas consoantes, ora nas vogais das palavras que usarem para dialogar, sem
colocarem énfase nelas ou mudarem a estrutura do didlogo. O/a orientador/a deve
indicar os momentos de mudanga do «ponto de concentracdo». No momento em que se

verificar o envolvimento nos didlogos, pedimos que se afastem lentamente, sem alterar

203 O didlogo deve ter como referéncia o texto que esta a ser trabalhado. Caso ndo exista o texto, o tema
do didlogo deve ser proposto pelo/a orientador/a ou pelo grupo.
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o ritmo do didlogo e o volume da voz e que se aproximem novamente. Quando estdo
proximos devem fechar os olhos e continuar o didlogo.
AVALIACAO

Tiveram a sensa¢do de contacto fisico com a palavra? A comunicagdo foi
mantida ao longo do didlogo?
OBSERVACOES

Surgiram algumas dificuldades em manter a voz baixa no momento em que 0s
pares se afastaram. Alguns/umas participantes acentuavam as consoantes, outros/as
punham a tonica nas vogais. No momento de fecharem os olhos houve pausas no
didlogo e alguma desconcentra¢do. Habituados/as a «ler» nos labios, dialogar com os
olhos fechados mostra aos/as participantes que todo o corpo esta envolvido na fala. De
acordo com Spolin, «the exercise acquaints players with the physiological structure of

language, bringing a respite from subjective thought or interpretation»**.

4. Building a story
DESCRICAO

Sentados/as em roda. Um/a voluntaria inicia uma estoria®”

. A qualquer momento
o/a orientador/a escolhe outro/a participante para continuar a histéria a partir do ponto
em que foi deixada. Se a histéria for interrompida no meio de uma palavra, a mesma
palavra deve ser completada e retomada por outro/a participante.
OBJECTIVOS

¢ Compreender os fundamentos biologicos da estética

e Articular o corpo e a fala

e Reconhecer a linguagem do texto dramatico

24 «EBste exercicio familiariza os jogadores com a estrutura fisica da linguagem, trazendo um momento de

afastamento da subjectividade do pensamento ou da interpretagdo». Spolin, Improvisation for the Theatre,
op. cit., p. 396, (tradu¢do minha).
205 A estoria baseou-se no drama de Romeu e Julieta.
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AVALIACAO

As ideias e as palavras da histéria ganharam continuidade, ou foram cortadas?
Transformou-se numa estoria contada a «uma sé voz»?
OBSERVACOES

Habitualmente este exercicio produz uma onda de entusiasmo e todos/as querem
participar na construgdo da estoria. Por esse motivo, ¢ sempre necessdria a intervengao
do/a orientador/a. VerificAmos que alguns/umas participantes mostravam dificuldade

em continuar a estoria, quando esta era interrompida no meio de uma palavra.

AULA N° 20
ACTIVIDADES
Stage Picture®”
DESCRICAO

Os/as participantes movimentam-se em diversas direc¢cdes. No momento em que
o/a orientador/a disser «Postura de Palco!» (Stage Picture), todos/as congelam o
movimento. Se o/a participante ndo ficar visivel para a «plateia», ou tiver alguma parte
do corpo «escondida», o/a orientador/a deve continuar a dizer «Postura de palco».

Variacdo 1

Todos/as os/as participantes mantém a «postura de palco» enquanto se
movimentam.

Variacdo 11

Todos/as se movimentam no espago. Quando o/a orientador/a disser o nome de
um/a participante, todos/as seguem o movimento do/a nomeado/a até a indicagdo de

«Postura no palco!».

26 Actividade proposta por Spolin em Improvisation for the Theatre, op. cit., p. 393.
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Variacao ITT?"

O grupo ¢ dividido em duas equipas: uma observa e a outra mantém-se em
movimento.

Sempre que se forma a «postura de palco», a «plateia» infere um «Ondey,
«Quem» e «O Quéy a partir das posi¢des formadas.
OBJECTIVOS

* Compreender que cada parte do corpo pertence ao corpo na sua totalidade
* Reconhecer a importancia da visibilidade na vida do «palco»

AVALIACAO 1

Durante o movimento permaneciam em contacto com a «plateian? Tornar-se
visivel era uma atengdo constante?
AVALIACAO 2 (sobre a variacdo III)

Para a «plateia»: Como chegaram as vossas conclusdes?

