No exercicio da arte: o professor criador.

Dialogo entre o fazer artistico
e a pratica pedagogica
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Resumo

A partir de relatos de experiéncia e da reflexao artistico peda-
gbgica, o texto integra forma e contelido no espaco do pensa-
mento poético. Trata-se da narrativa de um percurso pessoal de
busca, de amplitude estética, onde o inventar, o fazer junto com
as criangas da EMIA, Escola Municipal de Educacgdo Artistica,
constituem as metas educacionais prioritarias. A mdsica é a es-
trutura basica que possibilita a aproximac¢ao com a linguagem
plastica e com o teatro. A “Oficina de Fazer Livros” e os jogos
dramaticos tornam-se novas vertentes no espa¢o da Escola. O
impulso espontaneo do brincar e a invencao em sala de aula
andam de maos dadas, constroem o processo da expressao ar-

tistica que ganha concretude e significado.
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Doing Arts: the teacher-creator.
The dialogue between doing arts
and the teaching practice

Abstract
From reports of experience and reflections on teaching art,
the text integrates form and content in the space of poetic
thought. This is the narrative of a journey of personal search,
with aesthetics amplitude, where creating and doing together
with the children from EMIA, Municipal School of Art Education,
is the major educational goal. Music is the basic structure that
enables the approach to the visual language and drama. The
“Making Books Workshop” and dramatic games become new
possibilities at school. The spontaneous impulse of playing as
well as inventions in the classroom go hand in hand building the
process of artistic expression that gets concrete and meaningful.
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“Todo professor deve se permitir ensinar diferentemente
ou ao menos imprimir, no que ensina, sua personalidade.”
Murray Schafert

O jardim é muito grande. Suas arvores altas dividem o espago com amoreiras,
pitangueiras e criancas correndo em frente da casa. Jogam. Muitas risadas e gritaria.
0 alvorogo contamina o olhar de quem passa.

La do alto do jardim, caminhando pelas alamedas, observo longamente essa cena.
E como entrar no campo de uma meméria que ja foi. Minha irma, eu e minha prima
cantavamos enquanto os pés desenhavam uma coreografia. Enroladas em panos e
toalhas, inventdvamos nossa dang¢a. Quanta brincadeira! ... e a invencao fazia parte
desse tempo. Um tempo que nao correspondia ao tique-taque do relégio na parede.
Atelevisdo acontecia de vez em quando, num momento quase fugaz. No sitio, brinca-
vamos a noite de explorar as arvores com lanternas feitas de lata...

0 jogo para e as criancas vao entrando na casa trés. As outras casas se distribuem
pelo espaco do grande jardim. E, na verdade, um parque onde esta localizada a EMIA.
Agora, s6 restam os pais sentados na varanda. A misica é outra. Conversas sussur-
rantes, enquanto as maos tricotam.

No espaco interno da Escola, o processo de alquimia tem inicio. Professores e alu-
nos trilham o fazer artistico. O exercicio cotidiano em sala de aula beneficia de ime-
diato a parceria “aluno—professor”. E um universo que se retroalimenta, impulsiona
o0 enriquecimento da relagao humana, enaltece a sensibilidade de todos. O trabalho
com a arte nutre-se desse terreno fértil. O professor, porém, é aquele que cuidadosa-
mente prepara esse caminho.

A clareza de suas metas, o repertdrio expressivo que traz consigo, suas habi-
lidades, sao as sementes que serdo jogadas nesse solo. A qualidade da colheita
depende da qualidade dessas sementes e do cuidado do jardineiro. O professor
manifesta o potencial de experiéncia que internamente traz consigo. Guardara ain-
da o frescor das memérias de crianga? ...0 prazer de brincar? Esse espirito lddico,
aliado as suas experiéncias artisticas e a sua reflexao pedagdgica, constitui um
cadinho precioso, responsavel pelo desencadea-

mento criativo em seus alunos. 4. Compositor e artista plastico canadense, tem dedicado

Ainda hoje olhando para tras. eu me pergunto grande parte de suavida a questdes do ensino da misica.
’ ’ E um dos mais destacados compositores de seu pais. No

se fui eu que achei a EMIA ou se foi ela que me Brasil, é grande referéncia no campo da educaco musical.
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achou. O que tenho certeza, no entanto, é que acabou sendo um belo encontro que
durou trinta e um anos. Nossa constru¢ao mutua foi tomando forma. Fiz parte do
inicio de sua histéria. Como uma escola de iniciacao, Escola Municipal de Iniciacao
Artistica?, entreguei-me de corpo e alma a continua transformacgao, dia apés dia, ano
ap6s ano, mesmo porgue nao seria possivel iniciar alguém sem ser iniciado também.
A EMIA é uma entidade que esta acima de nossas vaidades pessoais, € 550 6 é pos-
sivel entender no ato da entrega e da dedicagdo. Cheguei a EMIA trazendo na baga-
gem uma formagao musical voltada para a composi¢ao. Comigo, trazia também a re-
visao desse percurso, a transformacao do ato de compor no ato de fazer junto. Havia
percebido que o impulso da criacdo fluia mais quando a oferenda tinha um endereco
certo e imediato: compartilhar a experiéncia da invencao. Foi assim que, de bacharel
no diploma, tornei-me uma professora licenciada, por op¢ao devota e consciente.

Nossas aulas de misica abriam um espaco para a explora¢ao. Eu dizia: “Vamos
inventar uma mdsica™?... e as crian¢as respondiam: “Como”? “Vamos pegar os instru-
mentos e inventar. Nao vale reproduzir o que jd sabem”.

Eu observava o que elas faziam e escutava. Eu escutava atentamente e ob-
servava. Quando as criangas estavam prontas, comecavamos a apresentac¢do.
Eu mostrava o que elas tinham conseguido realizar. Em alguns casos, usavam
a repeticao, repetiam pequenos trechos literalmente, e, em outros, ja variavam
alguns aspectos. A partir do que elas tinham produzido, eu fazia nova proposta,
aproveitando estruturas e formas usadas. Caminhavamos conforme 0s passos
que elas me apresentavam. Eram processos de composicao a partir da explora-
¢do dos materiais, de sua construcao posterior; e reflexao ap6s a escuta comen-
tada por mim. Pouco a pouco, pedia para que as criancas também se pronuncias-
sem, dissessem o que tinham achado. L6gico que surgiam muitos “gostei” e “ndo
gostei”, meramente. Mas isso faz parte do processo. Logo aprendiam a colocar
outros ingredientes no caldeirdao de nossa roda de conversa. A duracao da peca,
longa ou muito curta; os instrumentos escolhidos; os timbres que combinavam
e que destoavam segundo o agrado das criangas; as intensidades muito fortes ou,
as vezes, quase inaudiveis, eram procedimentos que passaram a fazer parte das

observagdes. Enquanto discutiamos os procedi-

2. A EMIA comegou a funcionar em 1980. Pertence a Se-
cretaria de Cultura e hoje faz parte do DEC, Departamento
de Expansao Cultural. Localiza-se no Jabaquara, junto ao
metrd Conceicdao. Ocupa as trés casas do Parque Lina e
Paulo Raia, a Rua Volkswagen.
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mentos, familiarizavam-se com os conteddos es-
pecificos da linguagem musical. Eu me colocava
disponivel nesse laboratério de invengdes!
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Nao ha divida: é mais facil trabalhar com uma banda ou um coro,
com todos os alunos a sua frente, ao mesmo tempo. Sinto que a im-
portancia do que estamos fazendo requer flexibilidade, capacidade
de adaptacdo e substancial dose de energia por parte do professor.
(Schafer, 1991, p. 322)

A sala de aula precisa salvaguardar esse espaco de criagao desde os primei-
ros momentos de exploracao. O professor que conhece sua necessidade de criagao
propicia a mesma oportunidade aos alunos. Schafer instigava seus alunos a uma
percepcao mais agucada, a um olhar critico e criativo na medida em que também
extravasa pelos poros essa mesma necessidade! Mais do que um professor genial,
ele & um compositor que precisa dar forma ao impulso criativo que abriga interna-
mente. Nao basta termos apenas uma colecao de estratégias a mao, a receita pron-
ta pode conter uma classe, mas ndo alargar e fermentar o potencial criativo de seus
alunos... e isso, como diz Schafer, requer uma alta dose de energia por parte do
professor! Nao é o caminho mais cdmodo, mas o (nico possivel que possa abrigar o
desenvolvimento de um terreno fértil.

