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RESUMO

Este estudo investiga os autores John Dewey e Viola Spolin com o objetivo de tracar
uma educacdao teatral pelo viés da experiéncia. Pretendemos delinear o conceito de
“‘experiéncia” a partir de um recorte da obra de John Dewey, buscando compreender
sua visdo sobre arte e educacao, com o intuito de aproximar seus escritos dos de
Viola Spolin e suas préticas, fundamentadas nos jogos teatrais dentro do espacgo
educacional. Pretende-se argumentar ao longo do texto a partir de uma pedagogia da
experiéncia voltada para uma educacéo teatral com foco nos jogos teatrais, visando
estabelecer uma educacao teatral mais potente. Este estudo também tem como
objetivo apresentar uma analise critica a partir de uma oficina préatica oferecida a
alunos da graduacdo em Teatro da Universidade Federal de Sdo Joao del-Rei - MG,
na qual foram propostos jogos teatrais fundamentados por Viola Spolin (1906 - 1994),
em didlogo com a teoria de John Dewey (1859 - 1952), com o objetivo de obter
percepgdes valiosas que possibilitem o aprimoramento e o desenvolvimento de
praticas teatrais ancoradas na profundidade da experiéncia.

Palavras-Chave: Experiéncia; Jogo Teatral; Educacgéo teatral



RESUMEN

Este estudio investiga a los autores John Dewey y Viola Spolin con el objetivo de trazar
una educacion teatral desde la perspectiva de la experiencia. Pretendemos delinear
el concepto de "experiencia" a partir de un recorte de la obra de John Dewey,
buscando comprender su vision sobre el arte y la educacion, con el propésito de
aproximar sus escritos a los de Viola Spolin y sus practicas, fundamentadas en los
juegos teatrales dentro del espacio educativo. Se pretende argumentar a lo largo del
texto desde una pedagogia de la experiencia orientada hacia una educacién teatral
con un enfoque en los juegos teatrales, con el objetivo de establecer una educacion
teatral mas potente. Este estudio también tiene como objetivo presentar un analisis
critico a partir de un taller practico ofrecido a estudiantes de la carrera de Teatro en la
Universidad Federal de S&o Joao del-Rei - MG, en el que se propusieron juegos
teatrales fundamentados por Viola Spolin (1906 - 1994) en dialogo con la teoria de
John Dewey (1859 - 1952), con el fin de obtener valiosas percepciones que permitan
el perfeccionamiento y desarrollo de practicas teatrales ancladas en la profundidad de
la experiencia.

Palavras-Clave: Experiencia; Juego Teatral, Educacion Teatral
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INTRODUCAO

Acho que o lugar onde a gente brincou é maior do que a cidade. A gente s6
descobre isso depois de grande. A gente descobre que o tamanho das coisas
h& de ser medido pela intimidade que temos com as coisas. H& de ser como
acontece com o amor. Assim, as pedrinhas do nosso quintal sdo sempre
maiores do que as outras pedras do mundo. Justo pelo motivo da intimidade.
Mas o que eu queria dizer sobre 0 nosso quintal é outra coisa [...] (BARROS,
2003, p. 10).

Maurice Tardif (2006) sustenta a ideia de que a construgdo da pratica
pedagdgica dos professores € fortemente moldada por suas experiéncias pessoais. O
autor enfatiza que a unido entre o pessoal e o profissional molda o conhecimento. As
relacbes entre alunos e profissionais na escola tém um papel fundamental na

formacdao, evolucéo e transformacéo da pedagogia utilizada por cada professor.

Considerando essa constatacdo de Tardif, busco, neste momento inicial,
apresentar os caminhos que me levaram a esta pesquisa e destacar a trajetéria que
fundamenta o compromisso com este estudo e o que motivou a elaboracdo desta
dissertacdo. Com isso, entendo junto a John Dewey a importancia de reconhecer e
valorizar a autenticidade e o valor das experiéncias, como ilustrado pelo autor no

trecho abaixo:

Receber a comunicagdo € adquirir experiéncia mais ampla e mais variada.
Participa-se assim do que outrem participou ou sentiu e, como resultado, se
modificar4 um pouco ou muito a prépria atitude. E deste feito ndo fica também
imune aquele que comunica. Tentai comunicar plena e cuidadosamente a
outra pessoa a vossa experiéncia pessoal, principalmente se tratando de algo
complicado, que notareis mudar-se vossa propria atitude para com a referida
experiéncia (DEWEY, 2010, p.5-6).
Assim, a passagem extraida da obra de John Dewey, juntamente com as ideias
de Maurice Tardif, estimula-me, neste momento, a reconhecer e apreciar a
autenticidade e o valor das vivéncias que me trouxeram até aqui. Pois, segundo
Dewey (2010), ao examinar uma experiéncia de maneira genuina, é possivel perceber
a jornada até o presente e vislumbrar novos caminhos. Retomemos entdo, neste

momento, 0 passado para construir o futuro.

Durante os anos iniciais do meu ensino fundamental, do 3° ao 5° ano, tive 0
privilégio de ter Teatro integrado a minha grade curricular. Cortinas pretas de tafeta,
refletores feitos de latas de achocolatado, roupas maiores do que n0sSsOS COrpos e

restos de um desfile de escola de samba. Assim, posso descrever sucintamente um
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dos meus “quintais”, como a citacdo que abre a introducdo, mais precisamente a sala
de teatro do Colégio Petropolis. Lembro-me com carinho do meu primeiro professor
de teatro, Zécarlos Moreno, e de como as aulas, que levavam ao processo de
construcéo de um espetéculo, nos faziam ansiar toda semana pela préxima quarta-

feira. Era uma maravilha estar em uma escola onde se pensava teatro!

Atualmente, percebo que essas experiéncias vivenciadas durante as aulas de
teatro permanecem presentes em minha corporeidade. Sou constituido por essas
vivéncias que reverberam, me atravessam e tomam sentido, fazendo-me enxergar o
local do aprendizado com curiosidade. Como se eu tivesse a oportunidade de voltar a
brincar em um dos meus "quintais" do passado, porém com outros olhos, como

poeticamente ilustrado por Manoel de Barros.

Desse modo, observo com curiosidade as aulas de teatro dentro da escola e,
principalmente, me questiono sobre como a experiéncia é responsavel por influenciar
varias areas da vida. Por exemplo, moldar pensamentos, entender o funcionamento
do corpo, aprender matematica, cozinhar, entre outras acdes cotidianas. No entanto,
neste estudo o interesse esté voltado para a experiéncia em didlogo com a educacgéo

teatral.

Meu interesse pela tematica da experiéncia e seu impacto na educacao teatral
comecou durante a graduacdo em licenciatura na Universidade Federal de Sao Joao
del Rei. Ao refletir sobre minha trajetéria académica e profissional, percebo que essa
temética tem sido um fio condutor essencial em meu desenvolvimento como

educador, sendo um conceito ainda a ser desvelado, entendido e experimentado.

Inicialmente, o conceito de experiéncia surgiu a partir das obras de Jorge
Larrosa e Walter Benjamin, que desempenharam um papel importante na minha
formacdo e visdo sobre a pedagogia. O didlogo com os jogos teatrais foi se
construindo de forma fluida em sala de aula, a medida que prosseguia com a pesquisa
sobre o conceito. Posteriormente, as leituras dos termos propostos por Viola Spolin
despertaram minha curiosidade para a poténcia do jogo na educacéo. Em vista disso,
segui o caminho dos pesquisadores de Spolin em direcdo a Ingrid Koudela, uma das
principais tradutoras das obras de Spolin. De forma fluida, os escritos desses autores

foram se incorporando as aulas e oficinas que ministrei ao longo do tempo.
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As reflexdes decorrentes da pesquisa resultaram no meu trabalho de concluséo
de curso, no qual pude aprofundar meus conhecimentos sobre o conceito de
experiéncia, aprimorando a abordagem das minhas aulas na educacéo teatral por
meio de uma experiéncia estética. Entendo a experiéncia ndo apenas como
enriquecedora do processo de aprendizado, mas também como contribuinte para a
formacédo de individuos mais confiantes, auténticos e resilientes. No entanto, este
trabalho teve um papel duplo em minha jornada. Por um lado, contribuiu para
fundamentar a minha prética, fornecendo uma base sélida para as minhas ac¢des. Por
outro lado, gerou novas questdes que necessitam de investigacdo mais aprofundada,
motivando-me a continuar explorando os tépicos relacionados a tematica da

experiéncia.

Desta forma, continuo minha pesquisa nesta dissertacdo, entendendo que ha
um potencial significativo em desenvolver um trabalho mais substancial. Assim, a
decisdo de continuar investigando a relacdo entre experiéncia e educacao teatral
busca preencher as lacunas abertas por novas questdes e visa contribuir para uma
compreensao mais aprofundada sobre como a experiéncia pode ser potencializada
no contexto educacional, especialmente no ensino teatral. Busca também uma
reflexdo critica sobre a cultura escolar atual e aponta possiveis novas dire¢des para o

aprimoramento na educacao teatral.

Durante minha experiéncia como professor de teatro, tanto em contextos
formais quanto informais, pude observar diversas nuances do ambiente educacional.
Essa vivéncia proporcionou uma compreensdo mais ampla das complexidades e
desafios enfrentados na implementacéo das abordagens pedagdgicas discutidas em
sala de aula. Além disso, as reflexdes suscitadas por essa pratica levaram ao
surgimento de novas questdes, especialmente em relacdo a forma como os alunos

experienciam o ambiente escolar.

E importante entender essas lacunas de forma mais ampla e perceber que a
educacdo na contemporaneidade enfrenta diversas adversidades, que tém
demandado uma reflexdo mais critica dos profissionais da educacao, seguida de uma
busca por solugdes efetivas para a resolucéo dos problemas do passado e dos novos
desafios do presente. Um dos principais problemas reside na manutencdo das

desigualdades educacionais, onde grupos sociais enfrentam uma grande disparidade
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no acesso a educacado, com apenas alguns grupos sendo oportunizados a estar

incluidos.

Apesar dos avancos observados nas Ultimas décadas, ainda persistem
profundas disparidades regionais e socioeconomicas que afetam diretamente a
inclusdo de grupos historicamente marginalizados, que muitas vezes se encontram
excluidos do sistema educacional. Também podemos ressaltar a rigidez dos
curriculos e a falta de alinhamento dos métodos pedagoégicos com as demandas dos

alunos, frequentemente desconectados de um mundo em constante transformagao.

Podemos atribuir os problemas educacionais atuais a manutencéo de praticas
gue colocam o teatro em um lugar infértil, no sentido educacional. Ao recapitular a
obra de Ardo Paranagua Santana (2002), constatamos que a educacédo teatral foi
inicialmente associada aos padres jesuitas e sua forma de catequizacdo. Apls a
expulsdo dos jesuitas, 0 sistema de ensino permaneceu com 0sS mesmos moldes.
Segundo Santana, o teatro na escola apareceu inicialmente como “comemoragao de
datas civicas ou montagem de espetaculos para animar solenidades” (SANTANA,
2002, p.248) e sO a partir de 1940 a arte comecou a ser entendida como uma forma

de aprendizado.

O avanc¢o mais significativo dessa jornada efetivou se com a manutencéo da
obrigatoriedade em todos os niveis da educagdo nacional, através da
promulgacéo da LDBEN (lei n° 9394/96), o que engendrou um processo de
discussdo publica — divulgacdo de documentos oficiais em versfes
preliminares, critica de especialistas e entidades para-académicas,
contribuicdo das universidades — e redundou na aprovacéo, pelo Conselho
Nacional de Educacéo, dos referenciais curriculares da educacgédo infantil e
dos parametros curriculares da educacao fundamental e média (PCN), bem
como das diretrizes para 0s cursos superiores de teatro. (SANTANA, 2002,
p.249)

Podemos perceber na atualidade ainda ecos desse passado, um “carrego colonial”
como definido por Luiz Antdnio Simas e Luiz Rufino, que € “um sopro de ma sorte que
nutre o assombro e a vigéncia de um projeto de dominagao” (SIMAS e RUFINO, 2019,
p.21). Para ilustrar o conceito de Simas e Rufino, julgo ser importante consultar as
definicbes encontradas no dicionario Aurélio para “carrego”, a fim de néo restar
duvidas: “Carga ou fardo que se leva na cabega, aos ombros, etc.; Heranga de
obrigacao religiosa de outra pessoa” (FERREIRA, 1999, p.344).
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Essa conjuncédo de desigualdades e a auséncia de didlogo gera uma falha entre as
habilidades necessarias na vida contemporanea e as competéncias desenvolvidas no
ambiente educacional. Porém, mesmo diante deste “carrego”, os autores acima
citados apontam para “outras formas de aprendizado articuladas a diferentes
possibilidades de circulagdo das experiéncias” (SIMAS e RUFINO, 2019, p.46) por
meio de uma educacdo mais inclusiva e horizontal. Para tanto, compreender tais
desafios torna-se essencial para elaborar estratégias que visem aprimorar e

transformar o cenario educacional atual.

Face a esses fen6menos estampados no tecido social e suas implicages na
escolarizacdo, o ensino da arte, hoje, tem procurado romper barreiras
historicamente impostas a sua pratica concreta, fundamentando-se em obras
e conceitos provenientes da arte contemporanea, do fazer dos artistas, do
pensar dos criticos, das praticas culturais comunitarias, das propostas de
museus e sobretudo da realidade da sala de aula. (SANTANA, 2002, p.247)

Temos observado recentemente diversos autores discorrerem sobre novas
abordagens educacionais, almejando uma melhoria na educacdo brasileira. No
entanto, apesar dos inumeros esforcos de autores e professores, ainda persiste uma
cultura escolar pautada na absor¢cdo e memorizacéo de informacdes, privilegiando a
racionalidade como fonte primordial de conhecimento. Essa auséncia de énfase na
promocao da criatividade configura-se como um desafio significativo, restringindo o
desenvolvimento de uma habilidade crucial para a busca e constru¢cdo do
conhecimento de maneira mais profunda e auténtica. Diante desse contexto, torna-se
relevante vislumbrar possibilidades que possam infiltrar-se na cultura dominante e
propor praticas que promovam reflexdes capazes de impulsionar mudancas. Uma
abordagem potencial envolve a proposicdo de métodos que priorizem a aplicacao

pratica do conhecimento, indo além da mera absor¢éo de informacdes.

Nesse sentido, os alunos poderiam vivenciar o aprendizado por meio de
atividades como jogos, debates e didlogos com a comunidade, promovendo uma
experiéncia coletiva diversificada, participativa e respeitosa. Considerando que “A
experiéncia nasce do contato direto com o ambiente, por meio de envolvimento
organico com ele. Isto significa envolvimento em todos os niveis: intelectual, fisico e
intuitivo” (SPOLIN, 2010b, p. 31), essa abordagem busca gradualmente introduzir
novas culturas escolares que reconhegcam de maneira mais significativa a importancia

da experimentacgé&o, possibilitando um aprendizado mais relevante.
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Por isso, busco, por meio deste estudo desenvolvido, sustentar e propor uma
possivel educacéo teatral que se dé por meio de uma pedagogia da experiéncia,
conceito sustentado pela autora e professora Viola Spolin. Segundo Spolin (2010), a
pedagogia da experiéncia € um método de ensino teatral que enfatiza o aprendizado
por meio da pratica ativa e direta. Esse método utiliza jogos teatrais e exercicios de
improvisacdo que envolvem os participantes de maneira imediata e concreta,

promovendo uma interagdo mais potente com os elementos do teatro.

Ao proporcionar um ambiente onde o aprendizado € derivado diretamente da
experimentacdo, a abordagem de Spolin busca ndo apenas ensinar técnicas teatrais,
no que diz respeito a formacéao de atores, mas também propde uma educacéo teatral
acessivel a todos, ao fomentar a criatividade, a espontaneidade, e a consciéncia
corporal e emocional dos participantes.

Logo, essa metodologia proposta por Spolin, fundamentada na experiéncia
pratica, se alinha com os principios educacionais de John Dewey, que também
valoriza a aprendizagem ativa e a importancia das experiéncias no processo
educacional. Assim, visa explorar o encontro entre as teorias de Spolin e Dewey,
propondo uma educacdo teatral mais potente e significativa, enraizada na

profundidade da experiéncia vivida.