Para os/as jogadores/as: Qual a relacdo entre a vossa postura e o que foi visto
pela «plateia»?
OBSERVACOES

Os exercicios da segunda série ajudaram na realizacdo deste exercicio. A
maioria ja tinha consciéncia que nao deve «dar as costas» para a «plateia». Nos circulos
dialégicos, realizados anteriormente, os/as participantes falavam, olhando nos olhos.
Os/as adolescentes, e também muitos adultos, comunicam entre si evitando olhar nos
olhos. Quando falam em publico escondem as maos atras das costas ou enfiam-nas nos

bolsos. Os exercicios de «Postura de palco» possibilitam libertar o corpo dos

27 Esta variagéo pode ser realizada a partir do jogo infantil «Um, Dois, Trés, Macaquinho do Chinés». No
Brasil o jogo homénimo designa-se por «Batatinha frita, Um, Dois, Trés» e em francés «Un, Deux, Trois,
Soleil!» Cf. Boal, Jogos para Atores e Nao-Atores, op. cit., p. 113. Este jogo pode ser proposto no inicio
do curso, com o objectivo de unificar o grupo e, mais tarde, pode ser adaptado ao «Jogo do Onde»: o/a
participante que fica na parede deve indicar um «Quem» para congelar, por exemplo, deve congelar
adoptando uma postura que mostre qual a profissdo que exerce.
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constrangimentos provocados pela presenca de uma audiéncia. Ajudam os/as alunos/as

na apresentacdo de trabalhos disciplinares.

AULA N°21
ACTIVIDADES
1. Mudando a histéria da peca®
A proposta consiste na improvisagdo de cenas que alterem a historia da peca.

Partindo da cena 2, do Acto II da peca Romeu e Julieta®”

, 0s/as participantes,
distribuidos por quatro grupos, mudam a histéria, convidando a imaginacdo através do
magico «Se»*'?, por exemplo, Se a Julieta fosse..., Se o Romeu fosse..., Se a ac¢do
acontecesse no século XXI..., etc. Os grupos discutem as cenas, descrevem os espacos,
interiores e exteriores, caracterizam as personagens, fazem um esbog¢o do cendrio, criam
figurinos e aderecos e escrevem o texto. O ponto de partida da accgdo € a existéncia de
um conflito, e o objectivo, a sua resolugdo. E importante delimitar o tempo de
apresentacdo da improvisacao, que ndo devera ultrapassar os dez minutos.
OBJECTIVOS*"

¢ Compreender a arte como uma forma de conhecimento de si e do mundo

¢ Reconhecer a dimensdo ética da arte

e Proporcionar a experiéncia estética da criagdo artistica
2. Desenvolvimento de uma personagem?*"

OBIJECTIVOS

e Desenvolver a comunicagdo corporal e gestual da personagem

2% Idem, p. 288.

2 Embora o texto escolhido seja um texto dramatico, isso ndo exclui a possibilidade de optar por
trabalhar sobre um texto filosofico. No entanto, a escolha de um, ou outro, devera ter em conta os
objectivos propostos e as caracteristicas do grupo de trabalho.

210 Cf. Stanislavski, A4 Preparagdo de Ator, op. cit., pp. 63-69.

21" Objectivos do programa de filosofia do 10° ano de escolaridade. Cf. Anexo III, p. 154.

212 Cf. Spolin, Improvisagdo para Teatro, op. cit., pp. 229-246.
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¢ Reconhecer a importancia do conflito na dindmica do teatro

¢ Reconhecer o valor das pegas de figurino
DESCRICAO
a) Jogo do quem B’"
Cada grupo estabelece um «Onde», «Quem» e «O Qué». Cada participante
escreve numa folha de papel uma lista de expressdes faciais e a descri¢do delas. Spolin
apresenta alguns exemplos®'*:

labio inferior — triste
labio superior — petulante
ponta do nariz — pontuda
narinas — irritadas

olhos — lacrimejantes
sobrancelhas — serenas
testa — ameacadora
queixo — beligerante
feitio do rosto — petulante

O grupo encontrou outras descrigdes:

Labio inferior — relaxado/infeliz/desiludido/admirado

Labio superior — irénico/sensual/surpreendido/amoroso

Ponta do nariz — arrebitada/orgulhosa/convencida/arredondada
Narinas — franzidas/com raiva/pingadas/entupidas

Olhos — amendoados/hiimidos/envergonhados/arregalados
Sobrancelhas — franzidas/arqueadas/tensas/relaxadas

Testa — interrogativa/amuada/furiosa/enrugada

Queixo — contraido/descaido/retraido/tenso

Feitio de rosto — sereno/apaixonado/irritado/arrogante

Seguidamente, os grupos improvisaram uma cena a partir do texto, utilizando
algumas das expressdes faciais propostas.
AVALIACAO

A integracdo de aspectos fisicos mecanizou o comportamento da personagem?

As expressoes faciais estavam de acordo com a cena?

230 jogo foi adaptado a construgdo das personagens do texto que estava a ser estudado. Ver nota de
rodapé n° 201.
214 Spolin, Improvisacdo para Teatro, op. cit., p. 233.
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b) Jogo do quem C, acrescentando conflito

Cada grupo estabelece um «Onde», «Quem» e «O Qué» e acrescenta uma
situacdo de conflito a partir da cena do texto.
Exemplo: Julieta espera o Romeu. Movimenta-se com impaciéncia, de vez em quando
suspira. A face muda de ansiosa e alegre, para preocupada e, finalmente, irritada quando
Romeu aparece. Comegam a discutir por causa do atrasado Romeu. Ele pede um beijo,
ela recusa; ela quer deixa-lo, ele tenta abragé-la; ela afasta-se, ele pede desculpas; ela fa-
lo jurar que nunca mais se atrasard, ele promete. Abracam-se.