Entre algumas propostas feitas as criancgas, inventei o “jogo da chuva”, que
cumpria muito bem o papel entre esses dois polos: a pesquisa e a criacao. O ro-
teiro constituia-se da seguinte forma: o grupo deveria partir do inicio da “chuva”,
uma chuvinha ainda leve com seus pingos espacados e, pouco a pouco, crescer em
intensidade e densidade até chegar ao auge da tempestade. A volta era o desafio
maior, pois da bagunca geral e da grande expansao que o grupo atingia, era ne-
cessario entao refrear essa explosao para fazer o caminho contréario, decrescendo,
espacgando os pingos até chegar ao siléncio final.

Era um jogo muito divertido para todos. Claro que por baixo dessa brincadeira
toda, eu buscava objetivos bem especificos. A escuta, apoiada na producao que
ocorria em tempo real, afastava-se da escuta musical que o grupo trazia como re-
feréncia. O foco estava no som, na experiéncia com o som, procedimento usual
na masica contemporanea, no ambito de seus quatro parametros: alturas diversas
formando pontilhismos, oposi¢des entre pianissimos e fortissimos, massas densas
e mais rarefeitas, duragdes muito curtas e depois mais longas e a grande variagdao
timbristica. A cada realiza¢do, as criangas podiam mudar de instrumentos. A tem-

pestade em si era um ruido enorme!
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Realizar a forma também era um desafio, pois o controle do tempo para que a pri-
meira parte apresentasse a mesma duragdo que a segunda ndo era facil. Apés a incrivel
explosdo de energia com a tempestade, o grupo queria acabar rapido, encerrar rapido
aquela chuvarada! Muito embora ndo se trabalhasse a analise da forma e sua estrutu-
racdo interna, pois esta abstragao nao estava ao alcance da compreensao do grupo,
a vivéncia mostrava-se suficiente como apreensao estética. Se fosse necessario um
estudo mais analitico futuramente, a experiéncia pratica ja haveria sido solidificada.

Outro aspecto importante estava ligado as questdes da execugao. Os toques
deveriam ser precisos, o controle das dura¢des e intensidades exigia concentra-
c¢ao. Amao deveria estar conectada ao ouvido. O resultado estava sendo monito-
rado pela escuta. Nao se tratava, portanto, de técnica, mas de encontrar proce-
dimentos adequados para a realizacao. Sé o fazer constante pode proporcionar
esse aprimoramento que resultard na qualidade sonora da execuc¢do. A avalia-
¢ao feita com o grupo era o estimulo para melhorar para a préxima vez, quando
percebiam, por exemplo, que a chuva nao tinha chegado “na tempestade forte”
como era previsto, que a chuva ja havia comecado muito forte, ou que alguns
instrumentos tocavam sem parar a mesma nota. Nessa avalia¢cao nao existe cer-
to ou errado, pois nao partiamos de um modelo estreito e rigido, e, sim, de um
roteiro. Existem resultados que melhor se aproximam da proposta e aqueles que
se afastam. Mesmo o0s que se afastam nao podem ser vistos como um erro, e,
sim, como uma outra possibilidade, inclusive trazendo, muitas vezes, beneficios,
ideias novas para o projeto inicial.

A participacdo nesse evento pretendia proporcionar uma vivéncia estética di-
ferenciada. Como o foco estava voltado para o som, colocava a audi¢ao numa
percepcao pouco habitual. Nao tinhamos um apoio tonal, uma melodia, mas um
cuidado precioso com a qualidade sonora e com a forma. Para que o trabalho
nao se tornasse profundamente abstrato para a faixa, eu inventei a “historinha
da chuva”, que tornava concreta e lldica a pesquisa que empenhavamos juntos
e, mais do que uma estratégia, ela poderia ser encarada como um procedimento,
ao aproximar as distancias entre as linguagens, propiciando um alargamento da
experiéncia estética. O que parecia ser apenas uma brincadeira3, na verdade era

um trabalho que visava alcancar objetivos espe-
3. Para uma compreensdo mais abrangente da importan- cificos dentro de um clima lidico que pudesse

cia do aspecto ldico, visto como um elemento da cultura,
ler Johan Huizinga. Vide bibliografia. sustentar o interesse do grupo.
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Guy Reibel4, ao se voltar para a atividade de professor, aprofundou-se na pedago-

gia de criacao. Para Reibel:

A misica contemporanea é um campo favoravel para praticas criativas de
grande interesse para amadores e criancas, pois pode ser abordada sem que
o conhecimento técnico seja obrigatério por parte dos praticantes. A base
da pedagogia conduzida por este autor é o0 jogo. A intencao de sua proposta
ndo é o aprendizado de teorias abstratas, mas a formacao critica e pessoal
do individuo em relagdo a musica, a partir da invencdo e da escuta, de tal
forma que seja possivel “descrever” a percepcao sem empregar nocoes ted-
ricas. (Vertamatti, 2008, p.54)

A partir do grupo que tinha em maos, dependendo de seu perfil e faixa etaria, eu
planejava o que e como fazer. Tudo fluia com mais encanto e objetividade, quando
juntava o impulso criador a oferenda. Cada classe é uma classe, cada crianga, uma
crianga. Por outro lado, o direito a expressao individual & um principio que coloco
também continuamente em pratica, mesmo obedecendo ao fluxo grupal. Assim, nos
trabalhos grupais, tenho sempre o cuidado de propiciar a reflexao de diferentes pon-
tos de vista, para que ndo sé os berros e os gritos estridentes possam ser ouvidos,
mas também os frageis balbucios, 0os sussurros quase inaudiveis. Eu posso trazer a
proposta, mas sua realizacao sera sempre um trabalho conjunto entre todos nés. Que
haja sempre espaco para as colocacoes individuais e para a escuta do que se expres-
sa! E assim a construcdo do trabalho, do conhecimento, vai sendo tecida com base na
afetividade, engrandecendo a qualidade humana da relacao.

Para trabalhar com uma classe de 8 anos, trouxe, certa vez, uma caixinha que con-
tinha indmeros objetos para exercitar a percep¢ao auditiva. A caixinha era tao atraen-
te por fora como por dentro também. Encontrar os objetos foi tao divertido para mim
como para as criang¢as quando comegamos o jogo. Cada objeto tinha um significado
especial, ou tinha sido da minha infancia, ou tinha pertencido aos meus filhos. Até
hoje, guardo essa caixinha comigo.

Procurei objetos de diferentes materiais. Conchinhas, lampadas de Natal de vidro,

pequenas miniaturas de ceramica, galhos e folhas

4. Professor de composicao eletroaciistica e pesquisa
musical no Groupe de Recherche Musicale (GRM), em Pa-
pecinhas de lego, régua de plastico, correntinhas  ris, Franca.

secas, pedrinhas, rastelinho de madeira, moedas,
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de metal, clipes coloridos de plastico. O primeiro objetivo era focalizar os timbres,
mas diante da atragao de formas e cores, exercitdvamos também a percepgao visual.
Nunca deixo de aproveitar a possibilidade de ampliacao da percep¢ao. Embora o foco
fosse auditivo, formas e cores também estavam sendo apreciadas. Afinal, como diz
Schafer (1991, p.291), por que fragmentar o sensorium?

