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ABORDAGEM SOMATICA NA EDUCAGAO TEATRAL

Somatic approach in theater education

André Luiz Lopes Magela
Universidade Federal de S&o Jodo del-Rei

Resumo: O presente artigo analisa o direcionamento para a educacgao teatral que
pode ser realizado em alguns procedimentos pedagdgicos especificos para a atu-
acgao. Estes procedimentos, reunidos sob o termo “abordagem somatica”, visariam,
neste enfoque, a uma ampliacdo da percepcéao teatral na vida daqueles que os ex-
perienciam. Amparado implicitamente em conceitos da filosofia de Gilles Deleuze e
Félix Guattari e em obras de Jerzy Grotowski, o artigo também dialoga com escritos
de Viola Spolin.
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Abstract: This article analyzes some pedagogical procedures for theater acting, focu-
sed here to theater education. These procedures, gathered under the term “somatic
approach”, intend, in such perspective, an increase in the theatrical perception in the
lives of those who practice these classes. Supported implicitly by the philosophy of
Gilles Deleuze and Félix Guattari and works of Jerzy Grotowski, the article also sta-
blish a dialogue with Viola Spolin precepts.
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Aprendizagem inesperada

O filme “Karaté Kid” (AVILDSEN, 1984)
€ um sucesso de bilheteria que associa
lutas e romance a transformagao pesso-
al. Mas também nos é possivel interpre-
ta-lo como um significante filme sobre
pedagogia — especificamente a “peda-
gogia Senhor Miyagi” — com base nos
elementos principais de seu enredo.

Daniel (Ralph Macchio) € um adoles-
cente que se muda para uma nova ci-
dade com sua mée e logo € persegui-
do por um grupo de rapazes que lutam
caraté. Miyagi (Pat Morita) é o faz-tudo
do condominio onde Daniel se instala,
e salva-o quando o rapaz esta sendo
espancado por quatro lutadores. Uma
pequena relagdo entre os dois, que ja
havia antes se estabelecido, se intensi-
fica e, com dificuldade, Daniel convence
Miyagi a ensinar-lhe aquele poderoso
caraté para que pare de apanhar.

Uma vez firmado o acordo mestre-alu-
no, Miyagi, sem maiores explicacdes
verbais, imediatamente introduz suas
primeiras instrucbes: trata-se de lim-
par e polir seus carros com movimen-
tos determinados e precisos de bragos
e maos, numa repeticdo exaustiva. No
segundo dia, o método migra para a
pintura de uma cerca com movimentos
cuja especificidade também deve ser
totalmente acatada. O mestre chega a
falar, enquanto da instru¢gdées dentro do
fluxo das agdes de Daniel, “ndo olhe
para mim, olhe para a cerca”, como um
diretor pedagogo instruindo um atuante

em acéo.

Um fato € de extrema importancia: Da-
niel aceita as tarefas sem questionar,
preocupando-se com os detalhes das
instrucdes. Ele acolhe o “treinamento”,
que nao tem nenhuma credibilidade
para seus parametros atuais/anteriores
e apenas recusa-o quando Miyagi, por
um infortunio (um atraso na chegada
de Daniel em uma manhéa), n&o esta la
para dar as instrugdes pessoalmente e
fica pescando durante um dia inteiro en-
quanto o aluno executou as instrucdes
que estavam informadas num papel
pendurado na porta. Daniel apenas re-
siste quando |Ihe parece que algo falhou
naquela ética tacita de aceitagéo incon-
dicional.

A demonstracdo da eficacia desta pe-
dagogia s6 se da com uma hora e de-
zessete minutos de filme transcorridos.
Quando, neste dia de discérdia (e por
conta dela), o jovem protesta energica-
mente sobre a falta de sentido daquilo
que vem fazendo ha dias, Miyagi Ihe
solicita verbalmente os movimentos dos
afazeres domeésticos e golpeia Daniel,
qgue se defende exatamente com as di-
namicas corporais marciais que estava
encarnando ha dias sem saber. Como
diz Miyagi, aquilo é uma ligdo para toda
a vida...

Sintoma significativo de que o real tema
do filme é a pedagogia: a ultima imagem
do filme n&o é a de Daniel (o suposto
protagonista) vencedor, mas a face em
close de Miyagi, satisfeito pelo ensina-
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mento bem concretizado.
Trabalho somatico

A idéia presente nesta parabola é sim-
ples e ndo foge de um modo bem senso
comum sobre como ensinar: colocar o
aprendiz em situagdes que o modifica-
rao pela experimentacgao reiterada, sem
gue ele saiba que esta aprendendo —um
aprendizado indireto e eminentemente
corporal, que se entranha no educan-
do. Muitas praticas teatrais sdo assim;
Augusto Boal, apesar de valorizar a
consciéncia racional e reflexdo (BOAL,
2000, p. 333), propde muitos exercicios
que fomentam a transformagéao do pen-
samento corporal. Um exemplo pode
ser o chamado “hipnotismo colombiano”
(BOAL, 2000, p. 91), em que um atuan-
te conduz outro com sua mao, havendo
variagcbes em que alguns atuantes sao
conduzidos por varias partes do corpo
de apenas um atuante. Este exercicio &
uma maneira interessante de promover
que alguém va, gradativa e consisten-
temente, percebendo seu corpo como
significativo, expressivo, capaz de alte-
rar 0 espago e as pessoas a sua volta.
Exercicios como estes constroem uma
gramatica que acaba sendo assimilada
como um “segundo instinto” (SUZUKI,
2002, p. 163) ou uma “segunda espon-
taneidade” (KASTRUP, 2005, p. 1279)
em seus praticantes e, por seu modo
e lugar de acdo predominantes, pode-
mos chamar esta forma de trabalhar de
“abordagem somatica”.

O termo “somatico(a)” vem sendo cada

vez mais usado, e sua atual e predo-
minante acepgao deriva da nomeacgao
realizada por Thomas Hanna nos anos
setenta, que descreve “abordagens de
integragdo corpo-mente que ele e ou-
tros terapeutas e educadores estavam
desenvolvendo” (FERNANDES, 2015,
p. 12), no sentido de fomentar em cada
participante um “processo de crescen-
te maturidade e autonomia relacional”
(FERNANDES, 2015, p. 13). Relacio-
nando-se, mas distinguindo-se de ma-
neira sutil da Educacdo Somatica, a
abordagem somatica seria um campo
mais amplo do que esta e “premissas
somaticas podem ser aplicadas a qual-
quer instancia, inclusive a técnicas cor-
porais variadas” (FERNANDES, 2015,
p. 16). Se na danca e em terapias cor-
porais o termo ja € bem explorado e re-
lativamente definido, no meio teatral ele
(ainda?) ndo € muito corriqueiro.

Mas aqui neste artigo ha diferengas em
relagao a delimitagao conceitual realiza-
da por Ciane Fernandes, porque utiliza-
rei a acepgao proposta no livro Systems
of Rehearsal, de Shomit Mitter (1992),
que analisa o trabalho de Peter Brook
em trés montagens teatrais bem distin-
tas, mas que se relacionam quanto a
seus procedimentos construtivos. O que
Mitter avalia s&o praticas corporais indi-
retas, que abordam, através de exerci-
cios e experiéncias, algumas questdes
que o condutor dos processos teatrais
deseja confrontar (principalmente a
construcdo de um personagem). Soma-
ticamente, esta abordagem aprofunda
o trabalho teatral e atinge locais de ex-
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pressividade alternativos aqueles oriun-
dos de um trabalho mais racional.

Se investigamos influéncias que Cons-
tantin Stanislavski e Jacques Copeau
exerceram no século XX na formacgao
de atores, também constatamos o uso
desta opcéo técnica por parte de direto-
res que “instauraram praticas nas quais
a razao é minimizada por intermédio de
exercicios nos quais o ato de pensar' é
tido como um mau sinal.” (ICLE, 2010,
p. 52). Do mesmo modo, podemos re-
tomar as indicagdes de John Dewey
(2010) quanto a importancia da expe-
riéncia na educacdo. Ou considerar
propostas oriundas dos estudos sobre
a cognigao — por exemplo (LAKOFF;
JOHNSON, 1999) (JOHNSON, 1987)
(DAMASIO, 2000) —, que desde o final
do século XX vém catapultando toda
uma seérie de pesquisas que mostram
que a separagao entre aspectos corpo-
rais, emocionais e cognitivos (em resu-
mo, separar mente e corpo) é arbitraria,
uma vez que a cognigao é, de fato, sem-
pre corporal.

Pedagogia como condugao

Um problema que devemos notar ja de
inicio é que, principalmente neste as-
pecto de mitigacdo dos aspectos mais
racionais do pensamento, o trabalho so-
matico pode ser um tanto manipulativo,
na medida em que o atuante ignora in-
tengdes do condutor. Tal sonegagao do

1 Aqui, note-se uma terminologia que identifica totalmente,
sinonimizando, “pensar” com “pensar racional”. Diferente-
mente, aqui neste artigo o pensamento sempre ¢ corporal,
a mente ndo é tomada como separada do corpo.

planejamento, aparentemente questio-
navel, é historicamente comum no tra-
tamento reservado aos atores, mesmo
por parte de diretores pedagogos?:

Stanislavski acredita fielmente que
0 Unico caminho para o desenvolvi-
mento da arte do ator é “a partir de
si préprio”, caso contrario, comeca
a atuacao baseada em clichés e em
procedimentos repetitivos.