O Onde — jardim dos Capuletos. Quem — Julieta a espera de Romeu; Romeu
apressado.

O Qué — Romeu chega atrasado ao encontro com Julieta.

¢) Peca de figurino

Cada elemento do grupo faz uma lista de pecas de figurino de acordo com a
personagem que escolheu. Dessa lista selecciona uma peca e repetem as cenas
improvisadas no jogo anterior. Agora ¢ a peca de figurino que sugere as caracteristicas
(qualidades e atitudes) da personagem.
AVALIACAO

A personagem foi imposta a peca de figurino ou, pelo contrario, foi a pega de
figurino que modelou as atitudes da personagem?
OBSERVACOES

Verificou-se uma visivel mudan¢a no comportamento das personagens a partir
da utilizagdo de pegas de figurino. Por exemplo, Julieta esperava Romeu com uma carta
na mao, o que aumentou a ansiedade da personagem. No entanto, algumas personagens

deram continuidade a expressdo que ja tinham construido anteriormente.
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AULA N° 22
ACTIVIDADES
Ensaio Geral

Chega o momento do nosso ensaio geral. Cada apresentacdo, num total de
quatro, teve a duragdo aproximada de dez minutos. A dramaturgia do texto*"® foi
realizada a partir de um conjunto de regras que foram analisadas e discutidas em grupo:
o ponto de partida consistia em criar um conflito (O Qué) entre Romeu e Julieta, no
quadro de referéncia dos estereodtipos e preconceitos interculturais; o ponto de chegada
seria a resolu¢do do conflito. Cada grupo teria de criar outras personagens (Quem) que
facilitassem ou estimulassem o conflito. Por ultimo, o grupo tinha de estabelecer «O
Ondey, criando o cendrio e respectivos aderegos.
GRUPO 1
ONDE - Cenério: castelo, quarto da Julieta, jardim, acampamento cigano (imagens
projectadas em powerpoint); aderegos: espelho, lenco, carta.
QUEM - Julieta, Romeu, Isabel e Leonor, amigas de Julieta e Lola, noiva de Romeu.
O QUE — Conflito: Julieta estd apaixonada por Romeu, um jovem de etnia cigana.
Romeu sente 0 mesmo amor, mas estd comprometido com Lola, desde os dez anos de
idade. Ambos sabem que as familias nunca aceitardo este amor.
RESOLUCAO DO CONFLITO: Romeu desfaz o seu compromisso com Lola e escreve

uma carta a Julieta:

Apesar dos nossos encontros e desencontros, 0 meu amor por ti ¢ cada vez maior.
Acho que chegou a altura de viver o nosso amor, sou capaz de deixar tudo por ti... Es a
pessoa mais importante da minha vida, és o sol que me ilumina todos os dias, o ar que
respiro, és a razdo do meu viver...

Para Sempre Teu

Romeu

215 Ver nota de rodapé n° 200.
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GRUPO 2

ONDE — Uma rua da cidade

QUEM - Julieta, Romeu, mae de Julieta e prima de Romeu

O QUE — Conflito: Romeu vive na rua, mendigando. Julieta passa ¢ acontece o amor a
primeira vista. Julieta quer saber porque ¢ que ele estd naquela situacdo. Entretanto,
Julieta lembra-se da mae e sai a correr. Volta mais tarde e ¢ surpreendida pela mae que
insulta 0 Romeu, chamando-lhe «sujo» e «nojento». A prima de Romeu interfere em sua
defesa, dizendo: «Romeu, ndo ligues a esta gente, pois eles s6 se conhecem pelas
aparéncias e pelo dinheiroy.

RESOLUCAO DO CONFLITO: Julieta olha a mée e abragando o Romeu diz: «Calem-
se, nos vamos ficar juntos para sempre!».

GRUPO 3

ONDE - Cenario: Igreja e patio da casa de Julieta.

QUEM - Padre Romeu, Julieta, um monge ¢ uma amiga de Julieta.

O QUE — Conflito: Julieta apaixona-se pelo padre Romeu. Quando saem da missa ela
revela o seu segredo a amiga. Esta aconselha-a a esquecer esse amor impossivel.
Entretanto, o padre Romeu conversa com um monge e confessa-se perturbado com a
presenga de Julieta na missa. O monge lembra-lhe o seu voto de castidade, mas o padre
Romeu argumenta que «um homem ¢ sempre um homemy.

RESOLUCAO DO CONFLITO: Um dia, depois da missa, Julieta decide declarar o seu

amor ao padre Romeu:

Julieta: Padre Romeu, venho-me confessar...

Padre: Entdo diz 14 os teus pecados.