John Dewey (2010), em sua obra, nos introduz ao conceito de experiéncia,
mostrando ser um processo dindmico e em constante transformagéo, caracterizado
pela interacdo entre o individuo e seu ambiente. O autor defende a importancia da
aprendizagem pratica e da participacéo ativa dos individuos ao refletirem de forma
critica sobre suas experiéncias. Diante desta perspectiva, a experiéncia se destaca
como um elemento fundamental para a formagéo e evolugéo pessoal, influenciando

de forma significativa o aprendizado.

Spolin, em sua obra Improvisagédo para o teatro (2010), estrutura jogos que
exploram improvisacgéo, expressao corporal e trabalho em grupo, proporcionando uma
experiéncia pratica e participativa no aprendizado teatral. Seu legado perdura na
educacao teatral contemporéanea, atestando a eficacia dos jogos como ferramenta
para desenvolver habilidades teatrais. Essa associacdo visa explorar como a

concepcdo de experiéncia proposta por John Dewey manifesta-se nas atividades
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educacionais vinculadas ao teatro, valendo-se da perspectiva enriquecedora

proporcionada pela abordagem de Viola Spolin.

Nota-se uma proximidade entre os escritos de John Dewey e Viola Spolin,
especialmente no entendimento compartilhado do conceito de experiéncia imbricado
na educacgao. Dewey argumenta que “O crescimento intelectual e emocional ndo pode
ser separado da acdo. Quanto mais intima for a unido entre a acédo e o pensamento
[...], mais efetiva sera a aprendizagem” (DEWEY, 1938, p. 98), ao passo que Spolin
afirma que “o teatro € um meio natural de aprendizagem, no qual o aluno aprende
fazendo” (SPOLIN, 2010, p.11). Desta forma, é possivel compreender a similaridade
dessas teorias e constatar que a educacédo teatral deve ser aliada a uma pratica
vivencial, onde a experiéncia direta e a ludicidade promovem um aprendizado

profundo e significativo.

Nesta pesquisa, busca-se integrar a abordagem de Dewey, que concebe a
experiéncia como um processo dinamico de interacdo incessante entre o individuo e
seu ambiente, com a obra de Viola Spolin, cuja énfase no jogo teatral é destacada
como um agente transformador que estimula a criatividade, espontaneidade e

colaboracéo entre os alunos.

Como um aprofundamento deste estudo e possibilitando um espaco para a
experimentacédo, foi desenvolvida e proposta uma oficina pratica a partir dos jogos
teatrais de Spolin em dialogo com a teoria de John Dewey, ofertada a alunos da
graduacédo em teatro da Universidade Federal de S&o Joao del-Rei (UFSJ) durante
cinco encontros com duracao de quatro horas. Ao longo da oficina, foram propostos
jogos teatrais a fim de instaurar experiéncias teatrais que possam harmonizar a
relacdo dos participantes com sua corporeidade. Assim, buscando promover uma
experiéncia educativa que va além do convencional, incentivando uma participacao
ativa e reflexiva dos alunos na construgdo do conhecimento por meio das artes

teatrais.

Através da vivéncia, pudemos explorar diversos dispositivos educacionais, que,
ao final da oficina, formaram um pequeno repertério de jogos, o qual explicaremos

adiante de forma mais detalhada e alinhavada com o material teérico levantado de
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ambos os autores, almejando percepcdes valiosas com o propésito de aprimorar e

consolidar praticas teatrais ancoradas na profundidade da experiéncia vivida.

Assim, o estudo visa explorar as sinergias entre as teorias de Spolin e Dewey,
propondo uma educacdo teatral mais potente e significativa, enraizada na
profundidade da experiéncia vivida. Busca ndo apenas enriquecer o aprendizado
teatral, mas também promover uma maior consciéncia e apreciacao do papel central
da experiéncia no processo educacional. Esta abordagem emerge como uma
concretizacdo efetiva de uma pedagogia da experiéncia no ambito educacional,

propiciando um ambiente educativo mais significativo e enriquecedor.

Desse modo, esta pesquisa visa investigar e analisar de forma critica as
bibliografias de ambos os autores mencionados, com especial énfase na identificacao
de direcdes potenciais para promover a valorizacdo de praticas teatrais associadas
ao conceito de experiéncia como modalidade de conhecimento. O propdésito é tracar
paralelos e destacar a interconexdo entre perspectivas filoséficas e abordagens
pedagdgicas, contribuindo para uma compreensdo mais robusta do papel
desempenhado pela experiéncia na educacao teatral.

Ao final, a dissertacdo propde discutir as reflexdes praticas resultantes deste
trabalho e apresentar caminhos para uma educacdo teatral fundamentada nos
principios de Viola Spolin e no conceito de experiéncia embasado por John Dewey.
Desta forma, busca-se contribuir para o entendimento e aprimoramento das praticas
educacionais no ambito teatral, destacando a relevancia da experiéncia como

elemento-chave no processo de aprendizado e desenvolvimento.

Este é o desafio. Bora jogar?

NOS PROXIMOS CAPITULOS

Até aqui, acompanhamos uma introducdo que apresenta as indagacdes que
movem este estudo, um breve relato do percurso seguido até o0 momento e possiveis
estratégias para sua resolugdo. A estrutura desta dissertacdo e a trajetoria a ser
percorrida sdo delineadas a seguir. Os argumentos deste trabalho sdo apresentados
ao longo de trés capitulos, proporcionando uma abordagem abrangente sobre a

tematica.
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O primeiro capitulo é dividido em dois subcapitulos. No primeiro, busco
entender os problemas que assolam a educacéo, identificando quais obstaculos ou
ruidos inviabilizam a exploragdo do conceito de "experiéncia" no ambiente escolar.
Problematizo a cultura escolar que privilegia operagdes racionais em detrimento da

experimentacao.

J& no segundo subcapitulo, delineio um possivel caminho para a resolu¢éo dos
problemas levantados anteriormente, com base nas teorias de John Dewey e Viola
Spolin. Vejo uma similaridade de pensamentos e praticas entre os autores e vislumbro
gue a combinacao das ideias de Dewey para a educacao, aliada as praticas de Spolin,

pode instaurar um campo frutifero para o aprimoramento da educacéao teatral.

No segundo capitulo, desvelo o conceito norteador deste trabalho:
"Experiéncia”. Traco um caminho desde a etimologia da palavra, explorando como
podemos investigar seu significado conceitual por meio de seus radicais. Examino 0s
escritos de John Dewey e apresento como 0 autor enxerga a experiéncia como um
processo de aprendizado, elucidando como ela pode ser transformadora e uma
grande aliada na educacéo. Neste capitulo, o foco sédo os escritos de Dewey e suas

consideracdes sobre a experiéncia.

No terceiro capitulo, discorro sobre o0 jogo, inicialmente de forma mais
abrangente, com base nas definicdbes de Johan Huizinga sobre o jogo enquanto
cultura. A partir dessas definicbes, desenho com mais nitidez a relagcéo entre jogo e
experiéncia na obra de Viola Spolin. Escrevo sobre a relacdo intrinseca entre
experimentar e jogar, vislumbrando possiveis caminhos a luz de Spolin para uma
pedagogia da experiéncia, onde o jogo se torna um catalisador para a educacao
teatral. Neste mesmo capitulo, apresento a analise feita a partir da oficina pratica,
discorrendo sobre os métodos utilizados para conduzir a pesquisa qualitativa e
estabelecendo conexdes, discussfes e discordancias entre teoria, pratica e reflexao.
Optei por subdividir este capitulo em trés subcapitulos, aprofundando a analise com
base nos conceitos abordados nos capitulos anteriores. Cada subcapitulo versa sobre

um jogo especifico, visando aprofundar a analise.

Ao final, apresento minhas consideragfes finais sobre o trabalho, refletindo
sobre as inquietacdes levantadas, as certezas derivadas da pratica em sala de aula e

as duvidas que continuam a impulsionar minha pesquisa. Apresento uma das
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possiveis abordagens para explorar a educacdo teatral, proporcionando uma

compreensao mais clara dos campos investigados.

1 A QUESTAO COM A EDUCACAO TEATRAL E UM POSSIVEL CAMINHO A
PARTIR DE JOHN DEWEY E VIOLA SPOLIN

Segundo as diretrizes curriculares da educacao bésica (2008), o teatro,
especialmente os jogos teatrais, assume um papel crucial no aprimoramento das
relacBes entre o individuo e o mundo que o cerca. Nesse contexto, torna-se valioso
fomentar o desenvolvimento da intuicdo, emocéao, sensacao, percepcao e razao entre
os educandos, conforme as diretrizes. O propdsito € aprimorar ndo apenas a forma
como eles se relacionam com suas corporeidades, mas também cultivar habilidades

gue influenciam positivamente as interacdes dentro da sociedade.

Nesse sentido, 0s jogos teatrais podem ser um meio pelo qual os educandos
aprimoram habilidades importantes para o cotidiano, harmonizando sua corporeidade
durante as aulas de teatro por meio da experiéncia. Desta forma, os estudantes podem
alcancar uma expressividade maior, tornando-se mais assertivos e criativos. 1Sso
permite que encontrem solugcdes para os desafios que enfrentam, como ilustrado por

Viola Spolin.

"Jogos teatrais, experimentados em sala de aula, devem ser reconhecidos
ndo como diversBes que extrapolam necessidades curriculares, mas sim
como suportes que podem ser tecidos no cotidiano, atuando como
energizadores e/ou trampolins para todos. Inerente a técnicas teatrais séo
comunicacdes verbais, ndo-verbais, escritas e ndo-escritas. Habilidades de
comunicacao, desenvolvidas e intensificadas por meio de oficinas de jogos
teatrais com o tempo abrangem outras necessidades curriculares e a vida
cotidiana”. (SPOLIN, 2006, p. 20)

No entanto, a educacgéo teatral nas escolas enfrenta desafios significativos,
como a falta de reconhecimento e a desvalorizacdo das disciplinas artisticas, além da
énfase excessiva em avaliacfes padronizadas, que contribuem para marginalizar o
teatro no ambiente educacional. Esses obstaculos comprometem n&o apenas a
qualidade do ensino teatral brasileiro, mas também ignoram seu potencial de
desenvolver habilidades inerentes a sua natureza. E essencial abordar essas

questdes para garantir uma educacgao teatral mais acessivel e de qualidade.

Neste capitulo, abordaremos os problemas que afetam a educacao teatral,

destacando como as aulas de teatro podem oferecer contribuicfes significativas ao
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processo educativo. Examinaremos como as teorias de John Dewey, que Vvé a
experiéncia como uma fonte central de aprendizagem, e os Jogos Teatrais de Viola
Spolin, que promovem a aprendizagem atraves da pratica e da improvisacao, podem
oferecer caminhos frutiferos para enfrentar esses desafios. A intengdo é entrelagar as

teorias desses dois autores para apontar possiveis solucoes.
1.1 A questdao com a educacgéo teatral

Para abordar as questdes relacionadas a educacéo teatral, € fundamental
comecar com uma analise mais abrangente da educacdo em geral. Recorrendo ao
psicologo e professor brasileiro Leandro de Lajonquiére, cuja pesquisa se destaca
pela andlise psicanalitica no campo da educacao e infancia, exploramos as origens

dessas questdes.

No trabalho de Lajonquiéere (2018), séo exploradas a concepc¢éo de escola e
infancia no Brasil. O autor destaca que a abordagem educacional tem se tornado
progressivamente mais normativa e restritiva, sufocando a capacidade dos alunos de
explorar e vivenciar suas proprias experiéncias de vida. Essa perspectiva, enraizada
no passado, continua a influenciar nossa compreensdo da educacdo, o que

Lajonquiére define como uma “iluséo (psico)pedagdgica”.

O autor critica a educacdo atual por se concentrar na transmissdo de
informacdes e conhecimentos, com o objetivo de preparar individuos para o mercado
competitivo. Essa abordagem negligencia a complexidade e a singularidade da
subjetividade, desconsiderando a natureza mutdvel e continua da experiéncia

humana.

Essa perspectiva pedagogica limita ndo apenas as oportunidades de
experiéncia, mas também sufoca as relacdes e reacdes que emergem do inesperado,
do imprevisivel e do ndo quantificavel. A educagéo brasileira enfrenta uma situagao
complexa e paradoxal, caracterizada por uma abordagem instrumentalizada e carente
de uma postura critica, contribuindo para o esgotamento da capacidade reflexiva que

caracteriza nossa sociedade contemporanea. Portanto, € necessario adotar uma

abordagem mais flexivel e porosa para dialogar com o presente.

A énfase excessiva no individualismo e na competitividade marginaliza a

cooperacao e a construgdo coletiva do conhecimento. Esse esvaziamento do publico
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reflete a superficialidade das interacfes sociais e afeta a esfera do pensamento critico,
minando a capacidade de questionar, analisar e compreender a complexidade do
mundo. A dialogicidade é comprometida pela homogeneizacdo do processo
educacional, que prioriza métodos uniformes em detrimento da diversidade de
abordagens e perspectivas. A padronizacdo resulta na perda da riqueza

proporcionada pelo diadlogo entre diferentes modos de pensar e compreender.

E crucial promover uma abordagem educacional que valorize a complexidade,
abrace a diversidade e reconheca a importancia do pensamento critico, do espaco
publico vigoroso, da critica construtiva e da dialogicidade para formar cidadaos ativos

e participativos em uma sociedade verdadeiramente democrética.

O cenario tecnicista e neoliberal que se impde, limitando a visédo do individuo e
desconsiderando aspectos essenciais da formacdo humana, € resultado de problemas
mais amplos que permeiam a vida social. Segundo Laval (2019), desde o
ressurgimento do fascismo disfarcado de populismo autoritario até o desconforto
imposto pelo neoliberalismo na cultura escolar, essas questfes tém vinculos diretos

com a educacao.

Dessa forma, a educacéo ndo apenas € influenciada por essas tendéncias, mas
também contribui para a perpetuacdo de um paradigma que reduz a riqueza e a
complexidade da experiéncia humana. Nesse contexto, as disciplinas das ciéncias
humanas, incluindo a arte, séo frequentemente vistas como desprovidas de utilidade
imediata, levando a sua consideracado como supérfluas e dispensaveis (NOGUEIRA,
2008). Enfrentar esse desafio exige uma reflexdo profunda sobre o papel da educacao
na formacao de individuos criticos, capazes de compreender e valorizar a diversidade

de perspectivas que enriquecem a cultura de uma sociedade.

"A educacdo, em seu sentido mais amplo, é a atividade através da qual uma
sociedade mantém, renova e transmite as configuracdes de sua proépria vida.
A experiéncia de um individuo e a experiéncia de uma sociedade estdo em
um processo continuo de interagdo. A educacéao, portanto, € um processo de
renovar a experiéncia social ou de substitui-la por algo melhor, e a escola é
o lugar onde esse processo se pode sempre prosseguir até que a deficiéncia
de percepcdo e tato, que sempre retardara o avanco da civilizacdo, seja
removida." (DEWEY, 1979, p. 65).

Compreender a educacdo como um exercicio de pensamento ligado a vida do
aluno requer uma mudanca de paradigma, envolvendo a adocdo de novas

abordagens pedagadgicas, praticas de ensino diferenciadas e um ambiente escolar que
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valorize a diversidade de perspectivas e habilidades. Embora existam bons exemplos
de inovacéo, o sistema educacional ainda se baseia em regras rigidas de organizacao

e definicdo de conteudos.

Portanto, o desafio atual na educag¢édo néo pode ser visto isoladamente e nao
é facil de delimitar, pois reflete e ecoa uma cultura escolar enraizada na sociedade,
gue muitas vezes negligencia a importancia de conectar o processo de aprendizagem

com as experiéncias de vida dos alunos.

E essencial questionar a cultura predominante no meio educacional e integrar
as experiéncias de vida dos alunos ao curriculo, tornando a aprendizagem mais
relevante e significativa. Isso requer romper com certezas estabelecidas e reconhecer
gque o processo de ensino e aprendizagem vai além da mera transmissdo de
conhecimento. Nicola Abbagnano oferece uma definicdo de aprendizagem que é

pertinente neste contexto.