Para deixar livre a imaginagao do ator
e instigar seu estado criador, o mestre
propée uma abordagem bastante ra-
dical: (...) Por isso, Stanislavski rejei-
ta a leitura prévia pelos atores do tex-
to dramatico, ou seja, aquilo que era
a primeira condi¢cao sine qua non no
processo da encenagao do espetacu-
lo. Afirma que, no inicio dos ensaios,
apenas o diretor deveria conhecer a
peca. (VASSINA, 2015, p. 125)

Afinalidade ¢ liberar o atuante ou o edu-
cando para agir: “Como os atores nao
podem escolher conscientemente o seu
estado de ser, a questao de rejeitar isto
nao ocorre” (MITTER; 1992: 15). Um
dos resultados desta abordagem é que
o atuante n&o precisa retomar delibera-
damente as atividades cénicas, porque
os comportamentos sao entranhados
nele (a “pedagogia Miyagi’), ou séao
compostos a partir dele:

Estas técnicas devem ser dominadas,
estudadas, até que sirvam como uma
“hipotese operacional”, de modo que
os atores possam realmente sentir-se
“ficticios” no palco. Pois para que os
atores percebam as imagens que per-
seguem, eles terdo de desenvolver

2 Na verdade, talvez diretores pedagogos soneguem seus
objetivos mais do que outros tipos de diretores.
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pelo menos essa sensibilidade fisica
basica. (SUZUKI; 2002: 163)

O material extraido de si mesmo é ana-
logo ou familiar ao papel, porque ele é
provocado pelas mesmas acgdes e cria-
do por impulsos humanos interiores.
(VASSINA, 2015, p. 128)

De todo modo, ndo € exclusividade do
teatro ou de treinamentos corporais a
tentativa de diminuigcdo das resistén-
cias mais racionais. Analises sobre a
aprendizagem assinalam os paradoxos
presentes na modificagdo pessoal con-
comitante ao abandono de padrbes ex-
cessivamente fixos de pensamento:

O aprendizado depende, de saida, da
suspensao da atitude recognitiva. Co-
megando por mobilizar uma intengéo
consciente, torna-se aos poucos inin-
tencional. Depraz, Varela & Vermers-
ch [(2003)] apontam que, no longo
prazo, uma segunda espontaneidade
tem lugar. (...) Partindo da suspenséo
da recognicao, o aprendizado estabi-
liza um ténus atencional singular que
envolve a ativacdo de uma atencéao
aberta ao encontro de experiéncias
pré-egodicas. (KASTRUP, 2005, p.
1279)

Estas operagbes de desapego ao co-
nhecido (ao ego?) requerem treina-
mento, processo, intimidade - experién-
cias afetivamente significativas. Deste
modo, é necessaria a construgéo grada-
tiva e conjunta de um setting de trabalho
propicio a abertura dos atuantes. Isto
exige do pedagogo uma aguda escuta
dos processos em curso nos atuantes

- mMesmo que sejam apenas pequenas
centelhas de vida.

Educacao teatral

As colocacgdes de Mitter, Suzuki e Vas-
sina concernem a construcio de perso-
nagens. O trabalho somatico ali consis-
te essencialmente na transposicdo de
exercicios de atuacao para a cena: “Os
atores ndo devem tentar sentir cons-
cientemente as emocgdes do persona-
gem; essas emogdes serdo produzidas
por habitar fisicamente® uma condigao
analoga ao que € exigido pelo papel”
(MITTER, 1992, p. 25). Mas 0 nosso
foco neste momento ndo é a forma-
¢ao de atores, e sim a experiéncia do
teatro para todos, nas escolas de ensi-
no formal ou em iniciativas em ensino
nao-formal. Adotar uma abordagem so-
matica na educacao teatral, valendo-se
de elementos da artesania da atuacao
para acarretar transformacdes pessoais
(educagao), em processos bem praticos
e experienciais: “... estratégias pedago-
gicas que envolvem sempre certo grau
de transformacao dos modos de ser do
ator num sentido mais abrangente que
o aprendizado de habilidades” (QUILI-
Cl, 2015a, p. 76). Estes instrumentos
privilegiados afetariam um campo de
percepgao teatral, junto aos educandos,
que constitui e influencia toda a sua vida
e seu cotidiano. E esta forma de edu-
cacgao teatral aproxima-se de uma con-
cepgao mais consagrada de educagao
estética e suas indagacgdes e interesses

3 No caso, pelos exercicios preparados no processo de cria-
¢do dos espetaculos.
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quanto a:

. novas formas de questionamen-
to das relacbes entre a experiéncia
estética e sua insergcao no cotidiano,
suas potencialidades de modificar
formas de percepgao, criar novas
relagcbes sociais e outros modos de
subjetivagdo. Nesse sentido, a edu-
cacao estética ndao é pensada como
meio exclusivo de formar artistas do
palco, mas como uma via para uma
transformagédo mais ampla do sujeito,
que pode se desdobrar numa multipli-
cidade de estratégias pedagodgicas e
acgdes artisticas. (QUILICI, 2015b, p.

62)

Neste contexto, podemos conceber en-
sinar teatro em escolas como preparar,
propor e conduzir experiéncias que am-
pliem a disposi¢cdo do educando de es-
tar ativo em dimensdes teatrais (sejam
estas do cotidiano, das aulas ou dos
espetaculos), para que sua percepgao
possa se conectar com, e produzir, o
teatral. Um “teatral” que pode ser des-
crito resumidamente como modulacdes
imbricadas do tempo, do espaco e do
comportamento. “Dimensdes teatrais”
da vida, cujo exemplo mais visivel & o
planejamento e compreensdo de acon-
tecimentos:

A imaginagao dramatica, a faculdade
de nos colocarmos no lugar do outro
ou em circunstancias que nao estao
presentes fisicamente para os nossos
sentidos, continua por toda a vida e
caracteriza grande parte de nosso
pensamento quando estabelecemos
hipéteses sobre o futuro, reconstrui-
mos 0 passado ou planejamos o pre-
sente. (KOUDELA, 2009, p. 37)

Mas a teatralidade imbricada a vida é
também a percepcao mais complexa do
espaco, do tempo e de relacbes huma-
nas ou a capacidade de invencgao cola-
borativa de outros mundos de experién-
cia e novas formas de viver. Ela seria
um dos grandes campos que estas au-
las abordariam: um estrato teatral que
forma a vida cotidiana e que a pratica
qualificada da cena exercita e amplia.

Trata-se de um fomento a que o edu-
cando se atente melhor ao teatro, pro-
blematize, invente teatro. Mas um
“teatro expandido”, o teatro em seus
aspectos intensivos, qualitativos, ope-
rativos, e ndo tanto em suas configura-
¢bes formais. A atencgao teatral, ou ao
teatral, seria o cerne de uma cogni¢ao
ou pensamento que pode ser abordado
somaticamente por improvisagdes, jo-
gos, exercicios teatrais e processos de
construcao e exibicao de cenas.

Indugcao pedagogica

O teor somatico desta educacao teatral
consiste no entranhar-se em experién-
cias que sido conduzidas para tocarem
algo qualitativamente teatral: a percep-
cao* do que ocorre teatralmente. Deste
modo, os corpos constituidos nas aulas
podem se expandir ou transbordar para
fora dela, em aulas baseadas na epis-
temologia da atuacdo e em sua artesa-
nia. A somatizacao € que possibilita um
salto das operagdes ocorridas em aula

4 Note-se que perceber é agir, numa concepgéo onde
a percepgao é sempre ativa.
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para a vida.

A logica deste processo é indutiva: da
operagado ja consagrada no teatro (a
transposicdo das experiéncias dos
exercicios para a cena), podemos indu-
zir que a experiéncia pedagdgica pode
também ir para além das aulas. Mas isto
se as aulas séo corporalmente teatrais,
somaticas, se mobilizam formas teatrais
de pensamento, se constituem situa-
¢bes de carater teatral intensivo. Mais
explicitamente, se suas relagdes sao te-
atrais, e ndo se elas apenas tém formas
convencionalmente teatrais.