Julieta: Nao ¢ bem um pecado, ou talvez seja... Padre, apaixonei-me.

Padre:E isso que tem de mal?

Julieta: E um amor nio correspondido, um amor impossivel. A profissdo dele ndo lhe
permite apaixonar-se.

Padre: E qual ¢ essa profissao?

Julieta: Bem, senhor. Padre... estou... apaixonada por si.
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Padre: Por mim? Bem... eu... desde que te vi na missa que estou a pensar em desistir de
ser padre. Por este amor faco tudo.

GRUPO 4
ONDE - Jardim, esplanada de café, rua e casa da Julieta.
QUEM - Julieta, duas amigas de Julieta, Romeu, pai de Romeu.
O QUE — Conlflito: Julieta passeia de skate e choca com o Romeu. Ela pede desculpas,
ajuda-o a apanhar os livros que tinham caido no chdo. Olham-se apaixonadamente.
Mais tarde voltam a encontrar-se. Ela estd sentada numa esplanada com as
amigas e ele passa com o pai que, olhando Julieta, comenta em voz alta: «Isto estd a
ficar cheio de pretos....».
RESOLUCAO DO CONFLITO: Romeu ¢ o pai cruzam-se com Julieta e duas amigas.
Romeu e Julieta olham-se intensamente. Antes do pai fazer algum comentario racista,
Romeu pega na mao de Julieta e afastam-se.
AVALIACAO
Mostraram ou contaram quem eram? O relacionamento entre as personagens foi
intenso? Olhavam-se nos olhos? As palavras soavam como récita, ou transformaram-se
em didlogo? A projec¢do de voz e a diccao estabeleceram o relacionamento com a
plateia? Actuaram com o corpo todo (fisicalizaram), ou usaram apenas a boca e as
maos? A movimentacdo em cena foi espontanea, ou mecanizada? O cendrio era
apropriado a cena? Os figurinos e aderecos eram adequados? Qual a origem do conflito?
A resolucao do conflito foi conseguida?
OBSERVACOES
O resultado dos trabalhos, apresentados pelos grupos, mostrou que os/as
alunos/as integraram os conceitos filosoficos no trabalho de reescrita do texto

dramatico. A partir do didlogo filoséfico que estabeleceram com o texto, criaram, com o
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corpo € a voz, os gestos e as atitudes que, na opinido deles/as, melhor comunicaram o
conflito e a resolugdo do mesmo. Para além da linguagem estética, todos os trabalhos
incluiram cenario, figurinos e aderecos elaborados pelos/as participantes. No final das
apresentacdes, alguns/umas alunos/as sublinharam a importancia de compreender a arte,
como forma de expressdo e comunicagdo, através da experiéncia da criacao.

Os trabalhos foram gravados em video e visualizados, mais tarde, pelos/as

alunos/as.

CONCLUSOES GERAIS

A primeira dificuldade na aplicagdo dos jogos teatrais, ao ensino da filosofia, foi
a adaptacdo do grupo a um espago fisico e social diferente do espaco tradicional da sala
de aula. Na auséncia de cadeiras, mesas e secretaria da professora, o grupo entrava na
sala de teatro, dispersava-se em subgrupos e estes continuavam as conversas que
traziam do intervalo. No momento de formar a roda ou o circulo, com o qual
iniciavamos as aulas, a maioria oferecia resisténcia, propondo permanecer nos lugares
que tinham escolhido e que, de uma certa maneira, reproduziam a «geografia» da sala
de aula tradicional, ou, no caso dos rapazes, que recusavam dar a mao a outros rapazes,
afirmando que «homem que fica de mao dada ¢ gay». Quando finalmente formévamos a
roda e inicidvamos um didlogo, a maioria recusava-se a falar, uns/umas por vergonha,
outros/as por falta de interesse, enquanto outras/os faziam piadas, riam alto, falavam
com o/a vizinho/a ou, por vezes, agrediam-se fisicamente.

Durante as primeiras aulas com jogos tradicionais, verificava-se a dificuldade
em escutar as regras e manter a concentracao no jogo. Alguns alunos/as escreveram, na
primeira avalia¢do, que os jogos eram infantis e, por isso, inadequados a sua idade. No

entanto, a medida que iamos jogando, os/as alunos/as mostravam-se mais espontaneos e
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participativos no processo. Esta reac¢do inicial do grupo pertence a uma determinada
cultura a que Paulo Freire chama «cultura do siléncio», que promove atitudes passivas e
reac¢Oes agressivas dos/as alunos/as. A pedagogia tradicional das nossas escolas esta
centrada na «transferéncia de conhecimentos» dos/as professores/as para os/as
alunos/as, num espaco fisico onde todos/as olham para o/a professor/a, mas de costas
voltadas uns/umas para os/as outros/as. O meio ambiente escolar ¢ limitado por regras,
testes, competicdes e matérias curriculares.