Aprendizado ou Aprendizagem pode ser definido por: Aquisicdo de uma
técnica qualquer, simbdlica, emotiva ou de comportamento, ou seja, mudanca
de resposta de um organismo ao ambiente, que melhore tais respostas com
vistas a conservacdo e ao desenvolvimento do proprio organismo.
(ABBAGNANO, 2007, p.85)

As mudancas que o educando adquire em sua relacdo com o meio séo frutos
da acdo no mundo, descritas por John Dewey (2010) como um processo de
"construcao e reconstrucao” a partir da experiéncia. Ou seja, essas mudancas surgem
da autonomia do educando e de sua capacidade de interacéo e reflexdo a partir das
experiéncias vivenciadas. A luz de Dewey, podemos ver 0s jogos teatrais como um
meio para essa "construgdo e reconstrucdo” do conhecimento pelos

educandos/jogadores.

7

Para Viola Spolin, aprender € "a capacidade para experienciar" (SPOLIN, 2010,
p. 336). O conceito de “experiéncia” para Spolin é compreendido como a vivéncia em
processo de conhecimento. Portanto, este trabalho aborda a aprendizagem pela

experiéncia, destacando a relacdo intrinseca entre razao, intuicdo e sensibilidade.

O entendimento profundo e a assimilacdo eficaz ocorrem quando ha uma
conexao ativa e significativa entre o aprendiz e o conteudo, enfatizando a importancia

da interacdo e do engajamento no processo educativo. Nao se trata apenas de ter
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acesso ao saber, mas de como os individuos se relacionam com esse conhecimento
(BONDIA, 2002).

Essa perspectiva se alinha a visdo de John Dewey, que concebe a educacao
como um processo dinamico de construcdo e reconstrucdo da experiéncia. Essa
reconstrucdo nao apenas esclarece, mas também amplia o significado da experiéncia
e fortalece nossa capacidade de orientar o curso de experiéncias subsequentes. No
contexto dos jogos teatrais, o0 educando/jogador apreende e reflete dentro do jogo,
resultando em uma experiéncia estética e de vida. Assim, o aprendizado transcende
a mera transmisséo de conhecimento e promove a criacdo de ambientes educacionais
que incentivam a expressao e a apreciacao artisticas como elementos fundamentais

para o desenvolvimento integral dos individuos.

Embora este estudo se concentre na educacéo teatral, essas transformacoes,
resultantes da construcdo e reconstrucdo, também ocorrem em outras disciplinas de
maneira pessoal e intransferivel. Ao contrario de outras areas que podem envolver a
memorizacao de fatos ou regras, a educacéo teatral prioriza a exploracao corporal e
o desenvolvimento através da experiéncia. Assim, o que € aprendido e internalizado
vem da experiéncia direta e da interacdo com o ambiente teatral. Isso significa que o
foco esta na vivéncia, na percepcao sensorial e emocional dos alunos, criando um

ambiente onde a experiéncia possa ocorrer de maneira organica e significativa.

Atividades guiadas por objetivos definidos tém o potencial de facilitar a
aquisicdo de conhecimento, pois as experiéncias vivenciadas adquirem significado e
relevancia ao serem “vivamente percebidas” (DEWEY, 1959, p. 155). Dewey
menciona, como exemplo negativo, a pratica repetitiva e mecéanica das atividades
fisicas que se limitam ao treinamento dos masculos e & coordenacao motora, definidas

por ele como "adestramento.”

Essa perspectiva ressalta a importancia da arte ndo apenas como uma
disciplina isolada, mas como um elemento crucial que impulsiona o desenvolvimento
humano e amplia a apreciacéo pela riqueza do mundo ao nosso redor. A arte ndo é
apenas um meio de expressao individual, mas uma ferramenta poderosa para
enriquecer a experiéncia educacional, proporcionando uma conexao mais significativa

com a diversidade e a complexidade do ambiente em que vivemos.
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A experiéncia dos jogos teatrais € essencial ha construcdo da aprendizagem
dentro da educacéao teatral. Essa vivéncia significativa do jogo se transforma em um
processo de conhecimento, embora nem todas as vivéncias o0 produzam
necessariamente. Dewey esclarece que a experiéncia e a educagdo nao sao
diretamente equivalentes, e nem todas as experiéncias sdo educativas; algumas
podem ser consideradas "deseducativas." Ele define uma experiéncia "deseducativa”
como: “Qualquer experiéncia que tenha o efeito de impedir ou distorcer o

amadurecimento para futuras experiéncias é ‘deseducativa™” (DEWEY, 2010, p. 27).

A linguagem teatral no contexto educacional é frequentemente utilizada de
maneira empobrecida, onde "muitos professores propdem atividades as vezes
totalmente desvinculadas de um verdadeiro saber artistico” (FERRAZ e FUSARI,
2001, p. 20). Ao utilizar a educacdo teatral apenas como um utensilio para
apresentacoes de conteudos educativos, como Dia da Familia, Festa Junina, Natal,

entre outros, reduz-se sua natureza artistica a uma mera ferramenta.

Esse tipo de abordagem limita a liberdade criativa dos estudantes e a
capacidade de explorar o inesperado, tratando a educacéo teatral como se fosse
apenas um adendo aos métodos pedagdgicos convencionais. O fazer artistico muitas
vezes surge da disposicdo para abracar o desconhecido e permitir que os alunos
explorem livremente, desafiando expectativas convencionais. Considerar apenas
estruturas pré-determinadas pode resultar na perda da autenticidade e singularidade

que a criacdo artistica pode oferecer.

Flavio Desgranges contribui para esta questéo, orientando-nos a “compreender
a arte como sendo educadora enquanto arte, € ndo necessariamente como arte
educadora” (2006, p. 26). Essa perspectiva reforga a ideia de que o ensino da arte
deve ser considerado como uma disciplina autbnoma, uma "matéria em si", e nao
apenas um facilitador para outros conteudos. Envolver os alunos com as artes
promove a apreciacdo estética e a expressdo criativa, essencial para o

desenvolvimento de conhecimentos fundamentais.

Deste modo, ensinar teatro seria preparar e conduzir experiéncias que
ampliem a disposicdo do aluno de estar ativo nos estratos teatrais (seja da
vida ou dos jogos ou dos espetaculos), para que sua percepcao possa se
conectar com E produzir o teatral. (MAGELA, 2015, p. 21)
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Essa abordagem defende que o ensino da arte ndo deve ser subestimado como
um simples suporte a outras disciplinas. Em vez disso, deve ser valorizado como um
componente essencial que contribui diretamente para o enriquecimento e a formagao

integral dos estudantes.

Como destaca Gagliardi (1998, p. 68), “jamais deveriamos exigir do teatro que
ele se faga didatico, portador de nogdes ou de ensinamentos moralizantes” ou que “se
torne o objeto de exercicios escolares propostos como verificacdo da eficiéncia de sua
recepcao.” Reduzir a arte teatral a um mero suporte ou exercicio didatico limita sua

capacidade de promover verdadeira experimentacao e expressao artistica.

Para evitar que o teatro seja restringido por moldes didaticos, é fundamental
promover um aprendizado que valorize a atencdo e a improvisacdo. Dessa forma,
garantimos um ambiente fértil para a experimentacdo e a expressao artistica,
preservando a integridade do teatro e enriquecendo a experiéncia dos alunos. Isso
permite que desenvolvam um pensamento teatral auténtico e criativo, fundamental

para seu desenvolvimento integral.

Dentro destes objetivos, é preciso cultivar um processo de aprendizagem de
atencdo — e a improvisagdo e exercicios sdo um procedimento para isso,
através de seus modos de fazer que geram modos de pensar, modos teatrais
de pensamento, atencdes teatrais, no teatral. (MAGELA, 2015, p. 21)

Ana Mae Barbosa, em seu Simpoésio sobre o Ensino da Arte e sua Histoéria
(1990), destaca um segundo problema importante: o preconceito de que a arte-
educacao se restringe exclusivamente ao ensino de arte para criancas e jovens. Para
avancar na compreensdo da arte-educagdo, é fundamental reconhecer a arte-
educacdo como um campo frutifero de investigacdo voltado para entender o0s

processos de aprendizagem artistica no contexto escolar.

As aulas de artes oferecem um espaco para explorar a criatividade e a
expressividade. O teatro, como uma manifestacdo artistica, transcende as barreiras
da linguagem, criando uma expressao visual e emocionalmente rica. A
experimentacdo teatral pode desencadear emocdes profundas e reflexdes sobre
guestdes relacionadas a identidade, sociedade e interagcdes humanas. Assim, o teatro
se integra de maneira organica com a corporeidade e o ambiente escolar, abrindo

espaco para abordagens criativas e inovadoras na educagéo.
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A arte, assim como a educacdo, organiza as experiéncias humanas de
diferentes maneiras, enriquecendo o cotidiano escolar. As indaga¢cdes que orientam
esta pesquisa surgem organicamente desse entrelacamento, refletindo uma
conscientizagcdo cuidadosa das interacdes e interdependéncias que moldam nossa

experiéncia educacional e artistica.

Ao estimular a criatividade, expandimos o que ha de mais rico no aluno: sua
singularidade. Criar um ambiente rico em experiéncias educacionais permite que
‘pensar ndo seja somente ‘raciocinar’, ‘calcular’ ou ‘argumentar’, mas também dar
sentido ao que somos e ao que nos acontece” (BONDIA, 2002, p. 19). Dessa forma,
buscamos proporcionar ao educando novas perspectivas a partir de suas préprias
experiéncias estéticas, possibilitando um conhecimento fundamentado em sua propria

existéncia.

Neste contexto, a concepcdo da experiéncia como elemento-chave no
processo de aprendizagem enfatiza a importancia de vivéncias concretas e interacoes
ativas na construcdo do conhecimento. A experiéncia desempenha um papel crucial
na formacdo do conhecimento escolar, destacando a relevancia de abordagens

pedagdgicas que oferecam aos alunos experiéncias significativas e contextualizadas.

Essa abordagem sublinha a importancia do teatro ndo apenas como uma
expressdo artistica, mas também como uma ferramenta valiosa para o
desenvolvimento dos individuos no contexto educacional. Incentivar a exploracédo
dessa ferramenta enriquece a experiéncia individual dos alunos e promove uma
compreensao mais profunda das dindmicas sociais. Além disso, proporciona um
ambiente favoravel para acolher e nutrir a experiéncia artistica, ampliando o0s
repertdrios individuais e contribuindo para a formacao de individuos mais conscientes

e capacitados para enfrentar os desafios do mundo contemporaneo.

[...] & experiéncia da formag&o ndo se trava efetivamente a partir de uma
simples fruicdo ou transposicdo de conhecimentos, mesmo que de carater
critico. A experiéncia artistico-pedagogica deve sempre levar em
consideracgdo o outro, em sua distancia sociocultural e em sua poténcia como
vivenciador, dialogador, mestre e aprendiz.” (VIGANO, 2017, p. 201)

Os escritos de Viola Spolin (1906-1994) ressaltam a importancia de adotar uma
abordagem educativa centrada na experiéncia. Ela desenvolveu e sistematizou um

método que torna o teatro acessivel a todos, promovendo o dialogo continuo durante
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o processo de aprendizagem teatral. Os jogos teatrais e a improvisacao, baseados na
experiéncia cotidiana, incorporam praticas, gestos e acdes da vida real, ajudando os
participantes a compreenderem melhor sua propria existéncia. Spolin defende que
“aprendemos através da experiéncia, e ninguém ensina nada a ninguém” (SPOLIN,
2005, p. 3) e que “todas as pessoas sao capazes de atuar no palco” (SPOLIN, 2005,

p. 3), conferindo ao ato de jogar um carater democratico.

Integrar o teatro ao processo educacional ndo so enriguece o aprendizado, mas
também cultiva mentes criativas e sensiveis, capazes de compreender e interpretar o
mundo de maneira Unica. Esta abordagem integral, que reconhece a intersecao entre
educacao e teatro, representa um avanco significativo na promoc¢ao de uma formacao

mais completa e enriquecedora para os educandos.
1.2 Um caminho a partir de John Dewey e Viola Spolin

Para compreender melhor as aspiracdes de Viola Spolin e a relagdo com a
teoria de Dewey, é essencial explorar a experiéncia de ambos na Hull House e sua
influéncia mutua. A jornada de Viola Spolin no desenvolvimento de sua metodologia
comecgou cerca de quatro décadas antes da publicacdo de seu primeiro livro,
Improvisacédo para o Teatro, em 1963, traduzido para o portugués em 2008 por Ingrid
Koudela e Eduardo Amos. Spolin foi aluna de Neva Boyd na Hull House's Recreational
Training School, em Chicago, entre 1924 e 1927. Durante esse periodo, teve contato
com a diversidade cultural e as experiéncias dos imigrantes, o que moldou sua

metodologia de ensino baseada na improvisag&o e no jogo.

A experiéncia de Spolin com Neva Boyd foi crucial para a formulacdo de sua
metodologia improvisacional de jogos teatrais. A influéncia da Escola de Chicago,
associada a John Dewey, também desempenhou um papel significativo. Dewey,
filbsofo e educador norte-americano, foi residente na Hull House e suas experiéncias
influenciaram diretamente seu livro A Crianga e o Curriculo (1902), baseado em suas
vivéncias na instituicdo. Posteriormente, em Arte como Experiéncia (1934) e
Experiéncia e Educacéo (1938), Dewey discute a arte e a educacdo como processos
dindmicos de interacdo entre o individuo e o ambiente, alinhados com a importancia

da prética, experimentacao e participacao ativa.

Cornelis de Waal, em Sobre Pragmatismo, destaca que Dewey via a Hull House

como um lugar onde ideias e crengas eram trocadas nao apenas na discussao formal
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(DEWEY apud WAAL, 2007, p. 154). Dewey acreditava que a troca de experiéncias
praticas era essencial para a formacao do conhecimento, promovendo uma educacgao

relevante e significativa ao conectar aprendizado com a vida cotidiana.

Dewey, Boyd e Spolin compartilharam uma conexao com a Hull House, embora
em épocas diferentes. Dewey foi residente de 1894 a 1904, Boyd comecou a trabalhar
la em 1909, e Spolin foi aluna de Boyd de 1924 a 1927. Embora Spolin ndo tenha tido
contato direto com Dewey, suas propostas educacionais influenciaram sua
metodologia através de Boyd e da Hull House. Spolin e Boyd adaptaram brincadeiras
tradicionais para alinhar aos objetivos educacionais, refletindo a importancia da pratica

cultural na educacéao.

Spolin direcionou seus estudos para o teatro, integrando técnicas teatrais com
brincadeiras tradicionais. A diversidade cultural dos frequentadores da Hull House
enriqueceu o repertorio de jogos de Spolin e Boyd. A abordagem ludica de Spolin e
Boyd visava a construcdo do conhecimento através da colaboracao e da experiéncia
compartilhada, com énfase na cooperacao e no prazer do jogo, livre de recompensas
externas (CAMARGO, 2010c, p. 9; SPOLIN, 2012, p. 39).

Spolin, consolidando conhecimentos de Boyd e incorporando estudos sobre
técnicas teatrais, desenvolveu sua prépria metodologia, enriquecida pela diversidade
de experiéncias e pela pratica cultural na Hull House. Ingrid Dormien Koudela,
principal disseminadora dos ensinamentos de Spolin no Brasil, complementa essa
Visao:

Viola Spolin é conhecida internacionalmente por sua contribui¢cdo
metodoldgica tanto para o ensino do teatro nas escolas e universidades como
para a pratica da arte cénica, principalmente para o teatro improvisacional (...)

cunhou o termo theater game, traduzido entre nés como jogo teatral.
(KOUDELA, 2010, p. 1).

A autora levantou diversas questdes sobre o0 processo educacional no contexto
teatral, propondo a inclusdo da pratica do jogo improvisacional como uma regra
complementar a livre expressédo da imaginacao simbdlica. Essa abordagem originou
0 conceito de um teatro do momento presente, que acontece sem predefini¢des, tanto
dentro quanto fora do palco, e fundamentou uma pedagogia centrada na pratica e na

vivéncia. Em vez de se limitar a preparacdo para uma representacdo teatral
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convencional, como era comum nos exercicios de interpretacdo, essa metodologia

promove um ato criativo acessivel a qualquer pessoa.