Ao redor da mesa, estavamos todos sentados. Eu escolhia trés objetos e as crian-
cas deveriam ficar de olhos fechados. Eu movia um e jogava delicadamente contra a
superficie da mesa. Eles tinham que adivinhar qual era. Inicialmente, eu escolhia con-
trastes bem marcantes, como uma pedra, uma folha e uma pecinha de metal. Pouco
a pouco, criava maiores desafios, colocando materiais com timbres mais préximos
e aumentando a quantidade de objetos. A meméria também estava sendo trabalha-
da, pois 0s objetos deveriam ser lembrados exatamente na ordem que tinham sido
manipulados. Depois, introduzi exercicios com as frequéncias, e, da mesma forma,
0S exercicios seguiram uma progressao que ia dos mais faceis aos mais complexos.
Pouco a pouco, estavamos trabalhando os quatro parametros sonoros.

Uma hora ja tinha se passado, metade de nossa aula, em profunda concentracao.
Eu também estava achando surpreendente. Senti que tinha conseguido uma propos-
ta realmente interessante! Fizemos o intervalo. As crian¢as foram para o parque que
rodeia as trés casas da EMIA. E um belo jardim, com &rvores muito altas, com arvores
que guardam histérias... bem antigas...

Na volta do recreio, elas quiseram continuar. Nesse momento, eu propus o in-
verso. As crian¢as ocupariam o meu lugar. Uma a uma iniciava o jogo. Escolher os
objetos, pegar na mao, tudo isto fascinava aquela criangada! O siléncio tinha que ser
mortal. Poucas foram as palavras. Elas ja nao davam mais conta do novo universo
que se instalara. Depois que eu introduzi o jogo e elas o captaram, seria importante
que também pudessem coloca-lo em pratica e que conquistassem mais autonomia.
Como comentei anteriormente, ndo existe certo ou errado, mas apropriacoes. O mais
importante é perceber até que ponto, de fato, o jogo interessa. Ele tem que conquis-
tar. A forma com que eu o introduzi, quase como um segredo que compartilharia com
eles, selando assim nossa cumplicidade, o desafio gradativo das propostas, foi um
caminho acertado para realizar o objetivo. As receitas podem dar certo como podem
fracassar. O que vale é o professor, com sua experiéncia criativa, inventar o jogo certo
para a turma certa! O impulso da invencao alimenta-se da energia conjunta com as

criangas. Proporcionar jogos que permitam a experiéncia estética € um caminho que
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amplia a sensibilidade. Como diz Schafer (1991, p. 381), “sempre penso que se pudés-
semos inventar mais jogos para ensinar as bases musicais, a experiéncia das criancas
ao aprender mdsica seria enormemente iluminada”.

Em futura reuniao com os pais, varios deles comentaram essa atividade. Um deles
relatou como ficou impressionado com a filha em casa, na sala, buscando pequenos
objetos para exercitar com ele a audi¢ao. Essa menina, anos mais tarde, comecou a
estudar violoncelo e participou da programacgao da orquestra infantojuvenil da EMIA.

“A Oficina de Fazer Livros™ constituiu-se num episédio muito significativo, que
pode ser considerado como um desdobramento do ato de compor. Os procedimentos
musicais que eu havia incorporado agora concretizavam novas possibilidades em ou-
tra linguagem. Ha anos, vinha me dedicando a construcado de livros artesanais. O fato
de ndo conseguir a realizacao palpavel e imediata das mdsicas compostas, foi me di-
recionando pouco a pouco a constru¢ao plastica, pois necessitava concretizar o forte
impulso da inven¢do. Embora a misica fosse o eixo central criativo, sempre me senti
atraida por outras linguagens. Esse aspecto, que ja trazia comigo, foi muito enfatiza-
do durante meu curso de Composi¢cao® com Willy Correa de Oliveira. Ele nos ampliava
0 universo musical, criando conexdes com a poesia concreta, com a pintura abstrata,
com o cinema. Seu entusiasmo sempre me contagiou profundamente. A interdiscipli-
naridade era vivenciada, ndo era um conceito teérico. Como diz Japiassu (1976, p. 82):

Em suma, a interdisciplinaridade nao é apenas um conceito teérico. Cada
vez mais parece impor-se como uma pratica. Em primeiro lugar, aparece
como uma pratica individual: é fundamentalmente uma atitude de espi-
rito, feita de curiosidade, de abertura, de sentido de descoberta, de dese-
jo de enriquecer-se com novos enfoques, de gosto pelas combinacoes de
perspectivas e de convicgdo levando ao desejo de superar os caminhos ja
batidos. Enquanto pratica individual, a interdisciplinaridade nao pode ser
aprendida, apenas exercida. Ela é fruto de um treinamento continuo, de

um afinamento sistematico das estruturas mentais.

Dessa experiéncia individual surgiram as ba-

. . . R 5. Naquele momento da escola, além dos cursos regula-
ses da Oficina de Fazer Livros. Comecei com trés res, ela oferecia iniimeras oficinas que proporcionavam

novas experiéncias aos alunos. O professor propunha a

alunas apenas, mas foram minhas moedinhas da ‘
natureza de sua oficina.

sorte, pois pouco a pouco a oficina ganhou um nl- 6. Curso realizado na ECA, USP.
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mero bem consideravel. Nos seus muitos anos de vida, o nimero de participantes
foi proporcional ao nimero de banquinhos que tinhamos disponiveis. Ao chegar um
novo aluno, eu sempre dizia: “enquanto houver banquinhos, haverd vaga também?”.

A faixa etaria variava muito, dependia das condi¢des do contexto da época, mas
tive oficinas com faixas diferentes convivendo juntas. Era incrivel ver meninas mais
velhas de 15 anos ajudando crian¢as menores. Era bom para todo mundo. As menores
captavam procedimentos mais sofisticados e as maiores tinham a oportunidade de
respeitar uma visao estética que ainda se esbocava, que estava sendo elaborada. A
EMIA trabalha habitualmente com faixas etarias mais amplas que a escola curricular,
5 e 6 anos juntos, 7 € 9, 9 e 10. No caso desta oficina, eu propus a amplia¢do ainda
maior da faixa. Como a oficina apresenta em si um carater mais livre e o foco se vol-
tava para a criacao de livros, apostei no compartilhar entre os integrantes. Da mesma
forma que disse anteriormente, propus uma situacao especial para um grupo espe-
cial e deu certo. Deixei de lado o uso da receita tradicional, que privilegia o trabalho
pedagdgico limitado @ mesma faixa etaria, e a escola aceitou o desafio.

Comegavamos com folhas de diferentes tamanhos e cores; no entanto, as crian¢as
pediam folhas com linhas. Traziam o padrao conhecido do livro editorial e das expe-
riéncias da escola regular. A escrita era indispensavel. Pensar em criar um livro para
elas era pensar imediatamente em reda¢ao. No entanto, quando o material apresen-
tado se ampliava, tudo se transformava também, ndo sé com relagao aos contelidos
trabalhados, mas com relacdao a movimentacao pela sala, as conversas e aos risinhos.
A soltura instalava-se e, com certeza, o clima ja nao era mais compativel com as aulas
de portugués. Nao havia regras rigidas, o espaco era de criagao.

Fazer um livro nessa oficina era se preocupar com o material, forma, tamanho,
tudo era possivel. O livro era mais um canal para a construgdo plastica em suas ml-
tiplas possibilidades, do que a reproducgado de padrdes. Cada um seria o autor de sua
invencao. A imaginacao era a mola propulsora, como mostram as Figuras 1 e 2.