De acordo com Paulo Freire, «as escolas fazem crer que a forma de falar dos
alunos ¢ vergonhosa. Negam a subjectividade dos alunos, ndo lhes permitindo um
contato critico com a realidade»*'°. Igualmente promotora de uma «cultura do siléncio»,
a televisdo produz «plateias» de jovens que assistem passivamente a programas de
propaganda ideologica expressa em imagens e discursos estereotipados de classe,
género, raga e mitos de beleza.

Os primeiros jogos de improvisacdo tinham como objectivo trabalhar a
resisténcia em «mostrar» e utilizar o corpo. Numa segunda fase, os «jogos de imagem»
forneceram a base para a andlise e observacdo criticas das «opressdes» sociais
simbolizadas na linguagem gestual e verbal.

No final da primeira série com os jogos teatrais, a transformacdo mais
significativa foi a substitui¢do do espirito de competi¢do pelo espirito de cooperagao
entre o0 grupo € uma maior concentragdo e espontaneidade na «actuacdo». A sintese dos

I*'” mostra-nos os factores que possibilitaram essa

resultados da Ficha de Avaliagdo
transformagdo: os exercicios e jogos sensdrio-motores; a pratica da regra do jogo e a

compreensdo do «ponto de concentragdo». Quando os/as alunos/as chegam a escola

para frequentar o 10° ano, deparam-se com uma realidade bem diferente da experiéncia

216 Freire, P., Shor, 1., Medo e Ousadia, op. cit., p. 150.
27 Ver Anexo II, pp. 126-127.
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que trazem do ensino basico. Para além da adaptagdo a um espaco fisico e social novos,
existe a perda de um grupo socio-afectivo e a integracdo num outro grupo ainda
desconhecido. Por outro lado, o nivel do ensino secundario exige competéncias de
desempenho ao nivel da participagdo oral na sala de aula, para as quais os/as alunos/as
ndo tém competéncias. Expressar-se verbalmente, em grupo, exige uma descontracgdo e
auto-estima, para a qual os/as adolescentes ndo foram preparados/as. Na dificuldade de
expressarem as suas opinides durante as aulas, a maioria dos/das alunos/as justificava-se
usando expressdes como: «Tenho vergonha!», «Sou timido/a!», «Sinto-me inibido/a!».
Muitas vezes ndo nos apercebemos que esta «vergonha» pode ser um factor de
insucesso na aprendizagem e levar ao abandono escolar.

A este proposito cabe referir aqui o caso de uma aluna que anulou a matricula na
disciplina de filosofia antes do final da primeira série. Apds uma conversa com a aluna,
percebi que as aulas com jogos eram vividas com muita angustia. O Unico colega que
ela conhecia, também tinha dificuldades em integrar-se no grupo e ela acreditava que
ndo ia conseguir. Convidei-a a assistir as aulas e a fazer s6 o que ela sentisse vontade de
fazer. Aceitou e duas semanas mais tarde fez um pedido a Direc¢do da Escola para
voltar a matricular-se na disciplina, que a escola aceitou. Na sua reflexdo critica do final
do ano lectivo, a aluna descreve detalhadamente todo o seu percurso na aprendizagem
da filosofia, concluindo com um «Muito obrigada professora, directora de turma,
psicologa e presidente da Escola.»

Este exemplo mostrou-me mais claramente que, ao nivel do 10° ano, ¢
necessario fazer uma integragdo progressiva, quer ao nivel dos conteudos
programaticos, quer ao nivel dos métodos e técnicas de aprendizagem. Assim, as
primeiras aulas de filosofia devem ser dadas na sala de aula tradicional, afastando-se as

mesas ¢ as cadeiras e propondo actividades com jogos tradicionais, trazidos pelos/as
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alunos/as. Nesta fase, o/a orientador/a deve introduzir algumas nogdes basicas do
programa de filosofia. Este procedimento impede que alguns/mas alunos/as, mais
timidos/as ou inseguras/os, se sintam desapoiados/as ou desmotivados/as.

Em relacdo a avaliacdo da primeira série, concluo que embora a maioria dos/as
alunos/as tenha progredido na aprendizagem, alguns/mas alunos/as sentiram
dificuldades nos jogos que exigiam um trabalho mais pormenorizado com a linguagem
corporal. Para facilitar a confianga dos/as alunos/as, devemos trabalhar com um maior
nimero de jogos de integracdo de grupo.

Com o objectivo de comparar as avaliagdes das aulas, com jogos teatrais, e as
avaliagdes das aulas tradicionais, optei por dar nove aulas consecutivas na sala de aula
tradicional, utilizando o método expositivo e o circulo dialdégico. No final, que
correspondeu ao término do primeiro periodo, os/as alunos/alunas fizeram a Ficha de
Avaliagdo II*'®. A andlise dos resultados permite tirar duas conclusdes: 1) Ndo houve
progressdo significativa na aprendizagem em relacdo ao corpo, concentracao,
desinibi¢do/capacidade de expressdo verbal e no relacionamento em grupo; 2) A
maioria dos/as alunos/as preferia aulas com jogos (11 alunos/as num total de 20); seis
alunos/as preferiam aulas alternadas; trés alunos preferiam aulas sem jogos®".