Essa abordagem beneficia tanto o teatro profissional quanto o amador,
podendo ser praticada por qualquer individuo em busca do prazer de atuar. Além
disso, oferece suporte para o desenvolvimento de programas escolares em todos 0s
niveis e idades, ndo apenas para o ensino teatral, mas também para outras areas do

conhecimento. Promove intera¢des sociais, comunitarias e criativas.

Os Jogos Teatrais integram um método que proporciona prazer e diverséo, ao
mesmo tempo em que estimula a criatividade de alunos e professores. Sua aplicacao
favorece o desenvolvimento de habilidades e competéncias, capacitando os alunos a
enfrentar novas situacées com confianca, a sugerir e aceitar novas regras, a colaborar
em equipe e a facilitar a socializacdo. Como destacado por Spolin em seu livro
Improvisacédo para o Teatro, "Se o0 ambiente permitir, pode-se aprender qualquer
coisa, e se o individuo permitir, 0 ambiente lhe ensinara tudo o que ele tem para
ensinar" (SPOLIN, 2010, p. 3).

2 NOCOES DE EXPERIENCIA

“se expbe ao mundo e aguenta o tranco.
(PRECIOSA, 2010, p.29).

A compreensdo do conceito de "experiéncia" tem evoluido ao longo dos
séculos, assim como o teatro, que € um termo em constante mutacao, refletindo as
mudancas de sua época. Este capitulo visa explorar a complexidade que envolve o
termo "experiéncia”, desvelando seus significados e abrangendo suas diversas
dimensdes, implicacbes e variacdes. Ao examinar as camadas que formam este
conceito, pretendemos oferecer uma visdo mais ampla de como ele se insere no

desenvolvimento social e educacional.

Inicialmente, analisaremos etimologicamente a palavra "experiéncia”, desde
suas raizes linguisticas até sua utilizacdo na contemporaneidade. Esse exame
preliminar visa enriquecer a compreensao do conceito e preparar o terreno para uma
analise mais aprofundada das implicacfes da experiéncia na compreensdo do mundo

e na educacao.
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2.1 Escarafunchando a palavra

A partir das palavras damos sentido ao que nos acontece. Nos comunicamos
através das palavras, conhecemos alguém pelas palavras ndo proferidas,
reconhecemos alguém pelas palavras certas, jogamos com as palavras e criamos
uma metafora. Inventamos palavras, gritamos palavrdes, criticamos e proibimos
palavras, silenciamos palavras e escrevemos palavras. Nenhuma dessas atividades
descritas acima esta despida de sentido. As palavras, para 0 poeta e para 0
presidente, tém valores diferentes, e isso diz mais sobre a experiéncia de cada um do

que, de fato, sobre a palavra em si.

Quando fazemos coisas com palavras, do que se trata é de como damos
sentido ao que somos e ao que nos acontece, de como juntamos as palavras
e as coisas, de como nomeamos 0 que vemos ou 0 que sentimos e de como
vemos ou sentimos o que nomeamos (BONDIA, 2004, p. 153).

As palavras formam o pensamento. Nossos raciocinios sdo preenchidos por
imagens que formam palavras. Isso ndo significa que as mesmas apenas servem para
argumentar, como neste presente texto. Também servem para dar forma e sentido ao
que somos, sentimos, a0 que NoOsS passa, a0 que nos acontece e como noés

transformamos. Por isso, a importancia da palavra.

A formacao destas frases cheias de palavras que chamamos de pensamento
se da por consequéncia da experiéncia. De acordo com a perspectiva de David Hume
(1979), arazao € um processo gue emerge a partir do nosso habito de associar ideias,
quer seja porque elas possuem semelhancas ou diferencas entre si. Nossa mente é
moldada pela experiéncia, que inscreve e grava as diferentes ideias que adquirimos
ao longo do tempo. No entanto, a verdadeira esséncia da razéo reside na habilidade

de conectar, combinar ou separar essas ideias previamente registradas.

Imagine nossa mente como um tecido de pensamentos entrelacados, onde
cada fio € uma ideia proveniente de nossas experiéncias e observagdes. A razdo atua
como o processo de entrelagar esses fios, criando padrdes e significados através da
conexao entre as ideias. Dessa conexao surge a resposta para problemas e também

€ 0 que nos permite realizar atividades complexas.

A razdo, portanto, é um instrumento poderoso que surge da interacao entre

nossas experiéncias e nossos pensamentos logicos. No entanto, € importante notar
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que as associacdes de ideias formadas pela razdo podem ser influenciadas por
diversos fatores, como cultura, contexto social e crencas individuais. Isso significa que
0 processo de razao ndo é completamente objetivo; ele € moldado pela interacdo entre

nossa experiéncia e nossa interpretacéo subjetiva.

A palavra experiéncia ¢ usada das mais diversas formas, carregando uma
pluralidade de sentidos. Pode ser utilizada para medir um certo tempo de trabalho,
uma producdo em laboratoérios, uma mordida em um hamburguer, um show de um
artista favorito ou até um lugar descolado. Quase sem pensar, € usada de forma banal,
sem que se dé o devido cuidado, sem se apreender a palavra e seu significado. Sendo
assim, convido-os a escarafunchar a palavra central desta pesquisa, a fim de
encontrar novos significados referentes ao conceito de “experiéncia”, com o intuito de

escavar e descobrir seus significados e potencialidades.

A palavra "experiéncia" carrega consigo um leque de significados que vao além
de seu uso cotidiano. Ao remontarmos a sua raiz etimoldgica no latim "experiri”,
podemos observar a ideia de "provar" ou "experimentar" (BONDIA, 2002). Esta raiz
linguistica nos conduz a uma abordagem fundamental da experiéncia como um
processo de investigacdo e aprendizado através da pratica. A palavra em questédo
propde um intrigante jogo de significados desde sua origem, onde o prefixo “ex” traz
consigo um rico conjunto de sentidos. Este prefixo indica a compreenséo de algo
exterior e se relaciona a situacfes de exilio, como também se entrelaca com o "ex"
que remete a propria existéncia. O "ex" nos convida a explorar territérios além do
familiar, ao abracar o novo e o desconhecido. Por outro lado, ele também esta
vinculado ao nosso proprio ser, & nossa existéncia enquanto individuos. E como se a
prépria palavra carregasse a promessa de encontros profundos com o mundo ao

nosso redor e, a0 mesmo tempo, nos recordasse de nossa presenca no mundo.

Avancamos para a segunda etapa da palavra, focalizando seu radical “per”, que
advém de um radical europeu para palavras relacionadas a travessia, caminho ou
viagem. Proveniente de “periri”, antigo verbo latino, que resulta na palavra "perigo".
Ou também o verbo no passado “peritus”, que da origem a “perito” ou “habilidoso”.
Esta raiz esta principalmente associada a nocao de travessia e, em segundo plano, a

ideia de teste ou prova.
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No contexto da lingua grega, podemos identificar uma ampla gama de
derivados que se originam dessa mesma raiz. Ao longo do desenvolvimento da lingua,
0s gregos habilmente utilizaram esses derivados para expressar uma variedade de
conceitos, cada um oferecendo uma perspectiva Unica sobre a ideia central de
travessia e prova associada a raiz "per", raiz que da origem a palavra “empirica”
(TURNER, 2015). “Peird, atravessar; pera, mais além; perad, passar através; peraind,
ir até o fim; peras, limite. Nos idiomas indo-europeus ha uma bela palavra que tem

esse “per’ grego de travessia: a palavra “peiratés”, pirata.” (BONDIA, 2002, p. 25)

Como também na palavra “percorrer”, que julgo dar uma sintese melhor ao radical.

(...) etimologicamente, a palavra inclui os sentidos e riscos, perigo, prova,
aprendizagem por tentativa, rito de passagem. Ou seja, uma experiéncia, por
definicdo, determina um antes e um depois, corpo pré e corpo poés
experiéncia. Uma experiéncia é necessariamente transformadora, ou seja,
um momento de transito da forma, literalmente, uma trans-forma. E, assim,
as escalas de transformacao séo evidentemente variadas e relativas, oscilam
entre um sopro e um renascimento. (TURNER, 2015, p. 10)

Analisando a palavra no idioma espanhol, sua forma sonora n&do se modifica,
permanece “experiencia”, assim como falamos em portugués, porém seu significado
se transforma. “O seu significado passa a ser ‘0 que nos passa’, o que, ja em
portugués, seria ‘0 que nos acontece’.” Em francés, a experiéncia seria “ce qui nous
arrive”; em italiano, “quello che ci succede” ou “quello che ci accade”; em inglés, “That

which is happening to us”; em aleméao, “Was mir passiert” (BONDIA, 2002, p. 21).

Tanto a propria palavra quanto ao evento que ela representa € atribuida uma
natureza de incerteza e risco. No entanto, € quando essa palavra € expressa como
um verbo que essa relacéo se torna ainda mais clara. Cotidianamente nos referimos
a "experimentar" coisas novas, seja explorando um sabor inédito de sorvete ou

testando uma nova receita.

O ato de experimentar carrega consigo uma conotacao de frescor e novidade,
nos conduzindo para um dominio distante das opiniées criticas. Neste contexto, ele
Nnos proporciona um espago convidativo, onde podemos mergulhar em territorios
desconhecidos sem as restricdes de julgamentos externos, explorando com liberdade

aqguilo que € novo e estimulante.

Olhando agora para a palavra enquanto verbo, podemos constatar que o

experimentar € um acontecimento, algo que nao ocorre frente a mim, mas em mim.



32

Isto significa também que este acontecimento ndo depende de mim. Nao acontece
como consequéncia de algo, mas acontece como algo que nao parte da minha
vontade; € algo exterior a mim. A palavra “exterior”, que assim como a palavra

“‘experiéncia” tem o mesmo radical, exprime o sentido de algo que esta fora.

Portanto, ndo ha experiéncia sem a relacao direta com algo exterior; por isso,
aquilo gue nos passa € necessariamente algo além do eu, algo primordialmente outro.
N&o podendo, assim, ser algo previamente vivido ou informado, algo que esteja em

mim, ndo podendo, portanto, ter gerado novas opinides e criticas.

O eu é uma vivéncia e uma experiéncia que se realiza por comportamentos; a
pessoa e o cidaddo sdo a consciéncia como agente (moral e politico), como praxis. E
dotado da capacidade para conhecer-se a si mesmo no ato do conhecimento, ou seja,
é capaz de reflexdo. E saber de si e saber sobre o mundo, manifestando-se como
sujeito percebedor, imaginante, memorioso, falante e pensante. E o entendimento

propriamente dito.

Em uma dltima instancia, podemos perceber que a experiéncia molda a forma
como experienciamos 0 mundo, mas ndo apenas em nossa individualidade, mas como
comunidade, sendo individuos conectados por normas, regras, afetos e principios de
forma universal. Um individuo pode associar ganhar flores a um sentimento de
felicidade e carinho; outro pode associar 0 mesmo a um sentimento ruim. Contudo,
ambas as percepc¢des ndo se dao de forma individual e pessoal, mas sim de forma

coletiva, que organiza nosso entendimento coletivo do mundo.

Vivemos do nascimento & morte em um mundo de pessoas e coisas que, em
grande medida, é o que é por causa do que vem sendo feito e transmitido a
partir de atividades humanas anteriores. Quando esse fato é ignorado, a
experiéncia é tratada como algo que se passa exclusivamente dentro do
corpo e da mente do individuo (DEWEY, 2010, p. 40).

A experiéncia pessoal é unica e singular para cada individuo, mas o
conhecimento que se constréi a partir dela possui uma natureza universal. Essa
dualidade entre o particular e o universal permite que cada pessoa contribua com suas

perspectivas individuais para um entendimento coletivo mais amplo e completo.

E importante reconhecer que nossas vivéncias individuais sdo enriquecidas e
guiadas por um conjunto de normas e principios compartilhados que estruturam nossa

percepcdo do mundo. Esses principios ndo sdo meramente subjetivos, mas sim
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objetivos e universais, aplicaveis a todos os seres humanos em todos os tempos e

lugares.

Portanto, enquanto nos movemos através da vida, nossas percepcdes e
experiéncias sdo moldadas ndo apenas por nossas vivéncias pessoais, mas tambéem
pela interacio com um mundo que possui uma estruturagcdo universal e
compartilhada. Esta interagdo entre o particular e o universal enriquece nosso
entendimento e nos permite participar de um processo continuo de construcdo do

conhecimento humano.
2.2 Erlebnis e Erfahrung

Em alemao, ha duas palavras para caracterizar o conceito de “experiéncia”:
Erlebnis e Erfahrung, porém, cada uma delas aborda aspectos diferentes e tem seu
significado proprio. Segundo Jorge Luiz Viesenteiner (2013), ambos os conceitos
ganharam notoriedade durante o final do século XIX e inicio do século XX, mas seu

status filosofico foi solidificado apenas em meados desse século.

Erlebnis esté ligado a emocgéo sentida diante de um acontecimento, sendo
assim uma experiéncia momentanea, efémera e transitéria, estando atrelada mais a
experiéncia vivida do que adquirida; em funcéo disso, muitas vezes € traduzida para
o portugués como “vivéncia”. O filésofo espanhol José Ortega y Gasset (2002)
estabeleceu essa tradugéo para o conceito, porém nao ha uma traducéo exata para o
termo alemdo em portugués. Diante disso, vale trazer as interpretacdes do filosofo
alemao Hans-Georg Gadamer para nos aproximar do entendimento da traducédo para
vivéncia. O autor se debrucou em sua obra Verdade e Método | sobre a palavra
‘vivéncia” e sua histéria, estabelecendo algumas diferencia¢cdes entre os tempos:

vivéncia, vivenciar e vivenciado.

“Vivenciar significa, de inicio, “ainda estar vivo, quando algo acontece”. A
partir dai a palavra “vivenciar” apresenta o tom da imediaticidade com que se
apreende algo real, em oposicdo aquilo que se pensa saber, mas para o qual
falta a credencial da vivéncia propria, quer porque o tenhamos recebido de
outros, porque venha do ouvir falar ou que o tenhamos deduzido, suposto ou
imaginado. O vivenciado (das Erlebte) é sempre o que ndés mesmos
vivenciamos (das Selbsterlebte). Mas a forma “o vivenciado” é usada também
no sentido de designar o conteddo permanente daquilo que é vivenciado.
Esse contetido é como um rendimento ou resultado que ganha duracéo, peso
e importancia a partir da transitoriedade do vivenciar.” (GADAMER, 2012, p.
105.)
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Apos esse trecho, ficam mais claras as diferenciacdes acerca dos termos e €
possivel definir melhor o territdrio em que cada um atua. Podemos afirmar, junto a
Gadamer (2012), que o “vivenciar’ esta ligado ao momento presente, enquanto o
“vivenciado” € o registro daquilo que se fixou durante o vivenciar, e logo “vivéncia”

seria a unido entre os dois termos e teria como significado o ato de experimentar algo.

Chegamos assim ao outro termo para definir “experiéncia”: Erfahrung. O termo
€ a unido entre duas palavras: Erfahren, que significa aprender, experimentar, e
Fahren, que tem como significado viajar (KELLER, 2002). De forma que a uniédo de
ambas da a Erfahrung o sentido de um conhecimento que se adquire de forma pratica,
de forma que este termo designaria a experiéncia que esta ligada ao aprendizado pela
pratica. “Quando em portugués dizemos que alguém é muito ‘viajado’ (com a
conotacdo de ser uma pessoa experiente), isso poderia ser dito em alemao com a
palavra Erfahrung.” (AMATUZZI, p. 10, 2007).

Dessa forma, Erlebnis esta relacionado ao vivido, enquanto Erfahrung esta
atrelado ao aprendizado, sendo um mais emocional enquanto o outro € mais cognitivo.
Mesmo ambos o0s termos sendo importantes, o termo Erlebnis se torna mais caro a
fenomenologia. Pois o conceito que ronda Erlebnis, ao emergir nesse periodo, se
destaca como uma resposta “intransigente a frieza da especulagdo metafisica e ao
racionalismo da Aufklarung (esclarecimento)” (VIESENTEINER, 2013). Representa,
portanto, uma critica aberta ao racionalismo predominante da época. Assim, o termo
Erlebnis torna-se ndo apenas uma expressao linguistica, mas um veiculo filoséfico
gque convoca uma apreciacdo mais profunda da riqueza e complexidade das

experiéncias individuais e coletivas, mudando assim alguns paradigmas cognitivos.