Eu trazia muitas propostas para surpreendé-los, para quebrar a concep¢dao mais
restrita. Depois de muitas explora¢des, eu 0s soltava para que eles préprios elabo-
rassem o seu projeto. Observava até que ponto eles tinham incorporado novos pro-
cedimentos que, na verdade, ja indicariam novas posturas. Cada crianca realizava o
seu possivel. Nunca houve comparagdes ou competicdo. Para tal, eu enaltecia todo
trabalho feito com envolvimento e todos compartilhavam das ideias e dos achados de
cada um. Mais uma vez, nao havia experiéncia que nao desse certo. Tudo fazia parte
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do processo. Quanto maior o caminho percorrido, melhor o resultado alcan¢ado, mais
consistente o padrao interno adquirido.

Depois dos primeiros encontros, quando percebia que ainda estavam muito ar-
raigados a escrita, com linha e tudo mais, propunha que escrevessem uma histéria
colorida. Cada palavra deveria ser de uma cor. Usamos um rolo de papel Kraft para
que cada um pudesse definir o tamanho do seu livro. Em outro encontro, usamos
uma folha branca A3 e propus que cridssemos histérias com uma formiga. Ela deveria
se mover por todos os lados da folha, e assim estariamos trabalhando o espago com
uma nova perspectiva. Nao deixava de trabalhar a “histéria” que, para eles, consti-
tufa o fio condutor, mas, a partir de procedimentos inusitados, alteravamos o “como
fazer”, e nisso residia toda a diferenca. O livro tornava-se um canal para uma nova
linguagem, que ampliava o repertério do livro tradicional.

Trazia temas e propostas: “Vento, ventinho, ventao”, trabalhada essencialmente
com barbante; “Caracol, caracolando”, a forma tinha que ser preservada; “Histéria
sonora”, o uso sé de onomatopeias; “O mini livro”, trabalhado em pequenas placas
de papelao; “A histéria dos papéis”, com formas geométricas, tendo como suporte
tampas de pizza; “Folhas na floresta”, com folhas do parque, la fora, organizadas no
chao para posterior composicao; “A histéria do paninho”, apenas com retalhos; “O
livro-vagao”, executado por cada membro do grupo e posterior constru¢ao do trem.

Todas essas ideias brotavam da minha cabega, pois estava em total sintonia com
0 grupo e criava possibilidades especificas para ele. O impulso da oferenda, de trazer
algo apropriado que pudesse ajuda-lo a alcangar maior amplitude no fazer artistico,
estimulava minhas invenc¢des. Buscar esses procedimentos era tao vital como compor
msicas ou livros.

Em alguns grupos, que sentia mais maduros, propunha um trabalho com a escri-
ta grafica das palavras aliada ao significado. Como escrever “saltar” exprimindo, ao
mesmo tempo, a ideia contida na prépria palavra? E assim, correr, voar, cair... Traba-
lhdvamos a palavra ndo s6 como contelido, mas também como forma, o que, de certa
maneira, 0s aproximava de aspectos da poesia concreta, na qual a palavra tem um
grande peso visual e estabelece uma relacdo direta com o espaco grafico. Ao apre-
sentar tais propostas, tinha como objetivo a ampliagao do universo de possibilida-
des das criangas. Os materiais também eram responsaveis por uma maior abertura.
Lantejoulas, fitas, rendas, botdes, palitos, pedacos coloridos de couro, retalhos, fios,
papéis de diferentes tipos. Procedimentos que eu havia pesquisado e aplicado em

Pro-PosIGOES | V. 24, N. 2 (71) | P. 195-220 | MAIO/AGO. 2013

205



206

meus proprios livros, eu agora compartilhava com as criancas, de uma forma adequa-
da a sua compreensao e envolta num clima onde o lidico ndo poderia deixar de estar
presente. A oficina se manifestava como uma descontra¢do produtiva na qual os fios
afetivos que nos entrelacavam estimulavam mais a vontade de inventar.

Um belo dia... Daniela criou o “Livro-pedra”... e entdo eu tive certeza de que meu
sonho ainda vibrava com intensidade, pois as sementes brotavam surpreendente-
mente!!! Livros de receita, de moda, de poesia, albuns de figurinhas, nao havia mais
limite para a inven¢ao. Num ambiente assim proposto, cada crianga, cada participan-
te, pode buscar suas op¢des de realizacao, colocando a mostra suas caracteristicas
pessoais. Na roda de apreciacao, onde os trabalhos eram mostrados e comentados,
0 processo de tomada de consciéncia acerca da realizagdo de cada participante vai
se fortalecendo. Na autoria do trabalho revela-se o estreito vinculo com as marcas
da individualidade. Nao existe um caminho (nico apresentado pelo professor, mas o
caminho escolhido pelo aluno.

Por outro lado, o livro ndo estava proibido de participar de nossos encontros.
Ao contrario, faziamos muito uso dele. A partir de questdes trabalhadas em clas-
se, descobertas feitas, eu trazia procedimentos similares para eles observarem. As
vezes, estudavamos certas ilustracdes, as vezes eu lia histérias que considerava
instigantes para o grupo. Lembro-me de uma passagem engracada com relagao a
presenca do livro entre nds. Costumavamos fazer reprodugdes dos livros feitos na
oficina para vendermos em uma pequena feira de livros no final do ano. As crian-
¢as da escola compravam a precos simbélicos e, com este montante, compravamos
materiais para a oficina. Em uma dessas feiras, a avé de uma das criangas trouxe
uma quantidade de pequenos livros de poesia de sua autoria que ela doou e, ao
contrario do que podiamos imaginar, todas as crian¢as preferiram comprar os livros
artesanais feitos por seus préprios colegas. Quando eles acabaram, mesmo assim
os livros da avé nao tiveram saida.

A “Oficina de Fazer Livros” viveu também alguns momentos inéditos. Aos saba-
dos, quando da mostra de trabalhos das crian¢as para os pais, eu e alguns profes-
sores faziamos uma programacao mais extensa, incluindo a oficina ap6s as apresen-
tacoes. Ai, todos poderiam também participar: pais, professores e alunos presentes.
Em uma audigao de mdsica, cujo foco era a obra de Bach, foi construido um longo
“livro-sanfona” com a histéria que acabava de ser veiculada. Cada grupo tinha fei-

to uma prancha e depois emendamos uma a outra. Em diferente ocasido, ap6s uma

PRo-PosIcOEs | v. 24, N. 2 (71) | P. 195-220 | MAIO/AGO. 2013



mostra de danga, as criancas construiram um enorme livro com duas pranchas de
papeldo, nas quais se moviam silhuetas nas mais diversas posicdes, coladas com
pequenos recortes de tule.

Essa oficina, que nasceu na EMIA, expandiu-se para fora de seus muros, atingindo
publicos variados, de pessoas leigas a professores.

Fig. 1 - Livro-Jardim

Fig. 2 - Livro-Sanfona
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A integracao das linguagens constitui o perfil essencial da EMIA. As classes sao
formadas por vérios professores. Dois professores constituem as classes de 5 a 8
anos. O “quarteto”, classe de 9 e 10 anos, & composto por quatro professores, um de
cada linguagem: mdsica, teatro, artes visuais e danca. Dessas tramas, desse vaivém,
nao s6 os alunos se beneficiam de uma maior expansao, também os professores alar-
gam as possibilidades do seu universo artistico-pedagogico.