Esta transposicao pode ser também ir-
manada ao “regime estético” proposto
por Jacques Ranciére (2012); algo que
se situa nos modos de sentir, e ndo em
uma conscientizagdo. Neste sentido,
nada do que concerne a temas traba-
Ihados ou a uma exibicado estetizada de
ideias previamente definidas esta em
questdo aqui, mas sim a cognigdo que
€ operada pela aula, a percepgao, os
regimes de sensibilidade, a produgéo
de outras configuragdes do sentir. As-
sim, nas aulas mensagens e informa-
¢des nao importam tanto, mas sim os
modos estéticos que se produzem, os
corpos outros que se produzem - criar
um espago de virtualidade, suspender,
estabelecer uma cis&o naquilo que esta
dado, definido, configurado. Esta cria-
cdo de uma dimensao estética “extra”
pode ser exemplificada por um relato
sobre um operario que, no século XIX,
colocava tacos no chdo de uma manséao
e se dispde a olhar pela janela para fora

do local, estabelecendo uma distancia
estésica de sua condigdo:

Pois para os dominados a questado
nunca foi tomar consciéncia dos me-
canismos de dominagao, mas criar
um corpo votado a outra coisa, que
nao a dominagao. Como nos indica o
mesmo marceneiro, nao se trata de
adquirir conhecimento da situagao,
mas das “paixdes” que sejam inapro-
priadas a essa situagdo. (RANCIERE,
2012, p. 61-62)

As aulas de teatro advogadas aqui
agem eminentemente neste dmbito do
regime estético, pois formas de pensar
teatrais sdo ampliadas para a inven-
¢ao de corpos outros que escapem do
instituido. Em relagdo, sim, com as for-
mas de poder existentes, mas também
inventando outras forgas e formas. E
o transbordamento estético das aulas,
eminentemente politico, corrobora o im-
bricamento entre vida e arte:

N&o ha mundo real que seja o exterior
da arte. Ha pregas e dobras do tecido
sensivel comum nas quais se jungem
e desjungem a politica da estética e
a estética da politica. Nao ha real em
si, mas configuragdes daquilo que é
dado como nosso real, como o obje-
to de nossas percepgdes, de nossos
pensamentos e de nossas interven-
¢oes. O real é sempre objeto de uma
ficgdo, ou seja, de uma construgéo do
espaco no qual se entrelagam o visi-
vel, o dizivel e o factivel. E a ficgéo
dominante, a ficgdo consensual, que
nega seu carater de ficcao fazendo-
-se passar por realidade e tracando
uma linha de divisdo simples entre o
dominio desse real e o das represen-
tacdes e aparéncias, opinides e uto-
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pias. (RANCIERE, 2012, p. 74)

A arte e a educagao, nesta conformacéao
ética, podem propor situacbées em que
composicoes estéticas sdo construidas,
experienciadas, agenciamentos que au-
mentem a poténcia de vida teatral. Se
estas composicdes sdo o maior orienta-
dor de nossas acgoes, o trabalho na aula
€ mais do que uma mimese da vida. As-
sim, a aula é vida, remete a vida, se ex-
pande para a vida, expande a vida.

Mas, € preciso observar (e a verificagéo
realizada em pesquisa sobre este tema®
apenas confirma procedimentos e co-
nhecimentos presentes difusamente na
pedagogia do teatro), algumas percep-
¢cbes teatrais s6 sdo tocadas em aulas
com ambientes de trabalho cuidadosa-
mente construidos. A aula de educacgao
teatral € dirigida a vida cotidiana, mas as
sessdes de trabalho, mesmo nas aulas
corriqueiras nas escolas, precisam ser
especiais para operar a “educacao”. Na
tentativa de consecucao pratica desta
proposta, dois potentes recursos podem
ser adotados: as tarefas (e suas regras)
e o contato.

Recursos praticos: tarefas

Nesta abordagem somatica ha um for-
te componente “construtivista”, tanto no
fato de ela ser gradativa e acumulativa
no processo pedagdgico, como na ne-
cessidade de construgdo de settings

que promovam, em cada sessao de tra-

5 Tese de doutorado defendida na Universidade Fe-
deral do Estado do Rio de Janeiro - UNIRIO (MAGE-
LA, 2015).

balho, intensificagbes e modificagdes,
digamos, “metabdlicas” na atengéo dos
participantes (o aquecimento teatral é
quase sempre isto, ndo?).

Um exemplo mais imediato podem ser
aulas iniciadas com um exercicio que
pratique certos elementos de atencao,
para imediatamente ir para uma impro-
visagdo cujo processo (e ndo o tema)
demande e ative mais estas modalida-
des de percepcao®. Na improvisacéo,
um locus de confluéncia, tudo esta em
jogo, profundidade e superficie, tempo-
ralidades, composi¢des, camadas mais
elaboradas e percepgdes imediatas e
pontuais. Se outras percepcdes sao ati-
vadas antes desta improvisacio, o cor-
po € outro’ (corpo = cognigao = agao).

Ou entdo, exemplo inverso, apos se
constatar o uso, por parte do atuan-
te, de um excesso de recursos céni-
cos previamente adquiridos e viciados
numa improvisagao (expressodes faciais
excessivas e clichetipicas ou solucdes
cénicas imediatas que sabotam a sus-
tentacdo da angustia ante o desconhe-
cido), retornar para atividades antigas
que demandam um engajamento corpo-
ral mais simples, direto, minimo - como
procurar uma chave escondida ou fazer
trajetos pela sala carregando coletiva-
mente um atuante com regras que com-

6 Note-se que ndo ha aqui uma pretensdo de con-
trole da experiéncia pela categorizagio. A intengdo é
apenas sistematizar o trabalho pedagogico para que,
inclusive, equivocos sejam melhor percebidos.

7 Isto ndo é exclusivo ao ambito desta abordagem
investigada. E um processo muito comum em aulas
de teatro e apenas aqui estamos tomando estes pro-
cessos como matéria especifica de trabalho.
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plexificam e estetizam esta tarefa. Um
procedimento de retorno, um retrocesso
de seguranga®: tentar atingir ou retomar
um ponto de consisténcia valida no tra-
balho, para dali voltar a complexificar e
articular os elementos férteis.

Trata-se, nestes casos, do educando-
-atuante enfrentar tarefas fisicamente
concretas e conexas somatica e teatral-
mente ao trabalho desejado. Parado-
xalmente, nestas situacdes os atuantes
tém uma oportunidade de experiéncia
corporal mais autbnoma e provavel-
mente com resultados mais singulares
e fora dos rétulos, que talvez nem cor-
respondam a expectativas do condutor.
Sob certos aspectos, o procedimento de
propor tarefas se assemelha a divisdo
da experiéncia em etapas promovida
pelo Ponto de Concentragéo (POC), de
Viola Spolin (SPOLIN, 2010, p. 20). Esta
implicita ai uma experiéncia de delimita-
¢ao da atencao para que o atuante mer-
gulhe mais ainda na situagao, para que
outras formas de agir advenham. E a ig-
norancia circunstanciada da tarefa pode
produzir uma riqueza e diversidade inte-
ressantes. Questao abordada por Mitter
(1992), o fato do atuante se ocupar em
executar muito situadamente o que lhe
foi proposto, e isto mobilizar todo o seu
corpo, acaba por leva-lo a situagoes to-
talmente inusitadas. Esta delimitacédo de
experiéncia € também a que ocorre nas
abordagens nominadamente “psicofisi-
cas” de atuacao, onde, por exemplo, as
improvisagdes se estruturam como “um
conjunto de tarefas psicofisicas muito

8 Ou fallback.

simples organizadas de modo que evo-
luam gradativamente para estruturas
complexas baseadas em regras” (ZAR-
RILLI, 2009, p. 100). O objetivo é que se
atue de maneira concreta e engajada;
e este engajamento € que promove a
transformacao pedagdgica.

Nao se trata aqui de aumentar a capa-
cidade de execucgao de tarefas, e sim
a de afetacdo, de relacionar-se, devir
outra coisa® (DELEUZE & GUATTARI,
1997). O mesmo pode ser dito do Ponto
de Concentragéo (POC) de Spolin: cada
relagédo, de certo modo, € um problema
— a ser inventado e com o qual tem-se
de lidar —, e com o parceiro ocorre um
certo modo de atencido que talvez re-
meta a “concentracdo”, o elemento de
instrucdo que foca, por vezes, o exerci-
cio, como uma bola em um jogo, e que
“atua como catalisador entre um joga-
dor e outro, e entre o jogador e o pro-
blema” (SPOLIN, 2010, p. 21). O POC
torna compartilhada a experiéncia do
atuante com as propostas do condutor,
como um inicio de relacionamento: “a
apresentacdo do material de uma ma-
neira segmentada liberta o jogador para
agir em cada estagio de seu desenvolvi-
mento” (SPOLIN, 2010, p. 21).

O importante € o contato do educando
com o problema. Lidar com a diversi-
dade das ocorréncias, colocando-o em
modos de atengdo para perceber (in-
ventar) novos problemas, sustentando
as angustias destes “desconhecidos’.

9 Note-se que “devir’” € um fendmeno desejavel tanto
na atuagao quanto na transformagao pessoal.
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Este setting de trabalho, com suas deli-
mitacdes, visa tanto “manter viva a aten-
¢ao ao plano de forcas e dos devires”
(KASTRUP, 2005, p. 1285) onde algo
de novo é experimentado, quanto evitar
a dispersdo. Talvez uma das ambicgdes
deste tipo de trabalho paradoxalmente
seja este treino de atengdo despreten-
ciosa, que ndo almeja algo excepcional,
que se contenta em estar em contato
com algo imediato, concreto, especifico,
local.

Contato

O contato, interpretado a partir de lei-
turas de obras escritas de Jerzy Gro-
towski, seria a acdo de um atuante de
se relacionar com outro “alguém”, seja
este ente o que for, a conexao concre-
ta que o atuante estabelece com este
parceiro. A relagéo se da através deste
contato, e colocaria o atuante num lugar
de poténcia, uma vez que ele se afeta
pelo parceiro — a poténcia de afetar-se'
(DELEUZE, 2002). E responder ao par-
ceiro em contato com ele € uma acao,
ja que o atuante se transforma ao afe-
tar-se.