No segundo periodo tinhamos uma aula por semana com jogos.
Progressivamente, fomos articulando a linguagem filoséfica (os conceitos) com a
pratica teatral, através de jogos de improvisacdo. Os indices mais significativos de
progressdo na aprendizagem registaram-se ao nivel do desenvolvimento da expressao e
comunicagdo gestual e verbal; da consciéncia da necessidade de regras de jogo; do
relacionamento com o grupo; da criatividade e da transposicao dos conceitos filosoficos

para a realidade social e politica®.

218 Cf. Anexo L
219 Cf. Anexo IL.
220 Idem.
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A segunda dificuldade surgiu no momento de articular os conceitos teatrais e a
sua pratica, com os temas e conceitos filosoficos. No fim do segundo periodo, o grupo
sentia-se desmotivado para ler um texto filosofico ou fazer um exercicio de escrita.
Tinhamos trabalhado sobre a expressdo corporal e a comunicagdo verbal; libertdmos a
criatividade e a espontaneidade, desenvolvemos o sentido de cooperagdo do grupo e
compreendemos os conceitos filosoficos basicos, faltava encontrar uma metodologia

1?!, fazer a

para estimular o prazer de ler e escrever. Optei por escolher um texto teatra
leitura em grupo, utilizando alguns jogos teatrais, sugeridos por Spolin. Esta experiéncia
com 0 jogo € o texto, desmistificou, por um lado, a ideia que os/as adolescentes tinham
de leitura e, por outro lado, motivou o exercicio de escrita, a partir daquele texto.

Devido a falta de tempo, ndo chegamos a trabalhar sobre o texto filos6fico. No
entanto, ¢ minha intencdo explorar, futuramente, o jogo teatral com o texto filosofico,
utilizando a metodologia de Koudela na abordagem através do jogo teatral com a pega
didéactica de Brecht™?.

Em sintese, a aprendizagem mais evidente na aplicagdo dos jogos teatrais ao
didlogo filosofico, de acordo com a andlise dos resultados da Ficha de Avaliacdo
Final**, foi a formagdo de um grupo consciente de dois deveres e direitos basicos: o
direito de ser escutado e o dever de escutar os outros. Outros resultados importantes
foram o conhecimento do corpo e o desenvolvimento da criatividade e da comunicacao
gestual e verbal. O facto dos itens de avaliagdo sobre «despertar a minha leitura critica
do mundo» e «sensibilizar para a criagcdo e contemplagdo artistica» apresentarem indices

menores de progressao na aprendizagem leva-me a colocar como hipotese, por um lado,

a dificuldade dos/as alunos/as em relacionar, de forma imediata, a aprendizagem da

2! Ver nota de rodapé n° 200.
222 Cf. Koudela, Brecht na Pés-Modernidade, op. cit.
23 Cf. Anexo IL
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escola com a realidade do quotidiano e, por outro, o facto dos/as alunos/as associarem o
processo de criacdo artistica ao mundo exclusivo da arte e dos artistas.

Por ultimo, considero que a aplicacdo dos jogos teatrais na construgdo do
didlogo filosofico poderia, e deveria, ser continuada e alargada a outros niveis de ensino
da filosofia e incluir outras possibilidades que o sistema de Spolin e a poética de Boal

oferecem.
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ANEXOS

ANEXO I - Fichas de Avaliagao

AVALIACAO DA APRENDIZAGEM E DO ENSINO DA FILOSOFIA I
Curso Cientifico-Humanistico de Ciéncias e Tecnologias
10° Ano de Escolaridade - Turma 2

1. O que aprendi na disciplina de filosofia, na sala de teatro, em relagdo:

a. Ao meu corpo

b. A minha concentragao

c. A minha desinibi¢ao

d. A minha relacdo com os/as outros/as

2. Dificuldades na aprendizagem:
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AVALIACAO DA APRENDIZAGEM E DO ENSINO DA FILOSOFIA 11
Curso Cientifico-Humanistico de Ciéncias e Tecnologias
10° Ano de Escolaridade - Turma 2

1. O que aprendi na disciplina de filosofia, na sala de aula, em relagdo:

a. Ao meu corpo

b. A minha concentragao

c. A minha desinibicgo

d. A minha relacdo com os/as outros/as

2. Prefiro as aulas de filosofia:

com jogos, porque...

sem jogos, porque...
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AVALIACAO DA APRENDIZAGEM E DO ENSINO DA FILOSOFIA III
Curso Cientifico-Humanistico de Ciéncias e Tecnologias
10° Ano de Escolaridade - Turma 2

Responde ao questionario marcando um x na coluna da direita, quando a aprendizagem
se realiza.