O contato cotidiano com o teatro abriu uma nova perspectiva. Durante muitos
anos, tive, como parceiros em classe, professores de teatro que me mostraram sua
Otica pessoal, num trabalho integrado com minhas concepc¢des de mdsica. Minha
sintonia interna foi pouco a pouco semeando um caminho longo, lento e silencioso,
que desabrocharia no tempo certo de sua maturagao, numa nova vertente dentro
do meu percurso na EMIA.

O teatro que eu concebia, que compunha, ainda muito mais inserido no espaco da
abstracao, compartilhava de pontos estruturais e formais da mdsica. Era um teatro
limpo, ritualistico, poucas palavras. As primeiras propostas que eu fazia aos alunos
concretizavam esse pensamento. Desde o principio, inclui a presenca discreta de ins-
trumentos, um tambor... um prato suspenso... De toda forma, entre a invenc¢ao, que
borbulhava nas entranhas, e a adequacao desse processo com as crian¢as, uma gran-
de transformacao ocorreria, mais uma demanda do processo “iniciatico” que a EMIA
me proporcionaria. A composicdo, que tinha sido meu Gnico fio condutor, se abria
para o espaco da improvisacao. Ganhava, entao, uma nova amplitude minha aborda-
gem com estratégias artisticas e pedagogicas. O desapego de uma forma habitual de
agir, de formular minhas préprias ideias, converteu-se numa entrega maior diante do
outro, do seu processo, das suas preferéncias. Eu me tornei, mais conscientemente,
aquela que aponta, que reflete junto, que coordena, que mostra possibilidades de
montagem. Passei a observar muitissimo mais, a escutar mais ainda o grupo. A res-
ponsabilidade da invencao agora tinha um novo peso, que passava das minhas maos
para as maos dos alunos. De fato, a composicao jamais me abandonou, mas ganhou
amplitude, delineando limites pouco rigidos, em que a passagem entre uma forma e
outra criariam uma trilha flexivel e promissora. A evolu¢ao nao é linear. Da composi-
¢do a improvisagao ou da improvisacdo a composicao dependeriam fatores como “o

6 ”» LY

que sera feito”, “com quem”, “para quem”, “por que” e “onde”. Estas perguntas sao,
de fato, um bom guia para o professor, pois 0s projetos necessitam acambarcar gran-

de dose de maleabilidade, ja que estdo sujeitos a variagdes constantes. O professor
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que nutre seu campo interno criativo seguira o fluxo dessa problematica com mais
desenvoltura do que aquele que se atém a expectativas estreitamente direcionadas.

Trabalhar com o teatro foi concretizar uma busca de amplitude que eu ja consegui-
ra com a misica. A vivéncia com a multiplicidade de signos respondia a necessidade
da aproximacgdo com outras linguagens. Dar conta do espaco, dos objetos de cena,
dos aderecos, da misica, do texto e da fala, era dar vazao a essa invencao interna fla-
mejante. O trabalho mais préximo com os alunos, a crian¢a que faz. Com seus corpos
e emocao, preenchia completamente os objetivos que outrora eu estabelecera como
o0 “fazer junto”. Esse novo caminho me tomou por inteira, a ponto de mudar de area.
Passei a pertencer ao grupo de teatro.

E interessante assinalar que todas essas mudancas que ocorriam internamente
e que me precipitavam para diferentes realizaces, sempre se somavam as expe-
riéncias anteriores. Nao eram excludentes; ao contrario, constituiam um repertério
de aquisi¢des. Isso posto, o universo que cada vez mais se alargava com diferentes
informacdes e vivéncias estimulava mais conexdes, impulsionava a criagao de mais
relacOes diante desse manancial de possibilidades. Vale reafirmar o que disse Japias-
su (data e pagina) anteriormente: “a interdisciplinaridade é fruto de um treinamento
continuo, de um afinamento sistemético das estruturas mentais”.

Na vida corriqueira do dia a dia, as aulas seguiam seu rumo com parcerias diferen-
tes. Durante varios anos, minha classe de 8 anos foi composta ora por professores de
artes visuais, ora por professores de danca. Trabalhar em dupla requer uma grande
sintonia, um polimento cada vez crescente de atitudes, procedimentos e estratégias,
para que o projeto idealizado pela dupla possa dar belos frutos entre a soltura, o lG-
dico por um lado; e a aplicacdo, por outro. E um equilibrio interessante e desafiador.

Costumo, em alguns momentos, propor o trabalho de teatro a partir de livros
que considero apropriados para uma abertura com rela¢do as varias linguagens. E
também uma possibilidade.

Elmer, o elefante xadrez?, € uma histéria que sempre fez muito sucesso. Sua indivi-
dualidade extremada faz com que o pequeno elefante tente se disfargar diante dos bi-
chos da floresta e da manada. Esta mantém um perfil bastante sério, enquanto Elmer
é um elefante muito travesso. No final da histéria, a manada tenta incorporar um pou-
co o comportamento do pequeno elefante, criando o “dia do Elmer”, quando todos se
pintam com formas variadas e muito coloridas. S6
o Elmer é que se pinta de cor-de- elefante. 7- Martins Fontes, Sao Paulo, 1993.

Pro-PosicOEs | V. 24, N. 2 (71) | P. 195-220 | mAI0/Ac0. 2013 209



210

E uma histéria que permite uma conversa interessante ja no inicio do trabalho,
na roda. Abordamos delicadamente a questdao do sentimento de exclusdo e, neste
momento, algumas criancas, as vezes, contam situa¢des préximas que vivenciaram.
Mesmo as que nao se colocam estdo profundamente atentas ao assunto.

A primeira proposta que fago volta-se para a movimenta¢ao corporal. Como seria
andar como um elefante? Sentir seu peso enorme? E assim todos passam a andar
como elefantes, percorrendo 0 amplo espago da sala. Quando meus parceiros eram
da area de danga, costumavam trabalhar questdes mais especificas. A seguir, eu pro-
punha que andassem ora como elefantes da manada, num ritmo comum, ora como o
Elmer, pulando e brincando, seguindo seu préprio ritmo. Desta proposta a entrada da
msica, a ligagdo era quase imediata... Eu comecava tocando alguns acordes impro-
visados no piano, num pulso regular, na tessitura grave e, de repente, quebrava o pul-
so, inventando um pontilhismo pelo piano, indicando assim a estranheza pertinente a
propria questao de nossa personagem. As crian¢as acompanhavam a dindmica. Alter-
nava estes dois momentos e depois pedia que cada um mostrasse “o seu Elmer”, en-
quanto os outros o seguiam. Faziamos o jogo do mestre, em que cada crian¢a puxava
0 grupo e, assim, todos experimentavam diferentes movimentos e gestos, ampliando
suas possibilidades. Era um momento de grande descontracao.

As vezes, propunha que alguns alunos tocassem a marcha dos elefantes e alguns
tocassem a mdsica do Elmer enquanto os outros acompanhavam com 0s movimen-
tos. Escolhia tambores para a manada e outros mais contrastantes para a misica
do Elmer, como xilofones ou metalofones. Sempre propunha rodizios para que todos
pudessem participar das duas atividades. Tanto a marcha como a mdsica do Elmer
eram inventadas pelas criangas. Posteriormente, em outra aula, poderia retomar essa
experiéncia, focando mais profundamente alguns aspectos. Assim sendo, poderia-
mos trabalhar com a criacdo das mdsicas, variando instrumentos e estudando melhor
a questdo do pulso determinado e de uma pulsa¢ao mais livre.