A utilizacdo da nocgao de contato para a
pratica de atuacdao tem um carater mi-
meético ou “metonimico”. Porque se a
vida sao relagdes, afecgdes, o0 que ocor-
re em cena “é vida”, na medida em que
operagdes da vida (as afecgdes) estédo

10 A referéncia aqui é o estudo de Deleuze sobre Es-
pinosa (DELEUZE, 2002). O corpo é constituido por
afecgdes, composig¢des infinitas de elementos. A po-
téncia aqui é vista como a capacidade de afetar-se
mais e melhor.

ocorrendo em cena (o contato, relacio-
nar-se). Outro ponto de nota é que o
contato se irmana com o que podemos
chamar de “escuta”

A nocéao de ‘escuta’ pressupbe que o
ator trabalha todo o tempo em ‘rela-
¢ao’ ou em ‘contato’ com os iniUmeros
parceiros materiais (textos, sequén-
cias, companheiros, espago fisico,
etc.) e imateriais (imagens, senti-
mentos, sensacgdes). Ele ndo se vé
como ‘separado’ da relagao com es-
ses parceiros (como se houvesse um
lado ‘de fora’, ou lugar objetivante)
e, muito menos, como ‘manipulador’
desses elementos (como se houves-
se um lugar de trabalho separado do
lugar de ‘afetagao’). Estar em conta-
to significa, ao contrério, perceber-se
como parte da anima mundi e, perma-
nentemente, reagir e ajustar-se ao di-
namismo desses parceiros sem sub-
meté-los a uma ‘objetivacao’ ou, em
outras palavras, a um controle estrito
da ‘expressao’. Essa é, portanto, uma
subjetividade (de ator? de homem?)
mais ‘aberta’ aos atravessamentos do
fluxo da vida no corpo (ou melhor, que
compreende o corpo enquanto parti-
cipe do fluxo da vida). (LIMA, 2009,

p. 29)

A prevaléncia destes elementos no tra-
balho € um modo procedimental de to-
car diretamente as questdes vitais dos
atuantes, de mesclar somaticamente
sua atuagcdo com o que vive e vivera.
A transformacéao pessoal €, assim, con-
dicdo necessaria neste processo de
atuagdo. Redirecionando o olhar para
a educacao teatral, perceber se o atu-
ante-educando estd em contato e a
qualidade destas relagdes seria um in-
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dicador de que algumas operagdes cog-
nitivas teatrais estdo se dando ou néo, e
como elas estado se dando: “A pergunta
principal a ser feita a qualquer exercicio
quando se estava em busca da organici-
dade era, segundo Grotowski, a seguin-
te: esse tipo de trabalho desenvolve os
impulsos vivos do corpo?” (LIMA, 2008,
p. 226).

A avaliagao continua dos processos dos
atuantes, se centelhas de poténcia te-
atral € que estdo sendo percebidas e
fomentadas, teria no contato ndo ape-
nas um grande gerador, mas um critério
condutor desta educagédo. Ao ser guiado
por este modo de perceber, o condutor
lida melhor com as especificidades dos
educandos, respeitando-as e nao as
reduzindo a suas compreensodes e ca-
tegorias estéticas prévias. Por muitas
vezes o condutor nem sabe o0 que esta
ocorrendo em termos de significados,
mas sim em termos de intensidades que
estdo colocando o educando em potén-
cia, uma vez que ele esta em contato,
Vivo.

Priorizar o contato também mina a in-
fluéncia, sobre o educando, de preo-
cupacgdes prejudiciais para a atuagao e
seus processos pedagodgicos, como a
fidelidade a um significado arbitrario e
a um suposto personagem com carac-
teristicas preexistentes, viver ou mos-
trar emogoes, ser interessante ao publi-
co (LIMA, 2004). Porque o trabalho do
educando é em seus parceiros, aquilo
com que ele se relaciona: “O problema
nao € ouvir e perguntar qual € o tipo de

entonacao, e sim apenas escutar e res-
ponder” (GROTOWSKI, 1987, p. 187)
- perguntar, mas perguntar ao parceiro.
A entonacédo, a qualidade da atuacéo é
constituida pelo que ocorre no dialogo,
na relacao.

E, pedagogicamente, instruir o educan-
do em termos de contato é claro, con-
creto e produtivo: pedir-lhe que entre
em contato com algo € mais pedagdgico
do que instruir que ele se relacione com
algo, porque de certo modo a relagéo é
um resultado. O trabalho educativo se
direciona ao desimpendimento de en-
trar e transformar-se ao contato. Dentro
desta perspectiva, Grotowski frisa por
diversas vezes a importancia do contato
no treinamento e atuacao:

Algo os estimula e vocés reagem:
ai esta todo o segredo. Estimulos,
impulsos, reagdes. (...) Falando dos
problemas de impulsos e reagdes,
frisei, durante as aulas, que nao ha
impulsos ou reagbes sem contato.
(...) Mas este companheiro imagi-
nario deve ser fixado no espago
desta sala real'. Se n3o se fixar o
companheiro num lugar exato, as rea-
¢bes permanecerao dentro da gente.
(GROTOWSKI, 1987, p. 187)

E o engajamento fisico nestas relagdes
€ bem importante - conectar-se a algo
bem concreto no espago, uma questao
de impulsos e movimentos concretos di-
rigidos a parceiros:

Do mesmo modo, o contato com um

companheiro real (um outro ator) tam-

bém se dava em uma dimensao es-
11 Grifo meu.
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pacial facilitada, é claro, pela presen-
ca fisica desse companheiro. Estar
em contato significava direcionar, in-
clusive espacialmente, pensamentos,
acoes, intencdes e voz para um com-
panheiro, imaginario ou nao. (LIMA,
2012a, p. 193)

Neste aspecto, € importante a cons-
trucdo de “subsidios somaticos” para o
trabalho dos atuantes, para aumentar
a experiéncia do movimento engajado
e concrecao fisica dos contatos. Estes
subsidios podem ser ocasionais, como
oferecer resisténcia a movimentos dos
educandos, propor o uso de um objeto
ou realizar movimentos tocando ou di-
rigindo-se a outro educando. A tonica €
somatica: dar algo para o atuante tra-
balhar fisicamente, modulando ou ge-
rando contatos qualificados para suas
decisdes corporais.

Tarefas, regras, delimitagdes e contato
(este sendo o grande elemento consti-
tutivo) também se prestam como uma
mesclagem, um elemento intermediario
para que os atuantes se firmem em algo
e possam abandonar o instituido — so-
maticamente dar algo ao atuante para
tirar algo dele'?. Uma “saida de si”, um
suporte para uma suspensao, por parte
do atuante, de seus modos usuais de
operar, uma vez que aceita operar pelas
tarefas e regras propostas. Remover do
trabalho comportamentos cénicos que
venham preencher vazios, cuja susten-

12 Procedimento extraido do método GDS de tera-
pia corporal por cadeias musculares, cuja exposigao
devo a Nubia Barbosa, fisioterapeuta e professora da
Faculdade de Danga Angel Vianna, no Rio de Janei-
ro.

tacdo causa angustia — promover sus-
tentar os vazios, sustentar a angustia.

E este vazio € uma pobreza rica, que
atuantes tentam preencher, dentre ou-
tros motivos, pela tentativa de ser inte-
ressantes para a plateia. Estes recursos
vém para dar a eles a experiéncia de
ficar tranquilos ao fazer, simplesmen-
te fazer: “a fim de agir sem inibigéo, o
ator (...) deve tornar-se fascinado com a
acao” (MITTER, 1992, p. 56).

Do oficio teatral a lida na escola

O que, por fim, coloco em relevo nes-
tas consideragdes € que trabalhar com
o contato seria operar, nas escolas, a
via negativa de Grotowski. Isto se mos-
tra como produtivo se pensarmos no
que talvez seja um dos maiores proble-
mas da docéncia de teatro na educa-
¢ao basica formal: o desajuste entre as
propostas e inclinagdes pregressas do
professor de teatro (seu “chao” pedago-
gico) e os interesses e cultura prévios
dos educandos.

Na acepg¢ao aqui exposta, uma vez que
seja instituido um acordo minimo para
iniciar-se uma aula, as centelhas de po-
téncia teatral € que sdo alimentadas.
Deste modo, ndo é pela negagado que
o professor minimiza as influéncias da-
quilo que ndo é desejado por sua pe-
dagogia, ou daquilo que ndo possa ser
absorvido pelas aulas, mas sim pela
afirmacdo do que é potente. Na ali-
mentacao de centelhas de vida (princi-
palmente os contatos construidos pelo
educando na aula), aquilo que atrapa-

Revista Moringa - Artes do Espetaculo, Jodo Pessoa, UFPB, v. 8 n. 1, jan/jun 2017, p. 23 a 38

morin_a




Abordagem somatica na educacéo teatral

Iha e bloqueia acaba sendo deixado de
lado, e para tras. Porque vida gera vida.
Ao se alimentar algo vivo e aumentar
sua poténcia, os processos vitais vao se
alimentando e se azeitando.