Os jogos de improvisagdo e os exercicios ajudam-me a:

. Conhecer melhor o meu corpo

. Relacionar-me com a turma/grupo

. Desenvolver a minha criatividade

. Ser mais espontaneo/a

. Desenvolver a minha expressao ¢ comunicacao gestual e verbal

. Cooperar com a turma/grupo na soluc¢ao de problemas

. Ter consciéncia da necessidade de regras de jogo

. Desenvolver a minha consciéncia moral e ética

. Relacionar os conceitos da filosofia com a realidade social e politica

O (o [Q[nN|n |~ |W]N|[—

II

Faz uma pequena reflexdo critica sobre:

a. Avaliacdo do teu processo de aprendizagem

b. Avaliagao do método de ensinar
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AVALIACAO DA APRENDIZAGEM E DO ENSINO DA FILOSOFIA (IV)
Curso Cientifico-Humanistico de Ciéncias e Tecnologias
10° Ano de Escolaridade - Turma 2

Responde ao questionario, marcando um X na coluna da direita, em relacdo as
aprendizagens que realizaste nas aulas de filosofia:

. Relaxar e a conhecer melhor o meu corpo

. Perder a vergonha de dizer o quero, sinto ¢ penso

. Escutar os outros

. Cooperar com a turma/grupo na solu¢do de problemas

. Desenvolver a minha criatividade

. Melhorar a minha capacidade de argumentar

. Compreender a necessidade de respeitar os direitos humanos
. Despertar a minha leitura critica do mundo

. Sensibilizar para a criacdo e contemplagao artistica

Nell el EN R Eo N LU, | NSNS US| \O )

IT
Faz uma pequena reflexdo critica sobre:
a. A progressdo da tua aprendizagem
b. O método de ensinar a filosofar
III

Para mim, filosofar é:
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ANEXO II - Sintese das Avaliacdes

SINTESE DA AVALIACAO (I)

1) O que aprendi na disciplina de filosofia, na sala de teatro, em relagao:

a. a0 meu Corpo

fica mais descontraido quando faco algo
aprendi a andar correctamente

aprendi a respirar melhor

aprendi a sentir todas as partes do meu corpo
aprendi a gostar do meu corpo porque o achava
feio

aprendi a olhar

b. a minha concentragao

aprendi a concentrar-me mais

0s jogos exercitam a imaginagao e o raciocinio
com a concentragdo sentirei melhor o meu
corpo

aprendi a escutar

aprendi a concentrar-me

ainda tenho dificuldade em concentrar-me

c¢. a minha desinibigao

aprendi a olhar nos olhos enquanto falava
tenho dificuldade em desinibir-me

sinto-me inibida quando sou observada

ainda nao evolui na desinibicao porque tenho
pouca auto-confianca em mim

ndo me sinto a vontade para falar para a turma
aprendi a comunicar melhor

aprendi a dizer o que sinto e dar a minha
opinido

ainda nao me sinto a vontade em relacdo a estar
com pessoas que ndo conheco muito bem
sinto-me mal quando a professora manda fazer
exercicios de observagao devido ao meu
aspecto fisico

d. a minha relacdo com
os/as outros/as

criam-se lagos de unido com a turma
envolvo-me mais com a turma

a relacdo com o grupo ndo ¢ das melhores
porque metade pdoe-me de parte e ri-se de mim
tenho que ser mais social

aprendi a perder a vergonha

quando cheguei a turma nao falava
praticamente com ninguém e agora falo com
toda a gente

gosto de trabalhar em grupo
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2) Dificuldades na aprendizagem

* ¢ uma aula diferente das outras

* as actividades ajudam a despertar mais o interesse (porque ndo torna as
aulas tao aborrecidas)

* 1o inicio ndo gostava dos jogos

* ndo gosto de fazer o didrio da aula tdo detalhado

e sinto-me bem, a vontade

* as vezes sinto-me baralhada com o que se pede porque acho que ndo sou
muito boa para inventar gestos

* sinto-me um pouco esquisito porque nao gosto de jogos em grupo mas de
trabalhar mais individualmente

* aprendi a ter mais responsabilidades pois todos os dias temos coisas para
fazer

* aprendi a ter mais confianga em mim

* agora ja me sinto mais a vontade com os colegas novos e os professores

* nas aulas de Filosofia aprendi a conviver com um grupo dentro e fora da
sala de aula

* aprendi a ser frontal

* quando estou na sala os meus problemas ficam a porta e liberto-me

* para ser sincero, ndo aprendi nada

e quando as aulas comecaram nao gostei muito e achava que determinados
jogos ndo tinham nenhuma aprendizagem
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SINTESE DA AVALIACAO (II)

1) O que aprendi na disciplina de filosofia, na sala de aula, em relacao:

a0 meu corpo * ndo aprendi nada, na outra sala (de
teatro) aprendi mais
* nada

» aprendi a colocar o dedo no ar para
poder falar
* aprendi a estar num espago como a sala

de aula
» aprendi a melhorar a minha postura
a minha concentragao * nao evolui muito, as vezes distraio-me,

mas nao ¢ s6 em filosofia

a minha * gosto de expOr as minhas ideias
desinibi¢do/capacidade de » acapacidade de expressdo verbal
expressao verbal melhorou