Passar por uma vivéncia (Erlebnis) é sentir o impacto de um encontro; € algo
imediato e anterior as elaboracbes mentais que poderiam ser feitas depois. A
experiéncia, neste contexto, é concebida como o ponto de partida para um processo
de conhecimento que antecede a consciéncia. Ao contrario do tradicional "penso, logo
existo", que coloca o pensamento como 0 epicentro do entendimento do mundo,
Erlebnis propde um "existir pensando”. Nesta perspectiva, o pensamento reflexivo ndo
é dissociado da acdo e da existéncia; pelo contrario, esta intrinsecamente ligado a
elas. Assim, o conhecimento derivado da pratica se desenvolve em um pensamento

gue se elabora no processo dinamico da praxis humana.
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O termo expressa o que nos é dado de forma imediata, 0 que experienciamos,
antes mesmo de termos refletido ou elaborado qualquer conceito mais preciso. A
experiéncia, assim, seria o inicio de um processo de conhecimento que se antepunha
a consciéncia, entendida esta como um processo unico de compreensao da realidade,
um processo distinto. Em vez disso, o racional induz a um novo processo reflexivo em
acao, destacando a constante interacdo entre pensar e agir no desenvolvimento do
conhecimento. Esta dindmica evidencia a riqueza e a complexidade inerentes a

abordagem Erlebnis na compreensé&o da experiéncia humana.

E possivel constatar, entdo, que a partir dos autores citados acima, Erlebnis
significa apenas o ato de viver, sem 0o compromisso com a reflexdao sobre esta
vivéncia, ou seja, sem que haja um compromisso com o aprendizado. Porém, John
Dewey enxerga o conceito de outra forma, atribuindo o aprendizado ao conceito.
Desse modo, Erlebnis pode ser encarado como um conhecimento que ocorre na

vivéncia, o que poderiamos colocar como “experiéncia de vida”.
2.3 O conceito de experiéncia por John Dewey

Filosofo e um dos mais influentes pedagogos dos Estados Unidos, John Dewey
desbravou o campo da psicologia funcional e se tornou uma figura importante no
movimento da educacao progressista norte-americana na primeira metade do século
XX. Originario de Burlington, o autor estabeleceu em sua obra conexdes com o

pensamento alemao, principalmente no que diz respeito a experiéncia.

Em 1889, esteve a frente do departamento de filosofia na Universidade de
Michigan e, posteriormente, em 1894, contribuiu para a criagdo dos departamentos de
filosofia e pedagogia na Universidade de Chicago. Em 1904, Dewey se desliga da
Universidade de Chicago, em funcéo de conflitos politicos, e se junta a Universidade

de Columbia, onde permaneceu até 1930, ano de sua aposentadoria.

A filosofia educacional fundamentada por John Dewey defende a ideia de uma
educagcdo baseada na interacdo social, tendo como foco o crescimento fisico,
intelectual e emocional, de forma a fomentar o desenvolvimento do raciocinio e do
espirito critico do aluno, promovendo assim a autonomia do educando. Dewey
defende que o processo de experiéncia referente aos alunos deveria se integrar ao
curriculo escolar de modo a se tornar significativo ao contexto da aprendizagem

escolar, enxergando dessa forma a escola como parte intrinseca da vida do aluno,
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sendo um espaco de experiéncias e experimentacdes que une a vida, experiéncia e

aprendizagem de maneira indissociavel.

A partir da modernidade, passamos a entender a experiéncia como a maneira
pela qual o individuo se relaciona com o mundo (DEWEY, 1980). Este complexo
processo ocorre de modo dinamico e continuo a medida que o individuo explora e
compreende seu entorno por meio de seus sentidos, utilizando a percepgdo como uma

ferramenta inicial de interagcdo com o seu meio.

A experiéncia € considerada como uma jornada na qual o individuo procura
adquirir saberes que o capacitem a orientar sua vida de maneira mais informada e
significativa. Esta busca pelo conhecimento n&o se limita apenas & compreenséo do
mundo externo, mas também se estende ao autodescobrimento. Em que o individuo,
segundo Dewey (1980), passa a se reconhecer conscientemente, a partir de um
processo de autorreflexdo, ampliando ndo sé a sua compreensao sobre suas proprias
experiéncias, como também constr6i um entendimento mais profundo de si, visando

uma conducdo mais consciente e significativa da vida.

Dewey propds uma abordagem pragmética, em que o conhecimento é
adquirido e testado através da interacao ativa com o ambiente, refletindo os principios
do empirismo, que valoriza a experiéncia sensorial como base do conhecimento.
Enquanto Dewey enfatiza a importancia da experiéncia ativa na construcao do
conhecimento, os empiristas tradicionais veem o0 conhecimento como passivo,

resultante de vivéncias externas.

Logo, podemos constatar que, no empirismo, a experiéncia ocorre de fora para
dentro, de modo que a compreensdao do mundo vai sendo moldada a partir dos
estimulos sensoriais e observacfes externas. Esta abordagem contrasta com as
proposicoes de John Dewey, que defende uma participagéo ativa na construgao do
conhecimento. Desse modo, o autor, em sua obra, buscou reinterpretar a perspectiva
empirista a partir de John Locke e David Hume, visando formar sua filosofia
pragmatica, porém por meio de um esquema conceitual proprio, dando um novo
significado as vivéncias e integralizando-as ao contexto da "esfera de estimulos e
respostas" (DEWEY, 1959, p. 84). Onde a experiéncia ndo é apenas uma vivéncia
passiva, mas um processo ativo e transformador que exige uma reflexao critica sobre

o que foi aprendido.
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Perante a perspectiva de Dewey, as sensacdes sdo concebidas como
estimulos originados do ambiente, constituindo impulsos ou incitamentos a acdo. Em
outras palavras, as sensacdes sdo como impulsos ou chamados para a agédo. O
organismo responde a essas sensag0es, e essas respostas tém o poder de mudar o
ambiente. Em esséncia, Dewey nos elucida que as sensacfes ndo sdo meras
percepcdes passivas, mas sim catalisadores ativos que desencadeiam respostas
organicas, as quais, por sua vez, ttm uma funcao adaptativa, significando que ajudam

a pessoa a se ajustar e lidar melhor com o meio ambiente.

Dessa forma, Dewey e os empiristas tém visfes diferentes sobre o papel das
sensacgfes na obtencdo de conhecimento, sendo Dewey mais cético quanto ao seu
valor cognitivo intrinseco. Para o autor, as sensacfes ndo tém um carater de
conhecimento. Isto significa que, de acordo com ele, as sensa¢des ndo nos fornecem

automaticamente informacfes ou entendimento sobre o0 que percebemos.

Esta ideia abre espaco para discutir com os empiristas, como David Hume, que
defendia que algumas sensacdes eram, de fato, formas de conhecimento imediato na
experiéncia, como a cor dos objetos. Podemos ilustrar isso pensando na citacdo logo

abaixo:

Um cego nado pode fazer ideia das cores, nem um surdo dos sons. Que a
cada um deles se restitua o sentido de que carece e, abrindo-se essa porta a
novas sensacoes, ter-se-a aberto também uma porta as ideias, e ele nao tera
dificuldade em conceber esses objetos. O mesmo acontece quando o0 objeto
préprio para excitar uma certa sensacao nunca foi aplicado ao érgao (HUME,
1973, p. 135).

Esta divergéncia destaca a visdo de Hume sobre a capacidade intrinseca das
sensacdes de fornecer conhecimento imediato, em contraposicdo a abordagem de
Dewey, que as concebe como indicadores direcionados a adapta¢do comportamental
do organismo. Porém, ambos concordam que a sensacao é o ponto de partida para o

conhecimento, algo que os empiristas classicos também defendiam.

No entanto, Dewey vé a sensagcao apenas como o inicio, no sentido de ser um
estimulo inicial que impulsiona a investigagdo e comparagdo. Esta experiéncia
sensorial € como um "choque" necessario que, ao ser explorado e comparado,
eventualmente leva a aquisicdo de conhecimento (DEWEY, 1959, p. 85). Em resumo,
para Dewey, a sensacdo € o ponto inicial que motiva a busca pelo conhecimento,

desempenhando um papel fundamental na geragcéo desse entendimento posterior.
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Dewey (1959) argumenta que o verdadeiro conteudo ou substrato da
experiéncia ndo esta apenas nas sensacoes isoladas, mas sim nos padrdes dinamicos
de comportamento, nos habitos formados, nas fun¢des que envolvem atividade efetiva
e nas relacbes coordenadas entre as acdes e reacdes do organismo. Esta viséo
destaca a importancia dos processos ativos e das adaptagdes continuas na
constituicdo da experiéncia, indo além das simples sensacfes e enfocando a dinamica

das interagcbes e comportamentos ao longo do tempo.

Desse modo, podemos perceber que o conceito de experiéncia descreve a
relacdo intrinseca que ocorre entre um individuo e o ambiente que o cerca, que seria
a natureza, de forma que ndo cabem distingbes entre um e o outro, ndo podendo
assim distinguir o que seria o individuo e 0 que seria a natureza, quem esta
experimentando e o que esta sendo experimentado; ambos estéo aglutinados em uma
totalidade, o que Dewey define como “vida”. Este termo “denota uma fungao, uma
atividade compreensiva, em que organismo e ambiéncia acham-se incluidos”
(DEWEY, 1980, p. 10).

De acordo com essa perspectiva, é a interagcdo dindmica entre as estruturas
internas (como processos internos, pensamentos, emocdes) e as condi¢cdes externas
que constitui o conceito de vida para Dewey. Sendo assim, o “[...] ar respirado,
alimento consumido, terreno percorrido, pulmdes respirando, estbmago digerindo,
pernas caminhando” (DEWEY, 1980, p. 09). Portanto, a aprendizagem por meio da
experiéncia é defendida pelo autor como um processo organico e essencial para o

desenvolvimento humano.

E importante destacar que o conceito de “ambiente” defendido por Dewey
(2010) é bem abrangente e transcende o espaco fisico, de forma que o ambiente é
também a esfera da imaginacdo, dos sonhos e das sensacdes, incluindo ndo s6 a

natureza que nos cerca, como também aspectos subjetivos e emocionais.

A luz dessas reflexdes, o autor nos demonstra que “N&o é a experiéncia que é
experienciada, e sim a natureza — pedras, plantas, animais, doencas, saude,
temperatura, eletricidade, e assim por diante” (DEWEY, 1980, p. 5). Isto significa que
a forma como vivemos e interagimos com as coisas ao nosso redor constréi nossa
experiéncia humana. Desse modo, o material da experiéncia € o0 mesmo para o

cientista e para o cidaddo comum. Este ultimo pode ndo acompanhar o raciocinio
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cientifico sem uma preparagao especifica. “No entanto, estrelas, pedras, arvores e
objetos cotidianos constituem o mesmo material de experiéncia para ambos”
(DEWEY, 1980, p. 4).

Esta experiéncia é flexivel, se expandindo e se aprofundando a medida que
nos envolvemos mais com a natureza. A teoria ou 0 entendimento que
tiramos disso vem da extensdo dessa experiéncia, que nos ajuda a
compreender melhor a natureza. Em resumo, as coisas no mundo estao
todas conectadas e afetam tanto os seres vivos quanto os fendbmenos
naturais. Isso cria uma condi¢éo intima e interligada com a natureza. De
forma que “Onde quer que haja vida, ha comportamento, ha atividade, e para
gue a vida possa continuar, necessario se torna que essa atividade seja, ha
um tempo, continua e adaptada ao meio ambiente” (DEWEY, 1959, p. 82).

Esta visdo é defendida por John Dewey em sua obra Experiéncia e Natureza,
publicada em 1925. Nesta obra, o autor adota uma perspectiva naturalista e escreve
sobre como a experiéncia é concebida como um processo continuo, onde
conceitualmente ele chamara esse processo de continuum, destituido de inicios ou
finais claramente demarcados. O autor nos elucida que “em uma experiéncia, o fluxo
vai de algo para algo. A medida que uma parte leva a outra e que uma parte da
continuidade ao que veio antes, cada uma ganha distingdo em si” (DEWEY, 2010, p.
111), configurando-se em uma totalidade, um fluxo apreendido através dos nossos
sentidos, desdobrando-se em um movimento constante de estabelecimento e

ampliacdo de padrbes nas acoes.

Este entendimento ressalta a natureza continua e integrada da experiéncia,
destacando sua qualidade dinamica e evolutiva, onde os sentidos desempenham um
papel crucial na percepcéo e interpretacdo deste fluxo continuo. Desta forma, a
experiéncia se torna importante na formacdo do individuo, ndo sendo ela uma

percepcao iluséria que requer uma acgéao pela razao.

Na construcdo do conhecimento, a experiéncia sensorial assume uma fungao
primordial, onde os objetos ao nosso redor estimulam nossos sentidos, permitindo-
nos perceber nuances como cores, sabores, odores, sons, texturas e temperaturas.

Sendo a porta de entrada para a compreensao do mundo ao nosso redor.

De acordo com Intrator (2003), o aprendizado ocorre quando o sensorial recebe
um estimulo advindo de um dos sentidos: visdo, audicdo, olfato, paladar e tato, e 0
transforma em significado. Como sentir um cheiro e saber identifica-lo. S6 sabemos

gue determinado cheiro é o cheiro de alho fritando porque ja passamos pela
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experiéncia de senti-lo; caso contrario, nunca o teriamos aprendido, ou até mesmo

guando percebemos o fogo a distancia apenas pelo cheiro.

Desta forma, ao deparar-me com uma xicara de café, percebo o aroma
caracteristico do café recém-preparado, sinto o calor irradiando dele, visualizo a
coloracdo escura da bebida e ouco o leve som ao coloca-la sobre a mesa.

Combinando essas diversas sensagdes, concluo: "Percebo uma xicara de café".

Ao visualizarmos cores, discernirmos sabores e odores, ouvirmos sons e
sentirmos texturas, estabelecemos uma conexdo direta com o meio ambiente. E,
neste cenario onde exploramos e interagimos a partir dos sentidos, a percepcao da
xicara de café é forjada pela sintese e interpretacdo coletiva de multiplas experiéncias
sensoriais, demonstrando como nosso sistema perceptivo é naturalmente capaz de

juntar informacdes diversas para formar uma compreenséao completa e abrangente.

A nossa percepcgao sobre a “xicara de café” reside na repeticdo sistematica
dessas experiéncias sensoriais. A repeticdo continua dessas sensacodes, seja pela
similaridade, pela coexisténcia no mesmo espaco ou pela sucessdo temporal,

contribui para estabelecer padrbes cognitivos.

Esta interacdo sensorial converge para originar uma percepcao, indicando a
capacidade de interpretar um Unico objeto ou fendmeno, proporcionando uma base
para a construcéo de significados e conceitos que formam a estrutura fundamental do

nosso entendimento, a partir de diversas e distintas experiéncias sensoriais.

Estas associacoes, que se manifestam como ideias, constituem os fios que
tecem a complexa tapecaria da experiéncia humana, na qual sensacoes, percepcoes
e habitos se entrelacam. Estas ideias, provocadas pela experiéncia, sao
cuidadosamente depositadas na memoéria, como se fossem tesouros a serem
preservados. E assim, a partir dessas recorréncias, surge o habito de vincular tais
percepc¢des, constituindo assim uma rede intrincada de associacfes. Este processo

convergente cria uma tessitura complexa que molda nossa visdo completa do mundo.

Aprofundando o exemplo dado acima, sobre a percepcdo de uma xicara de
café: caso um individuo nunca tenha sentido o cheiro de um café sendo preparado,
ele nunca sabera como é esse aroma. Ja 0 mesmo, tendo passado pela experiéncia

de ter sentido uma vez esse cheiro, ele é registrado como um novo conhecimento



41

intelectual e, assim, sabera dali em diante como é esse aroma. Em um segundo
momento, esse cheiro pode ser atribuido a um sentido emocional, como, por exemplo,
“o cheiro de café que minha avo fazia no sitio”. Tornando-se algo intimo, especifico e
intransferivel. Sendo assim, s6 ao cruzar a fronteira entre o conhecido e o

desconhecido € que damos sentido ao que nos acontece.