De certo modo, quando Grotowski pre-
coniza evitar interferir sobre o atuante, o
que é exposto por exemplo em “A voz”
(2007), ele nos expde uma positividade
quanto aos processos ja em curso no
corpo do educando e a necessidade de
observarmos o que podemos alimentar
para aproveitar a riqueza ja existente
nele. A remogao do que bloqueia (a via
negativa) é justamente tirar o que esta
“a mais”, e ndo acrescentar algo que fal-
ta.

E ndo podemos desprezar que a via
negativa € um operador de transforma-
¢Oes pessoais (se lembramos da ativa-
cao do corpo-vida provocada por estas
propostas). Um processo educativo que
amplia as potencialidades do educando:

E mesmo quando Grotowski falava
em condigbes extracotidianas, ele
nao estava falando em um processo
de vida submetido as exigéncias da
arte, mas de uma vida excessiva,
distinta porque mais visivel, e porque
menos submetida a domesticacao
seja do corpo, das relagdes, ou do
pensamento cotidianos: uma vida do

teu Homem. (LIMA; 2012a: 413)

Como se o aprofundamento do ar-
tesanato teatral nos conduzisse ao
problema do desabrochar de possibi-
lidades humanas atrofiadas pelo am-
biente social. (QUILICI, 201523, p. 75)

Retomo que o que é aqui defendido
€ que estas praticas atuem de manei-
ra metabdlica, somatica, no sentido de
que elas transbordem para a vida nao
como temas, mas como modos de ope-
rar cognitivamente — um corpo pensan-
do teatralmente na vida cotidiana. Que
elas operem nos ambitos de um regime
estético (RANCIERE, 2012), que estdo
no cerne de uma educacao estética e
teatral:

Quando o aluno vé as pessoas € as
maneiras como elas se comportam
quando juntas, quando vé a cor do
Céu, ouve 0s sons no ar, sente o chao
sob seus pés e o vento em sua face,
ele adquire uma visdo mais ampla de
seu mundo pessoal e seu desenvolvi-
mento como ator é acelerado. O mun-
do fornece o material para o teatro, e
o crescimento artistico desenvolve-se
par € passo com O nosso reconheci-
mento e percepgdo do mundo e de
nés mesmos dentro dele. (SPOLIN,
2001, p. 13)

E que estas operagdes s6 atingem re-
gimes estéticos, em aulas teatrais, se
processos somaticos ocorrem. Mas
lembremo-nos de que para a constru-
cao somatica das aulas é necessario
que haja uma condugao que dé condi-
¢Oes (somaticas) ao atuante para que
algo acontega e va se construindo. A
ligacdo entre os exercicios € um dos
modos mais importantes para que este
metabolismo ocorra. O metabolismo da
aula visa o metabolismo dos atuantes:
0os educandos sao o trabalho. A cons-
trugao do processo metabdlico em cada
aula se direciona a lugares intensivos de
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experiéncia para os atuantes (e a uma
intensidade quantitativa também, no
sentido mais comum da palavra). Este
mesmo processo se desdobra para um
metabolismo entre os dias de aula. En-
tdo o esquema de trabalho é de articu-
lagao entre, por exemplo, os exercicios
e a improvisacido - dos canais simples
para os complexos; indo e vindo em re-
troalimentagdo. Cada aula como uma
miniobra operativa, um acontecimento
em termos de dimenséo teatral, e o pro-
cesso maior entre as sessdes atuando
de maneira analoga e decorrente.

Por isso a necessidade de “aulas acon-
tecimento”, aulas obra, experimenta-
cOes efetivas, condicdes para a aula ser
rigorosamente conduzida numa atitude
de atencédo ferina. O que precisa ficar
claro, seguindo Grotowski, Deleuze e
Guattari, € que ndo ha receitas para
isto. Porque o professor precisa habitar
os territérios no momento de compoé-los,
cagar os afetos e agenciamentos para
inventar os territérios pedagdgicos. E
eles ndo duram: se ficamos neles dese-
jando seguranga, estamos mortos.

A intencdo destas propostas € cola-
borar para que o trabalho do condutor
de processos pedagogicos teatrais se
mantenha vivo e promova a vida. Mas
a vida em termos de intensividade, de
impulsos, de relagbes. Para a docéncia,
o trabalho é de percepcéo destas vidas
e de sua ampliagdo. Vidas teatrais.

Recebido em: 02/08/2016
Aceito em: 15/10/2016
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SOMATIC APPROACH TO THEATER EDUCATION?
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Abstract: This article analyzes theater education from some pedagogical
procedures focused on theater acting. Collected under the term “somatic
approach”, these procedures intend a broader theatrical perception in the lives
of those who practice these classes. From the implicit support of Gilles Deleuze
and Félix Guattari's philosophy and works by Jerzy Grotowski, this article also
considers Viola Spolin precepts.

Keywords : Grotowski ; Theater Education ; Somatic Approach.

Resumo: O presente artigo analisa o direcionamento para a educacéao teatral
gue pode ser realizado em alguns procedimentos pedagodgicos especificos
para a atuacdo. Estes procedimentos, reunidos sob o termo “abordagem
somatica”, visariam, neste enfoque, a uma ampliacdo da percepcao teatral na
vida daqueles que os experienciam. Amparado implicitamente em conceitos da
filosofia de Gilles Deleuze e Félix Guattari e em obras de Jerzy Grotowski, 0
artigo também dialoga com escritos de Viola Spolin.

Palavras-chave: Grotowski; Educacéao Teatral; Abordagem Somatica.
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Unexpected learning

The movie The Karate Kid
(AVILDSEN, 1984) is a blockbuster
that combines martial arts and
romance with personal
transformation. However, it may also
be seen as a significant film about
education, the “Miyagi pedagogy” in
particular.

Daniel (Ralph Macchio) is a teenager
who moves to a new town with his
mother and is soon targeted by a
group of bullies who practice karate.
Miyagi (Pat Morita) is the handyman
at Daniel’'s apartment building and
saves him when four fighters are
attacking the boy. Their previous
incipient relationship develops and
eventually Daniel convinces Miyagi to
teach him that powerful karate so he
can avoid getting beaten up.

Once the master-student agreement
is in place, Miyagi, without further
explanation, gives his first
instructions: to clean and polish his
cars with specific and precise
movements of the arms and hands,
exhaustingly repeated. In the coming
days the method moves on to
polishing the wooden floor and then
painting a fence, all done with
movements whose specificity must
also be fully respected. While
instructing Daniel as he works, the
master even says “Don’t look at me,
look at the fence”, like a teacher-
director coaching an actor on stage.

One fact is of paramount importance:
Daniel performs the tasks
unquestioningly, with utmost care
about the details of the instructions.
He accepts the “training”, which has
no credibility according to his current
parameters, and only refuses it when
by chance (Daniel is slightly delayed
one morning) Miyagi is not at home to
give him instructions in person. The
master spends the day fishing while
the student executes the instructions
written out on a piece of paper stuck
to the door. Daniel only resists when
he senses a flaw in that somewhat
tacit ethic of unconditional
acceptance.

The effectiveness of this educational
method is only demonstrated an hour
and seventeen minutes into the
movie, when, on this day of discord
(and due to it), the youth protests
energetically against the
meaninglessness of what he has
been doing for days. Miyagi then asks
him to execute the movements of the
menial chores and strikes at Daniel,
who defends himself with the martial
arts dynamics he had been
incorporating for days  without
knowing it. As Miyagi says, that's a
lesson for life...

As an essential sign that the movie’s
main subject is education, the final
shot is not of the triumphant Daniel
(the supposed protagonist), but a
close up of Miyagi’'s face, pleased
with  the  successful learning
experience.
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Somatic approach to theater education

Somatic work

The idea behind this parable is simple
and relates to a commonsensical way

of teaching: placing learners in
situations of repeated
experimentation that will change

students without them fully noticing
that they are learning. An indirect and
eminently corporeal kind of learning
that becomes deeply embedded in
the student. Many theatrical practices
are like that.

Augusto Boal, despite valuing rational
awareness and reflection (BOAL;
2002: 263), proposes many exercises
that encourage the transformation of
body thinking. A possible example is
the so-called “Colombian-hypnosis”
(BOAL; 2002: 51), in which one actor
leads another by the hand, with
variations in which a few actors are
led by various parts of the body of
only one actor. This exercise is an
interesting way to encourage
someone to gradually and
consistently perceive their body as
meaningful, expressive, capable of
transforming the space and people
around them. Exercises like these
build up a grammar that ends up

being assimilated as a “second
instinct” (SUZUKI; 2002: 163) or
“second spontaneity” (KASTRUP;

2005: 1279) by their practitioners and,
due to their predominant manner and
place of action, can be called
“somatic approach.”

“somatic has been
lately and its

The term
increasingly used

current and main meaning derives
from the work developed by Thomas
Hanna in the 1970s, described as
“approaches to body-mind integration
that he and other therapists and
educators were developing”
(FERNANDES; 2015: 12), aimed at
encouraging in each participant a
“process of increasing maturity and
relational autonomy” (IDEM: 13).
Related to but subtly distinct from
Somatic Education (BOLSANELLO;
2005), the somatic approach is a
broader field - “somatic premises can
be applied to any instance, including
varied body techniques” (IDEM: 16). If
in dance and body therapies the term
is already well explored and relatively
defined, in theater it is not (yet?) so
common.