* ainda tenho vergonha de falar com
muitas pessoas

minha relagdo com os/as * esta melhor do que no inicio do ano
outros/as * aprendi que devo respeitar mais 0s meus
colegas

2) Prefiro as aulas de filosofia:

com jogos, porque... * da para descontrair

e ¢ uma maneira menos chata de aprender

* melhora a capacidade de concentragio

e permite conhecer melhor os outros

* quando estou triste os jogos distraiem-
me e saio melhor da sala

e falta de concentragdo

* ajuda-me a perceber melhor o que ¢

transmitido
* 0 tempo passa mais depressa
sem jogos, porque... * desenjoa os jogos

e porque tenho vergonha de estar perante
0s meus colegas

* soutimida

* ndo gosto de jogos colectivos

* 0s jogos parecem do infantario
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3) As minhas dificuldades na aprendizagem:

nas aulas praticas, com jogos

e tive uma aprendizagem boa

e as vezes, no inicio do jogo, tinha alguma
dificuldade em perceber

» dificuldade em conhecer as capacidades
do meu corpo, embora ainda nao as
saiba usar

* desinibir-me

* interpretar os jogos

* fazer os jogos sem barulho

nas aulas tedricas, com texto

as aulas tedricas ndo sao necessarias

transmitir as minhas ideias

concentracao

resolver questdes

dificuldade na compreensao dos textos e da
matéria

dificuldade na expressdo escrita

parar de conversar
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SINTESE DA AVALIACAO (III)

Os jogos de improvisacdo e os exercicios
ajudam-me a:

Numero de respostas:

1. Conhecer melhor o meu corpo 4
2. Relacionar-me com a turma/grupo 13
3. Desenvolver a minha criatividade 13
4. Ser mais espontanco/a 9
5. Desenvolver a minha expressao e 18
comunicacdo gestual e verbal

6. Cooperar com a turma/grupo na 9
solu¢do de problemas

7. Ter consciéncia da necessidade de 14
regras de jogo

8. Desenvolver a minha consciéncia 9
moral e ética

9. Relacionar os conceitos da filosofia 13

com a realidade social e politica

11

Faz uma pequena reflexdo critica sobre:

a) Avaliacdo do teu processo de
aprendizagem

Nao evolui muito porque nao percebo
muito bem a matéria

Gostei das aulas de improvisagao

Gostei de voltar a fazer aulas praticas

J4 ndo tenho medo de ser gozada por
causa do meu sotaque

Estou mais a vontade

As vezes ainda fico perturbada com
0s exercicios

b) Avaliagao do método de ensinar

e Os jogos foram mais
interessantes

* A professora deveria sintetizar
mais a matéria do livro

e Com as aulas praticas aprendi a
desenvolver o sentido da
aprendizagem

* Os jogos ajudam a perceber os
conceitos
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SINTESE DA AVALIACAO (IV)

I
Aprendizagens que realizei na aula de Numero de respostas:
Filosofia:
1. Relaxar e a conhecer melhor o meu 16
corpo
2. Perder a vergonha de dizer o quero, 14
sinto € penso
3. Escutar os outros 13
4. Cooperar com a turma/grupo na 14
solucdo de problemas
5. Desenvolver a minha criatividade 15
6. Melhorar a minha capacidade de 13
argumentar
7. Compreender a necessidade de 15
respeitar os direitos humanos
8. Despertar a minha leitura critica do 11
mundo
9. Sensibilizar para a criacdo e 9
contemplacdo artistica
I

Faz uma pequena reflexao critica sobre:

a) a progressao da tua aprendizagem

progredi na minha aprendizagem
desde o principio do ano
desenvolvi a minha criatividade
a filosofia ofereceu-me uma visao
melhorada do futuro

perdi a vergonha de falar nas
aulas devido ao meu sotaque
mudei a forma de ver o meu
corpo e agora sinto-me bem
comigo propria

ao longo do ano fui mudando
algumas atitudes perante os meus
colegas e a professora

j& ndo tenho vergonha de dizer o
que quero, sinto € penso
desenvolvi mais o espirito critico
aprendi a relaxar o meu corpo

b) o método de ensinar a filosofar

foi bastante criativo
as aulas praticas serviam para
percebermos os conceitos que nao
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percebiamos nas aulas tedricas

* aaula na sala de teatro ajuda-me
a concentrar € a comunicar
melhor com os outros

11
* interrogar de forma critica a
realidade
e viver a vida sem preconceitos
* pensar em algo
a) para mim, filosofar ¢: » aprender para ser um ser humano

exemplar e culto

e ver o mundo de uma forma
diferente

* ter opinides diferentes

* escutar os outros

e ver arealidade

e saber comunicar, saber estar
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