Esta proposta sempre se adequou ao perfil do grupo trabalhado. De toda for-
ma, ela contempla, em si, momentos em que o grupo trabalha junto, como du-
rante a marcha dos elefantes, e momentos que propiciam a expressao individual,
qguando cada crianca cria corporalmente o seu “Elmer”. Esse jogo de equilibrio,
entre participar do todo e se colocar individualmente, favorece o amadurecimen-
to afetivo do grupo, ora aproximando-os no conjunto e ora estimulando o respei-
to as manifestacdes de cada um.
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A ligacao da histéria do “Elmer” com o jogo dramatico® muitas vezes era feita a
partir da escolha dos trechos que as criancas mais gostaram. E importante dar aos
alunos a oportunidade de escolha. Ha criangas que nao estao acostumadas a esco-
lher e, portanto, nao sabem o que preferem. Cada grupo apresentava sua cena a par-
tir do trecho escolhido. Sempre dou pouco tempo para que a improvisagdo possa
acontecer. O grupo tem um tempo curto apenas para organizar suas ideias, e o resto
acontece no calor do jogo. Ap6s as apresentacdes, eram feitas as observag¢des pelo
grupo. Nesse momento, comentdvamos questdes pertinentes a linguagem do jogo
dramaético, a clareza das ideias, ao desempenho dos participantes. Mais uma vez, era
exercido o poder da critica através do agucamento da observacao e da aquisi¢ao dos
parametros pertinentes ao jogo dramatico.

Certa vez, com uma parceria em artes visuais, propusemos que cada crianca de-
senhasse “o seu Elmer”, usando colagens com diversos materiais. Depois de todas
prontas, montamos uma grande mandala e a expusemos no hall de entrada da casa.
Em outra ocasidao, construimos fantasias coloridas com papel crepom para a festa
do dia do Elmer. Cada crianga inventou a sua. Nos apenas assessoramos. Apresenta-
mos a proposta adequada em virtude do que estava sendo desenvolvido, os alunos
se apropriaram dela e a realizaram, mostrando seu interesse. Se a proposta ndao os
atinge, é necessario estudar o motivo. As vezes pode ser uma questdo de estratégia,
as vezes uma questdo circunstancial; de toda forma, se isso ocorre na EMIA, onde
os alunos sao muito motivados, a reflexdao comeca a partir da atitude do professor.
Como pudemos observar com relagdo a esta proposta que partiu do estimulo de uma
historia, muitas atividades ocorreram, integrando diferentes linguagens. De um eixo
basico, relacdes entre as linguagens sao construidas. Nao existe fragmentacao.

Além do trabalho em sala de aula, outra verten-

te comecou a surgir com o Espaco Cultural® - que 8. 0 conceito de jogo dramético segue o encaminhamen-
. . . to dado por Jean-Pierre Ryngaert. Baseia-se na producao
ocorria aos sabados para a comunidade da EMIA. de um discurso que se afasta do naturalismo. N&o visa

Iniciado esse percurso através de um convite feito reproduzir fielmente a realidade. O individuo se elabora
para si e com os outros. O texto nao é usado mais como

por um grupo de professores para que eu o diri-  eixo, mas a palavra, improvisada. Esta forma de jogo pro-
pde um questionamento do que esta sendo produzido
pelo grupo de observadores ativos, em que se verifica a
so Espaco Cultural. Além de dirigir vérios grupos, comunicabilidade do discurso. Para que esse jogo se ca-

X . L. . racterize como tal, & necessario que o prazer do “aqui ago-
eu comecei a criar 0os meus proprios, convidando ra” esteja presente. Caso contrario, ele deixa de existir.

professores nio s6 de teatro, mas de outras lin- 9. Durante anos, projetos elaborados pelos professores
eram apresentados. Podiam ser criados apenas por uma

gisse, ele s6 terminou com a finalizacao do nos-

guagens também. Adaptei textos que havia escri-  area ou por vérias.
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to antes e escrevi outros especialmente para alunos e professores, como “Aquele
que busca”, relatado na dissertagao de Mestrado. A montagem da Roupa nova do rei
contou com um grande nimero de professores, também pertencentes as quatro lin-
guagens. Posso considera-la como uma encenagao-jogo, pois procedimentos do jogo
dramatico foram tecidos com a elaboragdo da narrativa. A peca, em si, era a constru-
¢ao dela mesma diante do publico. Os bastidores se colocavam a mostra, revelando o
processo criativo. Personagens estavam cansados de seus papéis e queriam mudar.
Trocavam seus aderecos e figurinos com o auxilio de duas camareiras, a vista de to-
dos. Era a brincadeira de mudar de papel.

Havia uma personagem-fada muito travessa que, em varios momentos, surgia com
seu triangulo tilintando e congelava todo mundo. Ela modificava o rumo da histéria,
favorecendo ou prejudicando os acontecimentos, conforme seu olhar. Finalmente, o
diretor a pegava em flagrante e ameacava dar-lhe um castigo: fazer um papel de ma.
Ela se defendia, dizendo que tinha muito trabalho a fazer por ai... tinha que cuidar
das borboletas que nasciam em cidades grandes... e que ficavam meio desequilibra-
das... Chorava e esperneava e propunha entao se transformar no espelho real... ou no
violdo real... ou, finalmente, na flauta real... A flautista, muito assustada, respondia:
“Por favor, Dona Fada, ndo faca isto comigo, eu nunca toquei uma flauta que tivesse
sido uma fada antes!!! E esquisito!... jd pensou ? Eu aperto aqui... e aperto o seu na-
riz... a senhora Dona Fada vai ficar gritando... e vai atrapalhar toda a mdsica”!

Para a conclusao, era necessario encontrar alguém de “corag¢ao puro” que
pudesse denunciar a nudez do rei. Todos se achavam adequados para o papel,
mas o diretor ndo concordava e pedia que todos saissem a busca de uma crianca.
Eles se dirigiam para o plblico e escolhiam uma criangca que quisesse participar.
Voltando, o diretor passava o “como fazer”, e todos falavam e brincavam com ela
também. Comeca o desfile com a mdsica real e quando a crianga grita: “O rei estd
nu”, todos congelavam e a mdsica parava. Em meio ao vozerio de todos, gritando
que o rei estava nu, o diretor tocava o tridngulo e o congelamento era geral. Gri-
tava entdo o diretor: “Ok, pessoal ! !'! Muito bom ! ! Podem sair e descansar um
pouco. O publico logo vai chegar”.

O processo de construcao e desconstrucgao, as brincadeiras com as falas, pa-
lavras especialmente escolhidas, compuseram este metaespetaculo feito para as
criangas. Eu me sentia como uma professora — compositora — construtora de his-
toérias — no espaco do jogo teatral. Meus colegas e companheiros eram aqueles
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qgue me ajudavam a concretizar o sonho. A EMIA, nesse momento de sua histoéria,
sempre estimulou a producdo dos professores, ja que este profissional era es-
colhido nao sé por seus dotes pedagdgicos como também por sua atuacao ar-
tistica. Para o aluno, assistir a atuacao de seu professor era uma enriquecedora
complementacao do trabalho feito em sala.

Outro projeto de grande porte que ocorreu foi “Fabulas”. As montagens ini-
ciais tinham sido criadas para professores e uma aluna. Baseavam-se em fabulas
de Esopo, que eu adaptava para o plblico das criangas da EMIA.

Muitas foram as apresentacdes, e a cada nova apresentacdao que surgia, eu
me estimulava a incorporar mais uma. Sao aqueles momentos muito familiares
que conhego bem, em que concilio o impulso criador interno a oferenda, ao pra-
zer de fazer para o outro. As primeiras foram mais formais, mas, a proporcao que
0 tempo passava, elas foram ganhando mais soltura. As quatro linguagens es-
tavam sempre presentes na representacao de professores das diferentes areas.

0 desafio maior surgiu quando o regente da Orquestra Infantojuvenil da EMIA
convidou-me para um projeto conjunto. Eu aceitei com muito gosto e logo pensei
nas “Fabulas”. Basicamente, seria a juncao de dois grupos de alunos: a orques-
tra e meu grupo de ex- alunos de teatro.