But this article features differences in
relation to Ciane Fernandes’s
conceptual delimitation, since | will
use the sense proposed in the book
Systems of Rehearsal, by Shomit
MITTER (1992), which analyzes
Peter Brook's work in three very
different theater productions which,
nevertheless, are related in the way
they are constructed. Mitter examines
indirect body practices that address,
through exercises and experiences,
some issues that the instructor of

theatrical processes wishes to
confront (mainly character
development in the book).

Somatically, this approach deepens
the theatrical work and reaches
alternative places of expression
compared to those originated in more
rational methods.
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If we investigate how Constantin
Stanislavski and Jacques Copeau
influenced actor training in the 20th
century, we also verify that this
technical option was wused by
directors who “introduced practices in
which reason is minimized through
exercises in which the act of thinking2
is viewed unfavorably” (ICLE; 2010:
52). Likewise, we can recall John
Dewey’s ideas (1934) on the
importance of  experience in
education. Or consider proposals
from studies on cognition - for
example (LAKOFF & JOHNSON;
1999) (JOHNSON; 1987) (DAMASIO,
2000) — which, since the late 20th
century, have spawned a great
amount of research showing that the
separation between bodily, emotional
and cognitive aspects (in short,
separating mind from body and
reason from emotion) is purely
arbitrary (and mistaken), since
cognition is, in fact, always corporeal.

Pedagogy as guidance

A problem we spot early on is that, as
a side effect of the wish to reduce or
partially neutralize more rational
thinking, somatic work can be fairly
manipulative, insofar as the actor
ignores the instructor’s intentions. But
the apparently questionable
withholding of objectives is historically
common in how actors are treated,
even by teacher-directors?:;

2 One notes here a terminology, still common among these
directors, that fully identifies “thinking” with “rational thinking”.
In contrast, in this text thought is always corporeal, and the mind
is not considered separately from the body.

% In fact, perhaps teacher-directors withhold their objectives more
than other types of directors.

Stanislavski faithfully believes that the
only way to develop the actor’s art is
“from oneself’, otherwise acting will be
based on clichés and repetitive
procedures.

To free the imagination of actors and
stimulate their creative state, the
master proposes a somewhat radical
approach: (...) Therefore, Stanislavski
rejects the table read of the script, i.e.,
what used to be the first sine qua non
of the process of staging a show.
According to him, at the beginning of
rehearsals, only the director should
know the play. (VASSINA; 2015: 125)

In somatic work in theater, the
purpose of withholding information is
not to concentrate power, but to free
the actor or student to focus on what
matters, eliminating the effect of
inhibitions: “As the actors cannot
consciously choose their state of
being, the question of their rejecting it
does not occur” (MITTER; 1992: 15).
One of the results of this approach is
that actors do not need to deliberately
resume the performing activities when
it is desired, because the behaviors
are embedded in them (the “Miyagi
pedagogy”), or are at least formed
from them:

These techniques should be mastered,
studied, until they serve as an
“operational hypothesis”, so that the
actors may truly feel themselves
“fictional” on stage. For actors to realize
the images they themselves pursue,
they will have to develop at least this
basic physical sensibility. (SUZUKI,
2002: 163)

The material extracted from the self is
analogous or familiar to the role as it is
provoked by the same actions and
created by inner human impulses.
(VASSINA; 2015: 128)
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Somatic approach to theater education

In any case, the attempt to reduce
more rational resistances is not
exclusive to theater or body training.
Other approaches to learning also
highlight the paradoxes that exist in
personal transformation, when there
Is a desirable rejection of excessively
fixed patterns of thought, especially
“recognition” (confirmation of what is
already  known, distinct  from
invention, which is actual cognition):

Learning depends, from the outset, on
the suspension of the recognitive
attitude. Initially mobilizing a conscious
intention, it gradually becomes
unintentional. Depraz, Varela &
Vermersch [(2003)] stress that, in the
long run, a second spontaneity takes
place. (...) Starting out from the
suspension of recognition, learning
stabilizes a singular attentional tonus
that involves the activation of open
attention to the encounter of pre-egoic
experiences. (KASTRUP; 2005: 1279)

These operations of cutting loose
from the known (the ego?) require
training, process, intimacy  —
affectively meaningful experiences.
Therefore, a work setting conducive
to the opening of the actors must be
gradually and jointly constructed. That
requires the educator to listen
attentively to the processes underway
in the students, even if they are just
small sparks of life.

Theater education

The observations of Mitter, Suzuki
and Vassina concern character
development. In this sense, somatic
work consists essentially in
transposing the acting exercises to

the stage: “The actors must not
attempt consciously to feel the
character’'s emotions; these emotions
are to be produced by physically
inhabiting a condition analogous to
that required by the role” (MITTER,;
1992: 25).

But our focus is not actor training, but
rather the experience of theater for
everyone, in formal education or non-
formal educational initiatives. It is to
adopt a somatic approach to theater
education, drawing on elements of
the acting craft to bring about
personal transformation (education) in
very practical and experiential
processes: “... pedagogical strategies
that always involve a certain degree
of transformation in the ways of being
of the actor in a sense that goes
beyond learning skills” (QUILICI;
2015a: 76). Such instruments would
affect students’ theatrical perception,
which constitutes and influences their
entire life and routine. And this form
of theater education is closer to a
more established conception of
aesthetic education and its inquiries
and interests regarding the overlap
between art and everyday life.

new ways of questioning the
relationship between aesthetic
experience and its insertion in daily life,
its potential to modify forms of
perception, create new  social
relationships and other modes of
subjectivation. In this sense, aesthetic
education is viewed not as an exclusive
means of training stage artists, but as a
pathway for a broader transformation of
the subject, which can unfold into a
multiplicity of pedagogical strategies
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and artistic actions. (QUILICI; 2015b:
62)

In this context, teaching drama in
schools can be conceived as
planning, proposing and guiding
experiences that expand students’
willingness to be active in theatrical
dimensions (whether of everyday life,
classes or performances) so that their
perception can connect with and
produce the theatrical. Theatricality
here can be briefly described as
imbricated modulations of time, space
and behavior (MAGELA, 2022).
“Theatrical dimensions” of life, whose
most visible example is the planning
and understanding of events:

Dramatic imagination, the ability of
putting ourselves in someone else’s
shoes or in circumstances that are not

physically present to our senses,
continues throughout life and
characterizes a large part of our

thinking when we make hypotheses
about the future, reconstruct the past or
plan the present. (KOUDELA; 2009: 37)

But theatricality embedded in life also
means a more complex perception of
space, time and human relationships
or the capacity for cooperative
invention of other worlds of
experience and new ways of living. It
would be one of the great fields that

such classes would address: a
theatrical stratum that shapes
everyday life, exercised and

expanded through qualified theater
practice.

It is about encouraging students to
devote greater attention to theater, to
problematize and invent theater. But

an “expanded theater”, theater in its
intensive, qualitative and operative
aspects, and not so much in its formal
configurations. Theatrical attention, or
attention to the theatrical, would be
the core of a kind of cognition or
thinking that can be somatically
approached by improvisation, games,
drama exercises and processes of
developing and performing scenes.

Pedagogical induction

The somatic content of this theater

education consists in ingraining
experiences to intervene in the
perception* of what happens

theatrically. In this way, the bodies
constituted in class can expand or
overflow, in classes based on the
epistemology of acting and its
craftsmanship. Somatization is what
enables the operations that took
place in class to make the leap to life.

The logic of this strategy is inductive:
from the operation already
established in theater (the
transposition of experiences from
exercises to the stage), we can
induce that the pedagogical
experience can also go beyond
classes. But this transfer only occurs
if the classes are bodily corporeally
theatrical, somatic. If theatrical forms
of thinking are mobilized, if situations
of an intensive theatrical nature are
constituted. More explicitly: if their
relationships are theatrical, rather
than merely made up of

4 Note that to perceive is to act, in a conception where perception
is always active.
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Somatic approach to theater education

conventionally theatrical forms. It is
the intensive, the theatrical
intensities, which remain in the body
and in its way of thinking.

This transposition, transference or
overflow occurs within the scope of
the “aesthetic regime” proposed by
Jacques RANCIERE (2010) (2012)°
in the chapter “The Paradoxes of
Political Art”: something that s
situated in ways of feeling rather than
in  consciousness  (or rational
argumentation). This concerns the
cognition that is operated by the
class, the reframing of perception, of
the sensibility regimes, the production
of other configurations of feeling as
opposed to studied themes or an
aestheticized exhibition of previously
defined ideas. Thus, In class,
messages and information (pure logic
of communication) do not matter so
much.

Education consists of new aesthetic
modes that are formed, the other
bodies that are produced — creating a
space of virtuality or suspension;
establishing a split in what is given,
defined, configured.