Na vida humana, as experiéncias formam um continuo, indicando que nao se
restringem a eventos ou momentos isolados, mas sim integradas com elementos do
passado individual e social de um individuo. Isso significa que as vivéncias de alguém
sao influenciadas e enriquecidas pelas memdrias e experiéncias que compdem sua
histéria pessoal e pelas intera¢des sociais ao longo do tempo, criando uma narrativa

unificada e em constante evolugéo.

O mundo que experimentamos no passado se torna parte do eu que age e
sofre a agdo em outras experiéncias. Em sua ocorréncia fisica, as coisas e
eventos vivenciados passam e acabam. Mas algo de seu significado e valor
é preservado como parte integrante do eu. (DEWEY, 2010, p. 212)

A experiéncia fornece o material bruto, a memaria retém informacdes passadas
e a razao entra em acdo para processar, interpretar e dar significado a essas
informacd@es, revelando o complexo processo de pensamento. Neste sentido, a mente
humana é caracterizada pela sua habilidade de ndo apenas reagir passivamente aos
estimulos, mas também de empregar ativamente a razdo para formar pensamentos,
ao conectar experiéncias passadas a novas informagdes, onde “se aglutinam, em

conformidade com leis de retencgéo e associacao” (DEWEY, 1959, p. 81).

Sendo assim, as experiéncias que acumulamos ao longo do tempo nao sao
apenas armazenadas na memoria, mas sao ativamente utilizadas como alicerces para
construir pensamentos. Durante o processo de interpretacdo de experiéncias
passadas, a razdo ndo soO registra informacdes, como também as incorpora
ativamente no processo de pensar. A razao desempenha um papel crucial nesse
contexto, moldando e refinando pensamentos com base nos conhecimentos obtidos

e nas experiéncias anteriores.

Essa dinamica contribui ativamente para a evolucéo e adaptacao constante do
pensamento, permitindo assim que a mente humana construa uma compreensao mais
profunda e significativa do mundo ao seu redor. Isto sugere que o aprendizado e o

crescimento pessoal ocorrem de maneira cumulativa, ressaltando a conexao e
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naturalidade em que ocorrem as experiéncias humanas, de forma que se encontram
em processo continuo de acumulacéo e interpretacéo, enriquecendo Nosso arcabouco
no que se refere ao conhecimento. Sobre este assunto, Dewey, na sua obra Arte como
Experiéncia (2010), afirma:

Tal como no avanco de um exército, todos os ganhos do que ja foi efetuado
sdo periodicamente consolidados, sempre com vistas ao que sera feito a
seguir. Se nos movemos depressa demais, afastamo-nos da base de
suprimentos — da acumulacdo de significados —, e a experiéncia torna-se
agitada, superficial e confusa. (DEWEY, 2010, p. 140)

As experiéncias, nem sempre sdo conscientemente perceptiveis, de modo que
algumas permanecem ocultas, porém mesmo obscuras em nosso consciente
desempenham um papel fundamental na formacéo de nosso entendimento sobre o
mundo. As experiéncias ndo manifestas na memaoria sdo comparadas a "ruidos" das
experiéncias passadas. Esses "ruidos" séo partes do nosso historico vivencial que,
embora ndo estejam claramente recordadas, continuam a existir na mente,
contribuindo de maneira sutil para a nossa percepcéo e compreensado do presente.
Por isso, o conhecimento que desenvolvemos ao longo do tempo ndo é apenas uma
colecdo de memorias vividas criadas a partir de experiéncias, como também é um
processo alimentado pela presenca implicita de experiéncias ocultas que podem nao

estar imediatamente visiveis.

Algumas experiéncias sdo facilmente recordadas, permanecendo vividas e
acessiveis na memoria. Essas séo lembrancas que podem ser facilmente evocadas,
detalhes podem ser recuperados, e a sensacao de reviver o momento é mais evidente.

S&0 como registros prontamente disponiveis para a mente.

A acessibilidade dessas memorias ndo conscientes pode variar, dependendo
de como sao trazidas a tona. Algumas podem emergir espontaneamente em certas
situacdes, enquanto outras podem ser ativadas por estimulos especificos. Essa
dindmica complexa ilustra que a nocao de continuidade se manifesta no curso das
experiéncias humanas, indicando uma evolucdo constante e uma interligacao
dindmica ao longo do tempo. John Dewey apresenta sua perspectiva sobre como esse

processo ocorre:
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O mundo que experimentamos no passado se torna parte do eu que age e
sofre a agdo em outras experiéncias. Em sua ocorréncia fisica, as coisas e
eventos vivenciados passam e acabam. Mas algo de seu significado e valor
€ preservado como parte integrante do eu. (DEWEY, 2010, p. 212)

A experiéncia desempenha um papel essencial ao introduzir e consolidar ideias
em Nnosso aparato cognitivo, enquanto a razao, por sua vez, encarrega-se da tarefa
de associa-las, combina-las ou separa-las, sendo este processo responsavel pela
formacdo integral de nossos pensamentos. Desta forma, vamos construindo,
aprendendo e fundamentando nosso entendimento de mundo através das
experiéncias. Sendo que “as lembrangas, ndo necessariamente conscientes, mas
como reten¢Bes organicamente incorporadas a propria estrutura do eu, alimentam a
observagéao atual” (DEWEY, 2010, p. 190).

E como criar uma pintura: misturamos varias cores, pinceladas, texturas, e
quando ela esta concluida, temos apenas a obra final, chamada de "pintura”. N&o é
mais possivel identificar individualmente cada traco, cor ou o momento em que foi
pintado, assim como ndo conseguimos separar o pincel do artista ou cada pigmento
separadamente. Nesse processo, destaca-se a apropriacdo e producao da arte, que
envolve resgatar, sob uma nova perspectiva, camadas ocultas e experiéncias
anteriormente vivenciadas, permitindo que a arte seja uma ferramenta para reavivar e

reconstruir, sob um novo olhar, nossa relacdo com o conhecimento e a memaria.

N&o se trata de uma definicdo em relacdo ao percurso do homem, j& que a
dimensdo humana esta em constante movimento, mas de uma implicacao
para a nossa constituicdo de vida. A partir desse ponto de vista, o principio
da continuidade da experiéncia significa que toda experiéncia tanto toma algo
das experiéncias passadas quanto modifica de algum modo a qualidade das
experiéncias que virdo (DEWEY, 2010, p. 36).

A dificuldade em encontrar na consciéncia humana uma sensac¢éo limitada
apenas ao presente sugere que nossas percepcdes e estados mentais estdo
constantemente interligados com eventos passados armazenados na memoria. A
consciéncia, portanto, € moldada e influenciada por experiéncias pregressas, mesmo

quando estamos vivenciando 0 momento presente.

A interagdo dinamica entre consciéncia e memoria revela a riqueza da
experiéncia humana. A consciéncia ndo se limita a reagir instantaneamente ao
presente; ela é enriquecida pelas lembrancas, interpretacdes e conexdes que derivam

das experiéncias vividas anteriormente. Susane Langer resume essa constatacdo ao
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afirmar que “a memdéria € o grande organizador da consciéncia. Ela simplifica e
compde nossas percepgdes em unidades de conhecimento pessoal’ (LANGER, 2011,
p. 274).

O hébito, segundo Dewey (2010), interliga os principios de interacdo e
continuidade. Sendo a interacdo a relacéo dinamica entre o individuo e a natureza,
onde as experiéncias ocorrem constantemente e, em funcao disso, o conhecimento
adquirido se transforma no mesmo constante. Ja “[...] o principio da continuidade da
experiéncia significa que toda experiéncia tanto toma algo das experiéncias passadas
quanto modifica de algum modo a qualidade das experiéncias que virao” (DEWEY,

2010, p. 36), formando uma sequéncia continua de aprendizado.

“Como vimos, em cada caso ha algum tipo de continuidade ja que cada
experiéncia afeta para melhor ou para pior as atitudes que contribuem para a
gualidade das experiéncias subseqlientes, estabelecendo certas
preferéncias e aversdes, tornando mais facil ou mais dificil agir nessa ou
naquela direcdo. Além disso, toda experiéncia exerce, em algum grau,
influéncia sobre as condi¢cdes objetivas sob as quais novas experiéncias
ocorrem.” (DEWEY, 2010, p. 37).

Desse modo, o habito se configura como um mecanismo pelo qual as
experiéncias vividas se transformam em comportamentos regulares e consistentes,
formando padrbes de acdo e pensamento que refletem a continua interacdo do
individuo com o meio. Em outras palavras, o habito é a maneira como o aprendizado

e as experiéncias passadas se incorporam ao cotidiano do individuo, moldando suas

respostas e comportamentos de maneira consistente e previsivel.

A caracteristica basica do habito é a de que toda agédo praticada ou sofrida
em uma experiéncia modifica quem a pratica e quem a sofre, ao mesmo
tempo em que essa modificacdo afeta, quer queiramos ou néo, a qualidade
das experiéncias subsequentes, pois, ao ser modificada pelas experiéncias
anteriores, de algum modo, serd outra a pessoa que passara pelas novas
experiéncias. [...]. A concepgdo ampla de hébito envolve a formagéo de
atitudes emocionais e intelectuais; envolve nossas sensibilidades béasicas e
nossos modos de receber e responder a todas as condicbes com as quais
nos deparamos na vida. (DEWEY, 2010, p. 35).

O conceito de habito em Dewey, entendido como um processo de incorporacao,
permite compreender que gestos, olhares, palavras, ritmos e formas de organizar a
vida se configuram como experiéncias que moldam suas histérias de vida. Essas
acOes repetitivas ndo sao passivas, mas sim um “dominio ativo sobre o ambiente, por

meio do comando dos nossos orgaos de agao” (DEWEY, 1959, p. 49). Ou seja, ao
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repetir essas acdes, os individuos desenvolvem habilidades e padrdes de
comportamento que Ihes permitem interagir de forma mais eficaz com seu entorno,

construindo ativamente suas proprias trajetérias e narrativas pessoais.

De acordo com o filésofo, tendemos a valorizar mais o dominio e controle do
corpo do que o controle do ambiente. No entanto, € o ambiente que nos fornece os
recursos haturais necessarios para desenvolver e aprimorar habilidades, como
construir uma dramaturgia, cantar, dangar na ponta dos pés e caminhar. Precisamos

desses recursos, pois a habilidade ndo advém apenas do nosso corpo.

Este processo € uma transformacao mutua entre o ambiente e o individuo, onde
ambos sdo impactados e transformados pelas experiéncias. A medida que vivemos e
interagimos com o ambiente, adquirimos habitos essenciais que nos ajudam a
alcancar nossos objetivos e nos adaptar melhor ao nosso entorno. Assim, enquanto o
homem transforma o ambiente através de suas ac¢des e escolhas, 0 ambiente, por sua
vez, exerce influéncia sobre o homem, moldando suas futuras experiéncias e
respostas. Em resumo, ha uma dinamica continua onde o homem e o ambiente se

influenciam e se transformam mutuamente.

Os habitos, segundo Dewey (1959), revelam preferéncias e escolhas em
resposta as necessidades, além de refletirem conhecimentos sobre as atividades em
guestdo. No entanto, é o elemento intelectual que confere valor aos habitos, pois, sem
ele, tornam-se meros procedimentos rotineiros, dissociados da inteligéncia e limitados

em sua aplicagéo.

O habito significa que um individuo sofre uma modificagdo por meio de
experiéncia, modificagdo que cria uma predisposicdo para uma acao mais
facil e eficaz, na mesma direcéo, no futuro. Assim, tem éle também a fungéo
de tornar uma experiéncia aproveitavel em experiéncias subseqientes.
Dentro de certos limites, desempenha eficazmente essa funcdo. Mas o
habito, separado do conhecimento, ndo presta servigos no caso de mudancga
de condi¢cBes, de novidades. [...] um homem que entende sua maquina é um
homem que sabe o que deve fazer. Ele conhece as condi¢gbes em que dado
habito produz bom resultado e acha-se em situacdo de introduzir mudancas
que adaptem o referido habito as novas condi¢bes” (DEWEY, 1959, p. 373).

Como visto durante este capitulo, a formacéo e o registro da experiéncia sao
resultados de uma interconexao complexa de diversas memorias (vividas e ocultas),

nas quais o individuo inicialmente desenvolve percepcdes sobre a natureza que o
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cerca. A partir desse conjunto diversificado de percepc¢des, algumas sdo armazenadas

na memaria, integrando-se ao tecido que compde essa estrutura mnemaonica.

Esse conjunto ndo s6 configura a experiéncia, como também exerce uma
influéncia ativa sobre ela, remodelando e reconstruindo experiéncias passadas. As
memorias derivadas de experiéncias passadas desempenham um papel fundamental
na orientagao da experiéncia presente, moldando a maneira como interpretamos e

compreendemos 0 mundo a nossa volta.

Este processo, como demonstrado, € caracterizado pela interacdo direta e
fluida entre percepc¢Bes, memorias e experiéncias. Culmina na solidificacdo da
experiéncia em conhecimento, refletindo a continua evolugdo da compreensao

humana ao longo do tempo.
2 0JOGO

Dentro do cenario educacional das artes, mais especificamente no campo do
teatro, é incontestavel a relevancia atribuida a pratica dos jogos teatrais para o
desenvolvimento artistico dos estudantes. Contudo, é valido explorar algumas ideias
fundamentais acerca do jogo, visando elucidar questdes conceituais e promover uma
compreensao mais aprofundada. Em um primeiro momento, faz-se necessario
reconhecer que a origem do jogo remonta a periodos anteriores a propria civilizacao,
0 que implica que sua existéncia ndo é restrita ao dominio exclusivo do ser humano.
Essa perspectiva é sustentada por Johan Huizinga em sua obra Homo Ludens (2000),
na qual ele argumenta que o jogo € um fendbmeno observavel tanto em seres humanos

guanto em animais.

Como a realidade do jogo ultrapassa a esfera da vida humana, é impossivel
que tenha seu fundamento em qualquer elemento racional, pois nesse caso,
limitar-se-ia a humanidade. A existéncia do jogo ndo esta ligada a qualquer
grau determinado de civilizagéo, ou a qualquer concepcédo do universo. Todo
ser pensante é capaz de entender a primeira vista que 0 jogo possui uma
realidade autbnoma, mesmo que sua lingua ndo possua um termo geral
capaz de defini-lo. A existéncia do jogo é inegavel. E possivel negar, se se
quiser, quase todas as abstra¢fes: a justica, a beleza, a verdade, o bem,
Deus. E possivel negar-se a seriedade, mas n&o o jogo. (HUIZINGA, 2000,

p. 6)

O jogo se revela como um fendmeno independente, manifestando-se sem
depender da presenca humana ou da existéncia de civilizacdes. Essa independéncia

confere-lhe um caréter singular e acessivel a uma variedade de seres vivos. No Amago



47

do jogo, a énfase recai ndo na identidade individual do jogador, mas na prépria acao
de jogar. Assim, mesmo nao sendo uma prerrogativa exclusiva da humanidade, o jogo
exerce uma influéncia marcante sobre o cotidiano das pessoas, em virtude de sua

esséncia relacional.

Essa percepcédo nos leva a compreender que o jogo transcende as fronteiras
da existéncia humana e da prépria civilizacdo, emergindo como um fendmeno
autdbnomo que ndo se submete a intervengdo ou controle humano. Sua autonomia o
torna uma atividade singular e excepcional, encontrando manifestacées em diversos
seres vivos. No jogo, o foco ndo repousa ha identidade individual do participante, mas
na acao de jogar, implicando uma desvinculacédo da nocdo de ego. Assim, mesmo que
sua pratica ndo esteja circunscrita a experiéncia humana, sua relevancia é
incontestavel no ambito das relagdes e na dindmica cotidiana das pessoas, onde a

interacdo se apresenta como uma de suas caracteristicas essenciais.