Durante o periodo de um ano, passei trabalhando com o grupo de teatro e o maes-
tro, com a orquestra, envolvido com a questdo dos arranjos das pecas de Bartok, do
livro For Children, que eu havia escolhido para a construcao do espetaculo. Recebi o
auxilio da area de Danga e da area de Artes Visuais para a confeccao das mascaras.

Com esse novo rumo, comecei da estaca zero com meus alunos. Trabalhamos to-
dos juntos, elaborando as cenas, estudando as op¢oes mais adequadas para a movi-
mentac¢do. Faziamos muitas improvisacées em cima de cada texto até escolhermos as
melhores realiza¢des. Trabalhdvamos com a gravacao das pecas escolhidas de Bar-
tok, pois o tempo e a forma de cada peca delineavam nossa concep¢ao também. Foi
um trabalho gratificante com esse grupo profundamente comprometido e estimulado.

Eu havia imaginado uma interacao para os dois grupos. Queria trabalhar com
a integracao entre eles de uma forma lidica, afinal eram todos alunos da EMIA e
todos haviam passado por todas as linguagens em seus cursos habituais. Que-
ria quebrar com os limites entre os musicos da orquestra e os atores do grupo.
Mesmo sendo alunos desta escola, muitos alunos ja comecavam a delimitar limi-
tes rigidos em seus campos de atuacdo. Quem é mdsico da orquestra &€ misico
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e quem é do teatro ndo é mdsico, e vice-versa. Pensei numa interacao sutil que
fosse surgindo pouco a pouco e que quebrasse com essa fragmentagao paradoxal
dentro dos principios da escola. E assim aconteceu. Alunos da orquestra come-
caram a dar palpites na histéria da “Assembleia dos ratos” que rolava no palco.
Os atores respondiam rispidamente, que ndo se intrometessem em assunto de
ratos. A brincadeira foi se instalando. O gato que perseguia os ratos foi feito por
uma aluna da orquestra que havia também sido minha aluna de teatro. Na cena
do “Urso e das abelhas”, as alunas que realizavam as abelhas comegaram a voar
por entre 0os misicos e todos comegavam a espantéa-las, inclusive os professores
que tocavam também. Depois de toda essa correria das abelhas, surgia a grande
provocag¢ao. Uma das abelhas dizia: pensa que ndo cansa ficar correndo assim
de um lado para o outro? Os misicos ficam sentados tranquilos, tocando!!!! E ai
comecava o grande alarido da orquestra reclamando! A proposta que surgia era
a da troca de lugares. Os atores tocavam instrumentos de percussao. Faziam um
grande ruido, até que o maestro dava um berro e eles tocavam mais fraco. Uma
aluna flautista lia uma das fabulas e desempenhava o papel da personagem. Apds
ler a moral da fabula O galo e a joia, “O que é bom para um, ndo tem valor para
0 outro”, varias duplas comegavam também a falar, um ator com um mdasico, um
professor com um aluno, até que todos falavam ao mesmo tempo, num grande vo-
zerio. A narradora conseguia interromper e voltar a finalizagdo. Esse momento foi
como um paréntese, um estado suspenso no meio do espetaculo. Dizia a narrado-
ra: “Vocés ndo estdo vendo que isto é um teatro? Que temos um ptblico sentado
em nossa frente!!l! Chegou a hora de dizer adeus”!!!! E o espetaculo terminava.

Realizamos varias apresentacoes. Os alunos do grande grupo se envolveram mui-
to e também se divertiram bastante. Acho que “Fabulas” foi um marco importante em
suas vidas. Nao paramos, deliberadamente, para discutir os propésitos subliminares
da integracao, pois a vivéncia em si foi o suficiente. O grupo, que inicialmente estava
dividido, passou a ser um s, como mostra a Figura 3.

A adaptacao do texto de “Fabulas”, por um lado, mobilizou em mim o prazer da
criacdo e, por outro, contemplou o ato da oferenda, o fazer para alguém, para meus
alunos, para os alunos da EMIA. Essa parceria, que se constituia pelo prazer interno
da invencao aliado a oferenda, pdde compor um dos aspectos intrinsecos a concep-
cao do professor criador, no sentido em que potencializava uma vivéncia enriquece-

dora, transformadora, no universo dos participantes.
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Fig. 3 - Fabulas»

pyright Inés Corréa

Com os alunos de 11 e 12 anos que fazem a opg¢do pelo teatro, tenho trabalhado
com o jogo dramatico de uma forma mais direcionada, a partir das concepc¢des traca-
das por Jean-Pierre Ryngaert*. E um autor cuja aproxima¢do me é muito cara, ndo sé
pelo conhecimento acerca do teatro e do jogo dramatico, mas, especialmente, pelo
grande humanista que se revela perseverante, crente na sensibilidade e na inven¢ao
do ser humano. Seu conceito de jogo privilegia a formacgdo da crianga, visando um
novo homem, uma nova sociedade.

Fazer jogo dramatico é pedir aos alunos um esforco consideravel para se se-
pararem das tradicdes que conhecem melhor e para inventarem no seio do
mundo contemporaneo. Este salto

qualitativo é da mesma naturezanos 19, Foto Inés Corréa.

11, Jean-Pierre Ryngaert, além de encenador e professor
do Institut d’Etudes Théatrales da Université de Paris I, é
ser realizado ao mesmo tempo para um dos principais nomes da pesquisa cénica atual.

outros dominios artisticos e deve
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ser eficaz. Se esta tentativa nao é feita desde ja na escola, perguntamos
quando sera feita e se 0 sera, enquanto continuar a existir um fosso entre o

dominio da educacao e o da criacao.

Na pintura, trata-se de fazer admitir categorias visuais que nao se li-
mitam a reproducdo banal do real, de ajudar a criacdo dum universo de
formas que tenham em conta as pesquisas contemporaneas. Na misi-
ca, de aprender a jogar liviemente com os sons e as variacdes vocais.
Na literatura, de nao parar o mundo contemporaneo no pds-guerra.

(Ryngaert,1981,p. 58-59)

Ap6s um ano de trabalho, a classe manifestava o desejo de apresentar um de seus
trabalhos para o publico por ocasido da formatura. Muitos colegas do grupo iriam se
formar. Conversamos bastante sobre essa questdo. A apresentacdo pede uma nova
postura diante do fazer. Nossos encontros semanais costumam seguir o fluxo de im-
provisacoes, cuja duracdo esta sujeita ao periodo da aula. O preparo para mostrar
o trabalho demanda, entdo, a paciéncia do aprimoramento, da reflexdo, do fazer de
novo muitas vezes, por mais que tanto as falas como os episédios sejam construi-
dos a partir de improvisac¢des. Trata-se de outro momento, com outras necessidades,
mas, mesmo assim, todos concordaram, pois o desejo era maior que a exigéncia do
trabalho que viria pela frente.

Pedi, entdo, que fizessem um levantamento de todos os temas que haviamos tra-
balhado, para que pudéssemos escolher o tema para a apresentacdo. Dois foram os
mais votados: as bruxas e os zumbis. Propus que juntassemos os dois, para satisfazer
atodos, e que construissemos uma ligacdo, abordando o que ja tinha sido trabalhado
anteriormente. Em grupos, comec¢aram a executar a tarefa. Enfim, nasceu “Uma certa
igrejinha abandonada”, onde cada um participou conforme suas possibilidades. Eu
propiciei o espaco suficiente para acolher todas as contribui¢des. Como nos coloca
Jean-Pierre Ryngaert (2009, p.64):

Ninguém pode decidir, no lugar do outro, o ritmo das aprendizagens. Cabe
ao formador incitar sem manipular, esclarecer sem destruir toda possibi-
lidade de invencao, autorizar todos os recuos sem que sejam produzidos

julgamentos de valor.
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Apés alguns dias de trabalho, propus que escrevessem o que tinhamos con-
seguido montar. A leitura dos textos mais pendia para uma reda¢do do que para
um roteiro assinalando os procedimentos empregados. Conversamos muito so-
bre a diferenca entre um texto literario e um texto teatral. Fizemos também o le-
vantamento dos procedimentos concretos que usariamos nessa montagem para
explicitar melhor essa diferenca.