The creation of an aesthetic
dimension “in suspension”, or “extra”,
can be exemplified by an account of a
carpenter who, in the 19th century,
was laying parquet flooring in a
mansion and resolved to look out of
the window to the outside premises,

5 The 2012 edition here is the Brazilian translation, where there
are some parts that don’t exist (or, at least, I didn’t find) in the
English version.

establishing an esthetic distance from
his condition:

For the dominated, the issue was never
to become conscious of the
mechanisms of domination, but to
create a body devoted to something
other than domination. As the same
carpenter indicates to us, it is not a
guestion of acquiring knowledge of the
situation, but of the “passions” that are
inappropriate  to  that  situation.
(RANCIERE; 2012: 61-62)

In reconfiguring the theatrical ways of
thinking (which are somatic), the
theater classes advocated herein aim
to signally act within this scope of the
aesthetic regime for the invention of
other bodies that escape the (usually
dominant) established pattern.
Dealing with existing forms of power,
certainly, but also inventing other
forces and forms. And the aesthetic
overflow of the classes, eminently
political, materializes the imbrication
of life with art:

There is no ‘real world’ that functions as
the outside of art. Instead, there is a
multiplicity of folds in the sensory fabric
of common, folds in which outside and
inside take on a multiplicity of shifting
forms, in which the topography of what
is “in” and what is “out” are continually
crisscrossed and displaced by the
aesthetics of politics and the politics of
aesthetics. There is no ‘real world'.
Instead, there are definite
configurations of what is given as our
real, as the object of our perceptions
and the field of interventions. The real
always is a matter of construction, a
matter of  fiction’ (...). What
characterizes the mainstream fiction of
the police order is that it passes itself
off as the real, that it feigns to draw a
clear-cut line between what belongs to
the self-evidence of the real and what
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belongs to the field of appearances,
representations, opinions and utopias.
(RANCIERE; 2010: 148-149)

Aesthetic education, in its ethical
aspects, can foster ways of relating to
life that grow theatrical potency. If
such compositions (mediations) are
the main guideline of our actions,
work done in class is more than a
mimesis of life. Thus, the class not
only relates to life: it is life, it expands
to life, it expands life.

But it is noteworthy that this
mobilization of theatrical attention
requires classes with carefully

constructed work environments®. Yes,
the theater education class is aimed
at students’ daily life. But the work
sessions, even in regular school
classes, must be special to operate
“‘education”. In an attempt to
materialize this proposal in practice,
two powerful resources can be
adopted: tasks (and their rules) and
contact.

Practical resources: tasks

This somatic approach includes a
strong “constructivist” component: as
an educational process it is gradual
and cumulative so as to provide, at
each work session, “metabolic”
intensification and modification of the
participants’ attention (that's what

6 | opportunely note that the ideas herein made up my doctoral
thesis, defended in 2015, and have been more deeply
implemented and investigated since then. This continuous
process of theoretical and practical research has confirmed both
knowledge and procedures already used in theater education as
well as concepts and ways of viewing theater education that are
more specific to the proposal | designed and adopted.

warm-up in theater is mostly about,
right?).

A more immediate example might be
classes starting with an exercise that
practices certain  elements  of
attention, immediately followed by an
improvisation whose process (rather
than subject) demands and activates
these modes of perception more
intensely’. In improvisation, a locus of
confluence, everything is at stake:
depth and surface; multiple
temporalities; immediate and more
distant compositions; more elaborate
layers alongside superficial and one-
off perceptions. If other perceptions
are activated before this improvisation
(during warm-up and previous
exercises), the body is not the same
(body = cognition = action).

Or, an inverse example: whoever is
leading the process notes an
excessive use among actors of
previously acquired acting resources
addicted to a form of improvisation
(e.g., exaggerated and clichéd facial
expressions or immediate acting
solutions that sabotage the bearing of
the anguish before the unknown). In
this case, it may be necessary to go
back to previous activities that require
simpler body engagement, more
direct and minimal, such as looking
for a hidden key in a place that is truly
unknown to the actor; or following
routes around the room collectively

7 There is no intention here to control the experience through
categorization, but merely to systematize the pedagogical work,
including to better perceive mistakes. Likewise, this is not
exclusive to the scope of the investigated approach. It is a very
common process in theater classes which only here is being
considered a specific work subject.
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Somatic approach to theater education

carrying an actor, with rules that
make the task more complex and
aesthetic. A procedure of return,
retreat, a safety fallback: trying to
recover a point of valid consistency in
the work to then go back to tackling
and engaging with fertile elements.

In these cases, it is a question of the
student-actor facing physically
concrete tasks that are somatically
and theatrically related to the desired

work.  Paradoxically, in these
situations, the actors have the
opportunity to engage in a more

autonomous, singular and unlabeled
bodily experience. And probably with
results that do not match to the
instructor’s expectations.

In certain respects, the procedure of
proposing tasks resembles the
division of experience into stages of
Viola Spolin’s Point of Concentration
(POC).2 POC is a practice of
delimited attention that allows the
actors to immerse themselves deeper
in the situation, so that other ways of
acting may arise. And the
circumstanced ignorance of the task
may produce interesting wealth and
diversity. As noted by Mitter (1992),
the fact that the actors are focused on
executing what was proposed to them
in a very ruled manner, which
mobilizes their entire body, ends up
leading them to totally unusual
situations.

8 See https://spolin.com/spolin-us/?page_id=627 .

Such delimitation of experience also

occurs in what we can call
“‘psychophysical”  approaches to
acting, where, for example,

improvisation is structured as “a set of
very simple psychophysical tasks
organized into increasingly complex
rule-based structures” (ZARRILLI;
2009: 100). The goal is to act in a
concrete and engaged way, with such
engagement providing pedagogical
transformation. It is not about
enhancing skills to perform tasks, but
rather the ability to be affected, to
relate, to become something else®
(DELEUZE & GUATTARI; 1987).

The same can be said of Spolin’s
Point of Concentration: generally
speaking (in life and in drama class),
every relationship is a problem. And
what we relate to requires a kind of
attention that is perhaps akin to
Spolin’s “concentration” — the element
of instruction whose function is to
focus the exercise, like a ball in a
game, and that “acts as a catalyst
between one player and another, and
between the player and the problem”
(SPOLIN; 1963: 21). POC provides

sharing between the  actor’s
experience and the instructor's
proposals, as a trigger to the

relationship: “introducing the material
in a segmented manner releases the
player to act at each stage of his/her
development” (SPOLIN; 2010: 21).

9 Note that “becoming” is a desirable phenomenon in both acting
and personal transformation.
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What matters is the actor-student’s
contact with the problem. Dealing with
the diversity of occurrences, placing
him/her in modes of attention that are
conducive to facing the problems,
sustaining the anxieties of these
“‘unknowns.” And, preferably, noticing
new problems, inventing them. This is
also teaching to learn: Additional
research!® indicates that experiences
like these [PFL!!] strongly increase
the likelihood that students will
spontaneously invent their own tools
to control novel problems in their

environment (BRANSFORD,
SCHWARTZ, 1999).
This  work  setting, with its

delimitations, aims to both “holding
attention to the plane of forces and
becomings” (KASTRUP; 2005: 1285)
in  which something new is
experienced and avoiding dispersion.
Perhaps one of the ambitions of this
type of work, paradoxically, is this
training in unpretentious attention,
which does not aspire to something
exceptional, which settles for being in
contact with something immediate,
concrete, specific, local.

Contact

Interpreted from Jerzy Grotowski's
written work, contact is the action
taken by an actor to relate to
“‘someone” else, whatever it may be.

10 The authors refer to (SCHWARTZ, 1993).

11 Preparation for Future Learning: a pedagogical approach,
which can be present in different methods, which aims at
learning through experience (making mistakes, posing situations
for students, etc.). It does not teach actual content, but how to
learn — Preparation for Future Learning. See (BRANSFORD,
SCHWARTZ, 1999).

It's the concrete connection that the
actor establishes with this partner.
The relationship happens through this
connection, and places the performer
in a situation of power, since he is
affected by the partner — the power to
be affected!? (DELEUZE; 2001). And
responding to the partner in this
contact is an action, since the actor is
transformed when he/she is affected.

The use of this notion for the practice
of acting has a mimetic or
“metonymic” nature. Because if life is
about relationships, about affections,
what happens on stage “is life” insofar
as life operations (the affections,
indeed) are taking place on stage (the
compositions in which the actor is
situated). In Grotowski, another point
of note is the importance of what we
may call “listening”:

The notion of “listening” presumes that
actors are constantly in “relationship” or
in “contact” with countless material
partners (scripts, sequences,
companions, physical space, etc.) and
immaterial ones (images, feelings,
sensations). They do not view
themselves as “separate” from the
relationship with those partners (as if
there were an “outside” or objectifying
place), let alone as “manipulators” of
those elements (as if there were a
workplace separate from the place of
being affected). Being in contact
means, on the contrary, perceiving
oneself as part of the anima mundi and
permanently reacting and adjusting to
the dynamism of those partners without
submitting them to “objectification” or,
in other words, to a strict control of the
“expression.” This is, therefore, a

12 The reference here is to Deleuze’s study of Spinoza
(DELEUZE; 2001). The body is made up of affections, of
infinite compositions of elements. Power here is understood as
the ability to be more and better affected.
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subjectivity (of the actor? of man?) that
is more “open” to being bodily
permeated by the flow of life (or rather,
which views the body as a participant in
the flow of life). (MOTTA LIMA; 2009:
29)

The prevalence of these elements in
the work is a procedural way to
directly address the vital issues of the
actors, to somatically blend their
acting with what they live and will live.
Personal transformation is, therefore,
a necessary condition in this acting
process: “The main question to be
asked in any exercise when aiming at
organicity  was, according to
Grotowski, the following: does this
type of work develop the living
impulses of the body?” (MOTTA
LIMA; 2008: 226).