Além disso, é crucial compreender que o jogo desempenha um papel
fundamental na geracao de dinamicas dentro dos coletivos sociais, exercendo uma
influéncia significativa sobre as mudltiplas subjetividades que compdem esses
contextos. Sua manifestacdo ocorre de forma espontanea, prescindindo de

justificativas racionais ou elaboracdes intelectuais para sua ocorréncia.

Huizinga (2000) levanta questionamentos pertinentes acerca das tentativas de
explicar o significado do jogo com base em outras areas do conhecimento, como a
psicologia e a fisiologia. Para o autor, “todas elas partem do pressuposto de que o
jogo se acha ligado a alguma coisa que néo seja o proprio jogo, que nele deve haver
alguma espécie de finalidade biolégica” (HUIZINGA, 2000, p. 5).

E possivel observar uma falta de compreensdo em relacdo as atividades
artisticas por parte das pessoas, que muitas vezes nao conseguem vislumbrar um
objetivo concreto nelas. Essa perplexidade diante da finalidade das praticas artisticas
€ recorrente, levando-nos a uma reflexdo sobre o ensino de artes e a exigéncia por
sua utilidade. Diante desse contexto, torna-se crucial reconhecer que o jogo deve ser

valorizado por si sO e pela acéo que ele gera.

O jogo desvincula-se das premissas utilitaristas, isto €, ndo se propde a servir

a propasitos especificos. Nesse contexto, compreendemos 0 jogo como uma atividade
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intrinsecamente valiosa em sua execucao, onde a ponderacao sobre sua utilidade na

sociedade ndo deve sobrepujar sua pratica em si.

Nessa mesma linha, Huizinga (2000) destaca que o jogo abraca igualmente o
entretenimento, constituindo uma de suas definicbes possiveis. Tal caracteristica
dificulta sua explicacdo mediante abordagens puramente I6gicas, uma vez que tentar

racionaliza-lo seria, por assim dizer, aprisiona-lo ao dominio humano.

Além disso, é valido ressaltar que o jogo pode ser permeado pela ludicidade,
que é fundamental para sua construcdo. No entanto, € importante reconhecer que a
ludicidade néo exclui a seriedade, pois mesmo nas atividades mais divertidas pode-

se encontrar um aspecto de profunda seriedade, onde o riso ndo tem lugar.

O riso, por exemplo, est4 de certo modo em oposi¢do a seriedade, sem de
maneira alguma estar diretamente ligado ao jogo. Os jogos infantis, o futebol
e 0 xadrez sdo executados dentro da mais profunda seriedade, ndo se
verificando nos jogadores a menor tendéncia para o riso. (HUIZINGA, 2000,
p. 08)

Além das ideias previamente exploradas, ha uma abordagem que delineia a
identidade do jogador. A perspectiva de que o jogo se fundamenta na liberdade e
requer disponibilidade para sua ocorréncia é importante, ja que ndo € uma imposicao;
ele é delimitado espacial e temporalmente, ocorrendo em locais especificos e por um
periodo definido. O jogo é regido por regras, sendo que sua existéncia depende da
presenca de ordem; sem regras, ndo ha jogo. Assim, a organizacdo, mesmo que

aparentemente caotica, é essencial para o funcionamento adequado do jogo.

Huizinga (2000) também sugere que o jogo pode ser interpretado como um
“intervalo na vida cotidiana" (2000, p. 10). Nessa perspectiva, 0 jogo como relacéo
pode ocorrer em situacdes cotidianas, em pequenos intervalos de tempo ou mesmo

em momentos prolongados.

A interacdo entre alunos e professores na escola exemplifica a dinamica do
jogo: embora a presenca dos alunos na escola seja compulséria, sua participa¢do nas
atividades é facultativa, dependendo de seu desejo pessoal. Além disso, as restricdes
de espaco e tempo delimitam o cenario do jogo, que se desenrola no ambiente escolar
durante o periodo de aula.
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Nesse ambiente cotidiano, o jogo se manifesta de forma palpavel entre os
individuos que o integram. Huizinga conduziu uma analise meticulosa sobre o jogo em
sua pesquisa, abordando diversas modalidades de jogar. A partir dessa investigacéo,
€ possivel conceber o jogo como um fendmeno que transcende os limites da
civilizacdo, caracterizado por sua natureza ndo compulsoria, e cujo espaco e tempo

sdo claramente delineados.

Em sintese, & por meio do jogo que as pessoas entram em contato com
aspectos sensiveis da vida e criam oportunidades para se relacionar com o mundo e
com os outros. Desse modo, 0 jogo se revela como uma forca criativa, capaz de
estimular o pensamento, a reflexdo e a descoberta de solucdes estéticas dentro da

sociedade.

E possivel perceber que, no cotidiano, o jogo permeia de forma intrinseca,
desde o despertar até o adormecer, estabelecendo-se como uma presenca constante.
Considerando o jogo como uma atividade inerente tanto aos seres humanos quanto
aos animais, ele se enraiza em nossas diversas esferas de atividades, sejam elas
domeésticas, profissionais, sociais ou culturais, ocupando uma parcela significativa de
nosso tempo ao longo da vida. Assim, o jogo se desenrola em nossas interacdes

cotidianas, sejam elas pessoais ou afetivas.

Embora Huizinga identifique caracteristicas gerais dos jogos, como a limitacao
por regras, o divertimento, a espontaneidade, o entusiasmo e a alegria, é importante
ressaltar que sua abordagem transcende a analise de jogos especificos. Ele considera
0 jogo como uma manifestacdo cultural ampla, discutindo sua variedade e
complexidade como fendmeno humano. Ao contrario de um estudo focado em um
jogo particular e suas metodologias, Huizinga adota uma perspectiva mais
abrangente, explorando os jogos em sua totalidade.

Por outro lado, o enfoque de Viola Spolin concentra-se no jogo teatral
especifico. A autora fundamenta sua metodologia dos jogos teatrais a partir da

seguinte compreensao:

uma atividade aceita pelo grupo, limitada por regras e acordo grupal; também
acompanhado por divertimento; espontaneidade, entusiasmo e alegria que
seguem par e passo a experiéncia teatral, ou seja um conjunto de regras que
mantém os jogadores jogando. (SPOLIN, 2005, p. 342).
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3.1 O Jogo para Viola Spolin

Viola Spolin (2008) conceitua o0 jogo teatral como uma ferramenta para
solucionar problemas: "Em palavras mais simples, isto significa dar problemas para
solucionar problemas" (SPOLIN, 2008, p. 19). A autora sugere que, ao apresentar
desafios aos participantes, eles sdo motivados a encontrar solu¢cées por meio da

improvisacao, utilizando sua criatividade e habilidades teatrais.

Segundo Huizinga (2007), a etimologia da palavra "problema" significa "aquilo
que é colocado diante de alguém"”, sugerindo que o desafio é o ponto de partida para
uma abordagem filosoéfica. Neste contexto, Huizinga complementa o conceito cunhado
por Spolin ao destacar que “[...] o jogo esta saturado de ritmo e de harmonia, que sao
0s mais nobres dons de percepgao estética de que o homem dispde” (HUIZINGA,
2007, p. 9). Isto sugere que o jogo teatral ndo apenas oferece oportunidades para
resolver problemas, mas também enriquece a experiéncia estética dos participantes,

proporcionando uma forma de expressao criativa e artistica.

Através do processo de jogos e da solucdo de problemas de atuacdo, as
habilidades, a disciplina e as conveng¢Bes do teatro podem ser aprendidas.
Os jogos teatrais sdo ao mesmo tempo atividades ludicas e exercicios que
formam a base para uma abordagem alternativa de ensino e aprendizagem
(KOUDELA, 2015, p. 109).

A metodologia de ensino desenvolvida por Viola Spolin fundamentou-se na
pratica da improvisacdo, utilizando o conceito de "jogo no jogo". A partir dessa
abordagem, os jogos teatrais improvisacionais elaborados por Spolin transcenderam
sua natureza inicial como meras formas teatrais, emergindo como uma nova forma de
expressao artistica improvisacional. Essa transformacéao foi impulsionada pela pratica
e exploracdo continuas de jogos, cancdes, brincadeiras e vivéncias de diferentes
culturas presentes no contexto de imigracédo que caracterizava a cidade de Chicago,
onde Spolin estava inserida, como vimos em um dos capitulos anteriores. Essa rica
diversidade cultural proporcionou um caldeirdo de influéncias e experiéncias que
enriqueceram e moldaram a metodologia de Spolin, tornando-a uma abordagem

inovadora e significativa no campo do ensino teatral e da improvisacao.
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Jogar um jogo; predispor-se a solucionar um problema sem qualquer
preconceito quanto a maneira de soluciona-lo; permitir que tudo no ambiente
(animado ou inanimado) trabalhe para vocé na solucéo do problema; ndo é a
cena, é o caminho para a cena; uma fungéo predominante do intuitivo; entrar
no jogo traz para as pessoas de qualquer tipo a oportunidade de aprender
teatro; é “tocar de ouvido”; é processo, em oposi¢cao a resultado; nada de
invencgdo ou “originalidade” ou “idealizacdo”; uma forma, quando entendida,
possivel para qualquer grupo de qualquer idade; colocar um objeto em
movimento entre 0s jogadores como um jogo; solucdo de problemas em
conjunto; a habilidade para permitir que o problema de atuacdo emerja da
cena; um momento nas vidas das pessoas sem gue Seja necessario um
enredo ou estéria para a comunicagdo; uma forma de arte; transformacao...
Processo vivo. (SPOLIN, 2005, p. 341)

Na improvisacdo dos jogos teatrais, considerada um processo Vivo,
observamos uma articulacdo dinamica para a resolucdo de problemas em ato,
diretamente no processo da experiéncia. Esse pensamento em ato se caracteriza pela
auséncia de um arranjo prévio, permitindo que todos os elementos presentes no
momento do jogo sejam utilizados de maneira espontanea. Esses elementos incluem
aspectos imaginarios, sensitivos e corporais, que emergem tanto da interacdo entre

0s jogadores quanto da relagdo destes com o ambiente circundante.

7

Dada essa natureza, o resultado da improvisacdo € imprevisivel, com as
possibilidades sendo virtualmente infinitas. A direcdo que o jogo tomara depende
inteiramente das acbes e reacdes do grupo envolvido, criando um ambiente de
constante inovacao e adaptacdo. Esse carater imprevisivel e colaborativo dos jogos
teatrais sublinha a importancia da flexibilidade e da criatividade, elementos cruciais
para a pratica teatral e para a formacdo de habilidades sociais e cognitivas nos

participantes.

No momento do jogo, as experiéncias passadas, combinadas com as
experiéncias presentes, transformam-se em uma nova experiéncia, configurando-se
como um processo de recriacdo. Esse fendbmeno conduz os jogadores a um
aprendizado situado no aqui e agora, onde a acdo imediata e a reflexividade sao
fundamentais. E imperativo que os jogadores se entreguem plenamente a experiéncia
de jogar e aprender jogando, vivenciando, ou melhor, experienciando cada instante
do processo. Este modo de aprendizado transcende a mera aplicacdo de regras
especificas de interpretacao teatral, envolvendo uma imersao profunda na vivéncia do

jogo.
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Assim, a improvisacao nos jogos teatrais ndo apenas tem como foco ensinar
técnicas teatrais, mas também promove um entendimento mais profundo e
abrangente da vida. Arte e vida se entrelacam em um processo que desenvolve
habilidades fundamentais ao jogador, como criatividade e colaboracdo, que sao

naturais tanto no contexto teatral quanto nas diversas esferas da vida cotidiana.

Os jogos teatrais defendidos por Spolin apontam para um processo de
aprendizado que se d& pela acéo, no qual o processo de aprendizagem ocorre pelo
jogo no “aqui e agora”. Essa forma de metodologia evidencia o aprendizado de
maneira organica e integrada. Os jogadores séo incentivados a explorar, experimentar
e refletir sobre suas acdes e decisdes dentro do jogo, permitindo-lhes desenvolver
competéncias e habilidades em tempo real, através da préatica e da interacéo continua,
jogando, vivenciando, no jogo e pelo jogo.

Portanto, o jogo teatral ndo se instaura apenas como um meio para alcancar
um fim, como uma apresentacao teatral, por exemplo, mas se configura como uma
pratica educativa em si mesma, onde cada interagdo e improvisagdo pode contribuir
para o desenvolvimento dos jogadores. Assim, 0s jogos criam um ambiente propicio

a aprendizagem, onde o foco esta na jornada do aprendizado.

Neste contexto, 0 jogo teatral se apresenta como uma poderosa ferramenta
educacional, que transcende as barreiras tradicionais do ensino e oferece uma forma
de aprendizado mais eficaz. Ele incentiva a construg&o colaborativa do conhecimento,
permitindo que cada jogador contribua com suas ideias, percepcbes e acdes,
tornando-se um agente ativo na construcdo de seu préprio conhecimento e
desenvolvimento. Dessa forma, os jogadores se tornam o centro da aprendizagem,

enfatizando a importancia da corporeidade imbricada ao processo de aprendizado.

Ao analisarmos os jogos teatrais de Spolin, € possivel perceber semelhancas
com 0 conceito de experiéncia elaborado por John Dewey, evidenciando uma
significativa convergéncia de ideias. Ambos autores defendem que o conhecimento e
o ato de aprendizagem estdo imbricados a pratica, sendo impossivel separar a
construcdo do conhecimento da acéao. Koudela (2002) destaca que o envolvimento
ativo dos participantes, por meio da pratica, facilita uma compreensédo mais profunda

e significativa dos conteddos, promovendo um aprendizado dinAmico e integrador.
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Para Dewey, a natureza da experiéncia inclui um elemento ativo e um

passivo. A parte ativa significa que experiéncia é experimentar (trying) e a

passiva € experienciar (undergoing). Quando experimentamos alguma coisa

agimos sobre ela e depois sofremos as consequéncias. E a conexdo entre

essas duas fases da experiéncia que da a medida do seu sucesso ou valor.

Mera atividade ndo é experiéncia, pois ela envolve uma mudanca. E essa

mudanca s6 pode se processar quando a atividade é conscientemente

relacionada com as consequéncias que provém dela. Por exemplo, quando

uma crianca pequena queima o dedo, esse fato s6 se transforma realmente

em experiéncia quando o movimento ocasionado pela 40 Karine Ramaldes,

Robson Corréa de Camargo ferida é relacionado com a dor que a crianca

sofre em consequéncia do ato. Portanto, “aprender por meio da experiéncia”

significa o estabelecimento de um relacionamento entre antes e depois, entre

aquilo que fizemos com as coisas e aquilo que sofremos como consequéncia.

Nessas condicdes fazer torna-se experimentar. (KOUDELA, 2002, p. 30, 31).

A concepcéo de Dewey sobre a experiéncia, que é tanto efetiva quanto afetiva

e demanda uma reflexdo que abarca passado, presente e futuro, encontra
ressonancia na metodologia dos jogos teatrais proposta por Viola Spolin. A avaliagao
posterior ao jogo € um componente crucial dessa metodologia, permitindo ao jogador
sistematizar e aprofundar suas acfes anteriores e durante o jogo. Mesmo enquanto
participa da atividade ludica, o jogador esta imerso em um processo reflexivo.
Portanto, o jogo teatral proposto por Spolin se configura como uma acao reflexiva que

se concretiza.

Na metodologia de Spolin, 0 jogo teatral permite ao jogador construir e
reconstruir seu proprio conhecimento, tanto no momento presente quanto ao se
adaptar e resolver problemas. A proposta metodolégica de Spolin estad fundamentada
na relacao intrinseca entre racionalidade e sensibilidade. Ao jogar, o jogador aprende
e reflete ndo apenas sobre o teatro, mas também sobre suas proprias acoes, reacdes
e interacbes com o ambiente e com outros individuos, constituindo uma experiéncia

completa que abrange tanto aspectos estéticos quanto de vida.