A lenta entrada das bruxas na penumbra. O andar pelo espago, com entradas al-
ternadas. O figurino que cada um inventou a partir de cores basicas combinadas, o
preto e o roxo para as bruxas e o vermelho para os zumbis. As maquiagens, que foram
testadas e estudadas por cada um durante algumas aulas. O papel da luz, que marca-
va espacos diferenciados, luz alta significava a presenca da realidade externa e a luz
menos intensa, o mundo da magia. O congelamento das bruxas e dos zumbis, quando
da entrada de pessoas do mundo real, confirmava sua invisibilidade que apenas o
publico poderia desfrutar. A construcao dos espelhos, tendo como suporte tampas
de pizza, também foi idealizado por cada um, e tomou a forma das cores de tintas e
papéis escolhidos. Cavaletes, pedestais e escada, objetos que ocuparam o significa-
do metafdrico a ser atingido. A desconstru¢do das personagens diante do publico,
pessoas reais que se transformam em entidades através da mudanca de figurino e da
maquiagem, acompanhavam o som de vinte pulsa¢des no tambor, o relégio ideal para
a marcag¢ao do tempo necessario dessa cena.

Diante desses procedimentos, signos que compuseram esse pequeno espetacu-
lo, resolvi investir também na presenca da sonoridade das palavras em momentos
definidos, foco principal da tese de doutorado que venho desenvolvendo. Quando as
bruxas faziam seu feitico, dancando ao redor do caldeirao, pedi que pesquisassem
palavras bastante sonoras para criarmos a fala magica. Dentre as possibilidades, es-
colhemos “scarabum” e “scadumbra”. Propus varios jogos sonoros para que assimi-
lassem essas sonoridades, que curtissem a materialidade sonora dessas palavras.
Ora enfatizando o “s”, o “m” final, o “bra”; ora variando alturas, a gritaria estava ab-
solutamente fora de questdo. Nao era para ser qualquer coisa, o resultado dependeria
muito da escuta e da concentra¢ao. Da mesma forma, trabalhamos a palavra “Zum-
bi” quando os préprios zumbis também faziam suas magias em volta do caldeirdo.

O sussurro coletivo a partir da palavra “saiam” criou um efeito sonoro interessan-
te, enquanto as bruxas e os zumbis ainda estavam congelados e queriam expulsar

os intrusos, assustando-os com o longo murmdrio. Esse efeito foi mais veemente,
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os alunos fizeram com gosto, pois a comunica¢ao da ideia caminhava junto com a
expressao sonora. Fazia mais sentido, ndo era pura abstragao. O gesto vocal acompa-
nhava a for¢ca da conducao dramaética.

Num certo momento durante o curso, eu ja havia abordado essa questao. Em
grupo, os alunos escolheram palavras referentes a um tema que trabalhdvamos e
exercitaram formas diferentes de execucao vocal. Para que ficasse mais claro, mais
concreto, grafaram essas palavras seguindo seu perfil sonoro. Os quatro parametros
do som, a altura, a intensidade, a duracdo e o timbre serviram de base para essas
variacdes. A Biografia do Alfabeto®, de Murray Schafer, sempre foi uma referéncia
preciosa. “Cada som evoca um encantamento. Uma palavra é um bracelete de en-
cantamentos vocais” (Schafer, 1991, p.216). Acredito que, a partir do estudo de pro-
cedimentos ainda novos, a familiaridade possa se instalar. Para a improvisa¢ao, a
familiaridade é vital. Mais uma vez, trabalhava rela¢des interdisciplinares, na medida
em que me utilizava de contelidos estritamente musicais a servigo da amplitude da
expressao sonora no jogo dramatico.

Depois da submissao dos mortais ao poder das bruxas e dos zumbis, a histéria
acaba em festa, com danga e tudo. “Satisfaction”, dos Rolling Stones, fecha com mui-
to vigor as portas da igreja abandonada.

Neste relato, gostaria de enfatizar minha conduta de trabalho que, embora seja
responsavel pelas propostas colocadas ao grupo, investe no potencial de autono-
mia que se faz presente aula ap6s aula, com as improvisacoes. A improvisacao nao
pode ser qualquer coisa, ela é constituida por propostas, mas sua eclosdo acontece
no momento da realizagdo. Com o olhar atento, eu conduzo depois 0s comenta-
rios. Segundo Ryngaert, enquanto um grupo improvisa, outro assiste e, com isso,
também aprende muito a aprimorar o sentido da observacao e da critica. Quando o
professor compreende o processo criativo porque ele o vive, consegue possibilitar
ao grupo o clima propicio para que esta “fermentacdao” possa ocorrer, e, ela, de
fato, ndo obedece ao tempo do relégio, e, sim, as necessidades do grupo. Evidente-
mente, em virtude das diferentes flutuagdes temporais de cada grupo, é necessario
valer-se do relégio, em algum momento, apenas por uma necessidade disciplinar.
Por ocasidao da montagem deste trabalho, a escolha dos temas, como ja frisei an-
teriormente, foi feita pelos alunos e eu ajudei a costurar os episddios; habilidade
esta que s6 o professor que vive este fazer, e tem

12, Texto pertencente ao capitulo “Quando as palavras
cantam”. familiaridade com ele, pode efetuar.
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O professor criador é aquele que conseguiu preservar internamente seu espago
de criagdo, que se alimenta dele, que ndo o limita, mas corre atras de novas possibi-
lidades. S6 é possivel ensinar o que se vive. Arte ndo é teoria, é experiéncia. Por mais
que a informagao tedrica deva fazer parte de suas investigacoes e reflexdes, somente
a vivéncia do processo criativo podera insuflar também o processo de criagdo em
seus alunos. O ensino da Arte deve ser ministrado por quem a pratica, quem de fato
podera revitalizar o processo educacional da Arte. Como nos informa Teca a respeito

do pensamento de Hans-Joachim Koellreutters:

0 professor sempre defendeu como fator principal a necessidade da presen-
ca do “espirito criador”, principio vital ao ambiente necessario ao ensino
artistico. Presos a métodos e modelos programados, educadores acabam
por minar o espirito criativo, vivo e curioso que habita nos alunos. (Brito,

T. 2001, p.30).

Neste longo percurso de trinta e um anos na EMIA, trabalhar com as criangas,
“fazer junto”, é o caminho que revigora e impulsiona o ato de criar. E tecer um fio cujo
passado de pés descal¢os, muito além do tique-taque do relégio, volta sussurrando
e se vivifica na invencao, em brincadeiras num novo espaco. A arte colhe pitangas e
amoras num belo jardim. Suas arvores muito altas guardam segredos de outrora e

acolhem os sonhos que ainda podem ser sonhados.

Inventei um menino levado da breca para me ser... aprendeu a dialogar com
as dguas ainda que nao soubesse nem as letras que uma palavra tem... De
manhad pegava o regador e ia regar os peixes... Passarinhos botavam prima-

vera nas suas palavras... (Barros, 2010, p.151).

13. Hans-Joachim Koellreutter, flautista, regente, com-
positor e professor, formou muitas gera¢des de misicos
brasileiros. Trouxe perspectivas e ideias novas que se
alastraram por todo o territdrio nacional.
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