When using this philosophy in theater
education, observing if the student-
actor is in contact and the quality of
those relationships is an indicator of
whether and how certain theatrical
cognitive operations are taking place.
Once sparks of theatrical potency are
perceived and fostered in the ongoing
assessment of the actors’ processes,
contact becomes not only a great
generator (a resource) but also a
guiding criterion for this education.
When guided by this way of
perceiving, the instructor deals better
with the students’ specificities,
respecting them and not viewing them
in light of previous aesthetic
categories. Often the instructor is not
even aware of what is happening in
terms of meaning, but in terms of the
intensities that give potency to the

students, since they are in contact,
alive.

Prioritizing contact also reduces, in
acting and in educational processes,
the influence of harmful concerns,
such as loyalty to an arbitrary
meaning and to a supposed character
with preexisting characteristics,
showing emotions, being interesting
to the public (MOTTA LIMA; 2004).
Because students’ work is in their
partners, what they relate to: “The
problem is not to listen and ask
oneself what the intonation is, only to
listen and answer” (GROTOWSKI,
2002: 227) — to ask, but to ask the
partner. The intonation, the quality of
acting is constituted by what happens
in the relationship.

And even if we think about the
relationship, instructing students by
talking about contact is clear,
immediate, concrete and productive.
Asking students to come in contact
with something is more pedagogical
than instructing them to relate to
something, because in a way
relationship is very much seen as an
outcome. The educational work is
aimed at disembarrassing contact,
helping students refrain from blocking
entry into this very concrete situation
and, with this resource, transform
themselves. Within this perspective,
Grotowski repeatedly emphasizes the
importance of contact in training and
acting:

Something stimulates you and you
react: that is the whole secret.
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Stimulations, impulses and reactions.
(GROTOWSKI; 2002: 225)

Speaking of the problems of impulses
and reactions, | have underlined
throughout this conference that there
are no impulses or reactions without
contact. A few minutes ago, we talked
of the problems of contact with an
imaginary partner. But this imaginary
partner must also be fixed in the
space of this actual room.*® If you do
not fix your partner in a precise place
your reactions will remain within
yourself. (GROTOWSKI; 2002: 226)

And physical engagement in these
relationships is very important —
connecting with something very
concrete in the space, a matter of
concrete impulses and movements
aimed at partners:

Likewise, contact with a real partner
(another actor) also took place in a
spatial dimension facilitated, naturally,
by the physical presence of that
partner. Being in contact meant
directing, including spatially, thoughts,
actions, intentions and voice toward a
partner, imaginary or not. (MOTTA
LIMA; 2012a: 193)

In this respect, it is important to build
up “somatic supports” for the work of
performers, to increase the
experience of engaged movement
and physical realization of contacts.
Such supports may be occasional,
such as offering resistance to
students’ movements, proposing the
use of an object or having the student
perform movements by touching or
addressing another student. The
keynote is somatic: providing the
actor with some kind of physical work,
modulating or generating qualified

13 Emphasis added.

contacts for their bodily decisions
(thoughts).

Tasks, rules, delimitation and contact
(the last aspect being the great
constitutive element, the cell). All this
also serves as a blend, an
intermediary element that enables
actors to attach to something and
abandon what is already safe and
instituted — somatically giving actors
something in order to take something
away from them.'* An “exit from self”,
a support that allows actors to
suspend their usual ways of
operating, since they accept to
operate according to the tasks and
rules proposed. Removing from the
work stage behaviors that fill voids.
Because sustaining such hollowness,
bearing the unknown is distressing.
This void, however, is a wealthy
emptiness, which actors try to fill,
among other reasons, by trying to be
interesting to the audience. These
resources afford them the experience
of keeping calm when doing, simply
doing: “to act without inhibition, the
actor (...) must become fascinated
with the action” (MITTER; 1992: 56).
The pedagogical intention of these
strategies is to increase the student’s
capacity to sustain situations of
anguish.®

14 Procedure extracted from the GDS muscular chains method,
whose demonstration | owe to Nuabia Barbosa, physiotherapist
and professor at the Angel Vianna Dance School in Rio de
Janeiro.

15 On the pedagogical intention of this proposal as a whole, check
“Theater Cognition and Education” (MAGELA, 2022),
specifically the topic “theatrical situations and elements of
cognition”.
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From the craft of theater to the
work in school

What | emphasize in conclusion is
that working with contact means
operating Grotowski’s via negativa in
schools. This proves to be productive
when we consider what is perhaps
one of the biggest problems of
teaching drama in formal elementary
and secondary education: the
mismatch  between the drama
teacher’'s previous proposals and
inclinations (his or her pedagogical
background) and the previous
interests and culture of students.

In the meaning set out here, once a
minimum  agreement has been
established to start a class, the
teacher’s priority is to feed the sparks
of theatrical power. In this way, it is
not through denial that the teacher
minimizes the influences of what is
not desired by his or her pedagogy
(an  “orthopedic pedagogy”), but
rather by encouraging what is
powerful. In the process of feeding
the sparks of life (mainly the contacts
built up by students in class), what
gets in the way and hinders ends up
being left aside and abandoned.
Because only life generates life. In
feeding and increasing the potency of
a living thing, life processes gradually
feed and adjust themselves.

In a way, when Grotowski advises not
to interfere with the actor, which is
described, for example, in The Voice
(2007), he reveals a positivity
regarding the processes already

underway in the student’s body and
the need to observe what we can
nurture to exploit its existing wealth.
To remove whatever is blocking (the
via negativa) is precisely to remove
what is “extra”, resisting the attempt
to add something that is “missing”
(coming from the teacher, in this
case).

And we cannot overlook the fact that
the via negativa is an operator of
personal transformation (if we recall
the body-life activation caused, or at
least intended, by these proposals).
An educational process that expands
the student’s potential:

And even when Grotowski spoke of
extra-daily conditions, he was not
referring to a life process subjected to
the demands of art, but about an
excessive life, distinct because it is
more visible, and because it is less
subjected to domestication, whether of
the body, of relationships, or of
everyday thoughts: a life of your Man.
(MOTTA LIMA; 2012a: 413)

As if the enhancement of theater
craftsmanship would lead us to the
problem of the blossoming of human
possibilities stunted by the social
environment. (QUILICI; 2015a: 75)

What is defended here, | resume, is
that these practices act in a
metabolic, somatic way, in the sense
that they affect students not as
themes but as ways of operating
cognitively. And that they overflow
into life — a body thinking theatrically
in everyday life. That they operate
within the scope of an aesthetic
regime (RANCIERE; 2012), which is
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at the heart of an aesthetic and
theatrical education.

When students see people and the
ways they behave when together, when
they see the color of the sky, hear the
sounds in the air, feel the ground under
their feet and the wind in their face,
they acquire a broader view of their
personal world and their development
as an actor speeds up. The world
provides the material for theater and
artistic growth goes hand in hand with
our recognition and perception of the
world and ourselves in it. (SPOLIN;
1963: 15)

And | insist that these operations only
achieve aesthetic regimes in theater
classes through somatic processes.
The class may and should have oral
dialogue, conversation about what is
being worked on, assessment when it
is over. But the dialogue happens
after something has been
experienced, not before.

The somatic construction of classes
requires guidance that provides
students with (somatic) conditions for
something in education to happen
and be built on. The link between the
exercises is one of the most important
ways for this metabolism to occur.
The metabolism of the class aims at
the metabolism of the actors: the
students are the work and its place.
The construction of the metabolic
process in each class is directed to
intensive places of experience for the
actors. And to a quantitative intensity
also, in the most common sense of
the word — an intensification, an
increase in breadth, in level. This
same process develops into a
metabolism between classes. An

example of a work configuration
would be an interconnection, day
after day, between exercises and
iImprovisation — from simple to
complex channels, in  mutual
feedback.

Each class as an operational mini-
work, an event in terms of theatrical
dimension, and the larger process
between sessions acting Iin an
analogous and consequential way.
Hence the need for event classes,
work classes, effective experiments,
enabling the class to be rigorously
conducted in an attitude of sharp
attention.

What needs to be clear, in tune with
Grotowski, Deleuze and Guattari, is
that there are no recipes for this.
Because teachers must prepare the
composition of territories at the very
moment of inhabiting them, searching
for affects and arrangements to invent
pedagogical territories — together with
the students. But they don't last: if we
linger in them for safety reasons, we
are dead.

The aim of these proposals is to
cooperate with instructors of theatrical
pedagogical processes so that their
work remains alive and promotes life.

But life in terms of intensity, of
impulses, of relationships. For
education, the work is about

perceiving and expanding these lives.
Theatrical lives.

Recebido em: 02/08/2016
Aceito em: 15/10/2016
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