A base da prética/reflexdo teatral de Viola Spolin reside no aprendizado através
da experiéncia. Dentro da dindmica pedagdgica subjacente a sua abordagem, os
procedimentos instrucionais, o foco designado para cada jogo e as discussodes
posteriores ao processo de jogar, denominadas por Spolin como "avaliagao”,
desempenham um papel central. O ato de aprender-aprender/aprender-ensinar esta
enraizado na acdo pedagdgica e se desenrola nas interagbes entre professor e

alunos, entre os proprios alunos e na interacdo deles com o ambiente circundante.
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Todos os envolvidos no processo aprendem e ensinam simultaneamente.
Como afirma Sandra Chacra, mestre em Artes pela Universidade de S&o Paulo (USP):
“Uma explicagdo dada ao aluno, ao nivel puramente tedrico, € insatisfatoria; porém,
quando aliada a uma vivéncia prética, através da dramatizagdo improvisada, seu
resultado sera mais eficaz.” (CHACRA, 1983, p. 37).

O desenvolvimento teatral do jogador emerge da interacdo dinamica com 0s
colegas de cena e com o0 proprio contexto cénico. Sob a orientacdo de um
coordenador experiente, a aprendizagem se alicerca na experiéncia pratica, onde
teoria e pratica se entrelacam de forma indivisivel. Os jogos teatrais concebidos por
Spolin sdo elaborados a partir do consenso do grupo e da apresentacdo de desafios

de atuacao, estruturados em formato de jogos com regras estabelecidas.

A pedagogia da experiéncia pode ser considerada uma "experiéncia completa”,
pois é fundamentalmente estética. Trata-se de uma pedagogia que se desenvolve a
partir da experiéncia de vida e que integra razao, reflexdo e sensibilidade de forma

unificada.
3.2 A oficina

Como parte da pesquisa de mestrado, estive interessado em colocar em pratica
a teoria estudada, ja que o estagio de docéncia se realizou ainda de forma remota
durante o periodo pandémico. Ao me debrucar sobre Dewey e Viola, pude enxergar
alguns momentos em que eles se encontram e outros em que se distanciam, mas aqui
quis me ater aos encontros, como forma de complementar e afinar os escritos de

ambos.

Estive, durante os meses de novembro e dezembro de 2022, com uma turma
de 14 alunos, com idades entre 20 e 30 anos, que compunham diversas turmas do
curso de Licenciatura em Teatro da Universidade Federal de S&o Jodo del Rei (UFSJ),
universidade localizada no interior de Minas Gerais. Esses alunos faziam parte do
projeto de extensdo Residéncia Pedagodgica (RP), sob a coordenagédo do Prof. Dr.
André Luiz Lopes Magela. Esse projeto de extensdo oportuniza a pratica da
licenciatura em sala de aula, de modo que esses alunos propdem aulas de teatro para

alunos da rede publica de ensino da cidade.
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Os encontros que realizamos tinham a duracéo de 4 horas e ocorreram antes
de os alunos irem a campo iniciar suas aulas, em uma das salas do Campus Dom
Bosco. Destaco o campus em funcdo de ndo estarmos no campus onde ha
equipamentos preparados para aulas de teatro; estivamos em uma sala de aula
comum, com cadeiras, chdo de taco e quadro. A maioria dos estudantes ndo havia
tido contato com jogos teatrais, alguns por terem iniciado a graduacédo ainda em
periodo pandémico e outros por estarem em seus primeiros periodos da graduacéo
em Teatro, que ainda se remodelava aos novos tempos e iniciava a possibilidade de

viver sem mascaras e vacinados.

Dessa forma, essa oficina se caracterizou como uma “iniciagao teatral”, o que
acabou dando uma cara muito interessante ao trabalho, pois ficou longe das certezas
de estudantes mais experientes e mais perto da curiosidade de olhos livres. Neste
processo, foram usados alguns jogos contidos no fichario de jogos de Viola Spolin e
outros cunhados de amigos, jogos criados, adaptados e aprendidos com outras
pessoas. Sem 0 compromisso purista de s6 propor jogos advindos de Spolin, mas
ancorado em sua teoria. Meu interesse com a oficina era propor uma possivel
metodologia da experiéncia que pudesse sintetizar Spolin e Dewey, de modo a
sensibilizar os estudantes, para que pudessem explorar suas corporeidades a partir

dos jogos propostos.

Cada etapa da abordagem desenvolvida por Viola Spolin deve ser valorizada
conforme a autora propde, pois somente assim um caminho de aprendizagem
autbnoma podera ser almejado. Como ja afirmado, outros jogos podem ser adaptados
para tal abordagem, mas manter os principais procedimentos propostos por Viola
Spolin é essencial para uma pedagogia da experiéncia efetiva. Ressalto que a
instrucdo, avaliacdo e o foco devem fazer parte de todas as oficinas com jogos
teatrais, ja que conduzem os educandos a autonomia de desenvolverem os problemas

propostos pelos jogos.

A partir dos fundamentos tedricos delineados nos capitulos anteriores e com
uma atencao voltada a experiéncia do jogar em sala de aula, analisei trés dos jogos
propostos durante a oficina. Esses jogos foram escolhidos por sua capacidade de

ilustrar os principios centrais da metodologia da experiéncia baseada nos jogos
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teatrais, conforme sistematizada por Viola Spolin, e serdo examinados em termos de

suas estruturas e objetivos pedagadgicos.

A andlise da experiéncia vivida nesse momento da pesquisa serve, portanto,
ndo apenas como um meio de avaliar a proposta pedagogica formulada a partir da
pesquisa inicial, mas também, e principalmente, como um desenvolvimento
subsequente da propria investigacdo. Sob a perspectiva da praxis, compreendo o
momento de interagdo pedagdgica com os estudantes ndo como a simples aplicagédo
de uma proposta previamente definida e fechada, mas como uma oportunidade de
oferecer tanto o estimulo inicial e a orientacao para a reflexdo quanto, posteriormente,

enriquecer a pesquisa tedrica e abrir novos caminhos para seu desenvolvimento.

Como parte da pesquisa, me propus a desenvolver uma adaptacdo das fichas
outrora construidas por Viola Spolin; elas estdo no inicio de cada subcapitulo como

forma de guiar o leitor pelos jogos.

3.2.1 Bicho A quer sentar e Bicho B ndo quer deixar
FICHA: Bicho A quer sentar e Bicho B n&o quer deixar
PREPARACAOQO: Definir o espaco da plateia e do palco.
MATERIAIS: Uma cadeira segura.

FOCO: Manter a improvisacao até que o coordenador finalize.

DESCRICAO: Inicie com todos os jogadores parados e espalhados pelo espaco
escolhido para o jogo. Peca a cada jogador que pense em um animal que gostaria de
imitar. Em seguida, solicite que se movimentem livremente pela sala como o animal
escolhido. Ap6s um tempo experimentando a movimentacdo como animais, defina

junto aos "bichos" onde sera o palco e onde sera a plateia.

Depois dessa definicdo, peca para que uma dupla de jogadores da plateia va até o
palco disponivel para realizar o jogo. Cologue uma cadeira segura no meio do espaco
definido como palco e posicione cada jogador em uma extremidade da cadeira.
Atribua a um jogador a nomenclatura de A e ao outro a de B. Ap0Os essa organizacao,

introduza o jogo (leia a instrucao) e inicie-o. Quando o objetivo de A, que € sentar na
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cadeira, for concluido ou quando o coordenador sentir a necessidade de finalizar o

jogo, encerre-o.

INSTRUCAO 1: Cada jogador deve agora encontrar um espaco na sala onde possa
fazer movimentos amplos sem se ferir ou ferir algum colega. Em seguida, cada um
escolhera um animal de sua preferéncia para imitar. A0OS poucos, comece a imitar esse
animal até que vocé se torne o animal por completo. Ande pelo espaco, cace, busque

algo e cave o chéo.

Agora, definiremos juntos onde serd o espac¢o do palco e onde sera o espaco da

plateia.

INSTRUCAO 2: Este é um jogo sem falas verbais. Onde A (aponte para o jogador
escolhido como A) quer sentar na cadeira e B (aponte para o jogador escolhido

como B) nao quer deixar com que ele sente!

AVALIACAO: O objetivo de ambas figuras foi cumprido? Vocés acham que haveria

outra forma de A conseguir sentar? O foco da acao seria de fato o de sentar?
NOTAS:

As palavras usadas pelo coordenador no enunciado devem ser objetivas, para evitar
duvidas sobre os comandos, sem explicar demais e oferecer pistas sobre a resolucao
do problema. O coordenador deve estar atento a qualquer quebra ou mudanca no
enunciado e prezar pela seguranca dos jogadores envolvidos na acdo; se necessario,

0 jogo pode ser reiniciado.

Manter a plateia ativa e participativa € importante, pois a plateia é responsavel por

manter o foco tanto quanto os jogadores que estdo participando.

Este jogo foi apresentado a mim pelo orientador desta pesquisa, o Prof. Dr.
André Luiz Lopes Magela, que o define em seus escritos como uma “improvisagao”.
No entanto, adianto que o jogo, conforme descrito na ficha acima, € uma adaptacdo

do jogo original e, ao final, veremos que se configura como um novo jogo.
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Participei como jogador em uma das disciplinas ministradas por ele e estive
tanto na plateia quanto como jogador. Este jogo sempre me pareceu confuso; estar
no jogo sempre foi estranho para mim, parecia que eu ndo sabia muito o que fazer ou
como agir. O que me levou a revisitar este jogo foi justamente essa sensacao de

estranhamento.

Esse estranhamento inicialmente me pareceu uma dissonancia entre a
expectativa dos jogadores e a estrutura do proprio jogo. Ao se deparar com uma
cadeira vazia e partir de um comando que nao se interessa em explicar, mas sim em
provocar, foge um pouco do que se poderia considerar uma “improvisagao teatral”. A
confusdo e a incerteza sobre como agir dentro do jogo me levaram a reavalia-lo e

buscar novas proposicdes a partir dele.

Observei este jogo diversas vezes e refleti sobre as possibilidades dentro
daquele siléncio que ocorria ao iniciar o jogo. Primeiro pensei no uso de personagens,
depois no uso de blablacdo e gromeld, até chegar ao classico da experimentacao
teatral: os bichos. Ao introduzir os bichos para disputar uma cadeira, retirei do jogo

sua seriedade e siléncio, mas propus novas narrativas e possibilidades.

Assim, a decisdo de revisitar 0 jogo/improvisacdo e propor novas regras e
configuracdes reflete uma tentativa de superar a barreira do estranhamento, com base
na metodologia de Spolin (2008), que defende a adaptacdo dos jogos para melhor
atender as necessidades dos jogadores. Ao iniciar o jogo, percebi que os alunos ainda
estavam timidos em relacdo ao novo grupo que se formava, com alguns se
conhecendo e outros nunca tendo se visto antes. Mas, aos poucos, foram "soltando

os bichos" e se conectando aos outros jogadores.

Iniciei a proposta com a ideia de que cada um escolhesse um animal de sua
preferéncia para imitar, mas sem que o0s outros entendessem qual animal era. O foco
estava na exploracdo corporal e no aquecimento para chegarmos ao nucleo do jogo.
A exploracao do corpo-bicho antes da agcdo com a cadeira foi importante para que os
jogadores se familiarizassem com as figuras que estavam formando e ganhassem

confianga no bicho que haviam proposto.

Apds um tempo de exploracdo corporal com os bichos, encaminhei o jogo para

a acéo envolvendo a cadeira, o que gerou uma surpresa: um dos alunos perguntou



59

confuso: “Uai, aquele jogo da cadeira do Magela?”. O jogo, a partir da presenca dos
animais, parecia ser outro. E ali, dentro da acéo, a timidez inicial jA ndo existia mais.
Spolin (2008) relatou que o problema da timidez geralmente desaparece porque 0
jogador € envolvido pelo jogo e ndo mais por ele mesmo. Isso acontece porgue o foco

da atencéo é deslocado da pessoa para o objetivo a ser atingido no jogo.

Pelo fato de 0s sons serem inexpressivos, o jogador ndo tem como simular o
significado. Ao fisicalizar o modo, o problema, a relacdo e o personagem
tornam-se organicos. A tensdo corporal é libertada, pois os jogadores
precisam ouvir e observar com rigor se quiserem entender um ao outro.
(SPOLIN, 2008, p. 180)

Um macaco e um passarinho foram os primeiros bichos a experimentar esta
adaptacdo. O macaco, um animal grande e forte, queria sentar, enquanto o
passarinho, pequeno e fragil, ndo queria deixar. Essa nova configuracdo de corpos
transformou a natureza do jogo, pois, com os corpos diferentes do habitual em cena,

acabavam por propor uma narrativa de forma natural.

Figura 1 - Bicho A quer sentar, Bicho B ndo quer deixar

Fonte: Autoria répia

Diferente do original, onde as ac¢des tinham uma objetividade bem maior, nesta
adaptacao a objetividade ficou de lado em funcédo da experimentacéo entre as figuras.
Havia bichos grandes e pequenos, pesados e leves, rapidos e lentos, o que tornava a
improvisacao interessante e dindmica, propondo varias formas de experimentacéo do

mesmo jogo a partir desses novos corpos.



60

O siléncio que antes dominava o0 exercicio agora nao existia mais, pois 0s
animais requerem sons que os identificam e o foco era mais facilmente mantido.
Assim, acredito que definir como uma adaptacdo pode ser até reduzido, pois, na
verdade, configura-se como um jogo diferente daquele inicialmente proposto.

“As vezes em momentos como este, precipitados por uma crise, perigo, ou
choque, a pessoa “normal” transcende os limites daquilo que é familiar,
corajosamente entra na area do desconhecido e libera por alguns minutos o
génio que tem dentro de si” (SPOLIN, 2008, p. 3).

Ao final do encontro, ap0s passar por outros jogos, os jogadores se debrucaram
sobre a avaliacdo deste jogo especifico com mais afinco. Muitos relataram a facilidade
em entender melhor o jogo e em participar dele. No entanto, ao retomar os escritos
de Magela, percebi que o0 jogo proposto por ele tem como uma de suas naturezas
essa angustia. O jogo original tem como instrugdo apenas um comando: “A quer
sentar-se; B quer que A nao se sente” (MAGELA, 2019, p. 152). Este enunciado é
totalmente diferente do proposto: “A quer sentar e B ndao quer deixar”. A partir da

reflexdo do autor, podemos constatar que se trata de outro jogo, pois

N&o é de objetivos e estratégias que se trata aqui, absolutamente, mas mais
umavez, de afetar-se e lidar com impulsos. A, por exemplo, ndo precisa tentar
sentar-se; e B ndo tem de impedi-lo de sentar-se na cadeira. O trabalho nédo
quer solucbes ou criatividade, mas escuta, sustentacdo da situacdo de
problema e percep¢do e invengcdo de novos problemas. (MAGELA, 2019,

P.153)
Podemos perceber que ambos 0s jogos partem de principios diferentes, onde
um nao requer criatividade, enquanto o outro acaba por necessitar dela devido a
relagdo com o bicho. O enunciado também vai na contraméao do original, ja indicando
duas ac¢Oes aos jogadores: um quer sentar e o outro ndo quer deixar. Como nos ilustra
o autor, “A palavra ‘quer’ é capciosa” (Magela, 2019, p. 153). Aqui, podemos apreciar
a diferenca e a mudanga de sentido quando o “quer” é colocado, fazendo com que o
enunciado mais indique do que instigue. Apesar de serem propostas diferentes,
ambos 0s jogos apresentam um trabalho interessado em propor uma educacgao
teatral: um esta mais voltado para ampliar e complexificar a atencdo do jogador,

enquanto o outro tem como foco a expressividade e a exploracéo da criatividade
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3.2.2 Treinamento Ninja

FICHA: Treinamento Ninja ou YA
PREPARACAO: Jogadores em roda
MATERIAIS: Nao h&a

FOCO: Manter o ritmo da roda e nao errar os comandos

DESCRICAO: Inicie pedindo para que os jogadores formem uma roda. Anuncie o
nome do jogo e comece a apresenta-lo a partir das instru¢cdes. Primeiramente,
estabeleca as regras do jogo e, em seguida, defina os movimentos a serem
executados juntamente com o0s sons. Inicialmente, havera dois movimentos e sons:
“ia" e "rondom". Isso deve ser feito atentamente com o grupo. No comeco, 0s
movimentos e sons serdo determinados pelo coordenador, mas depois pode ser uma

deciséo e cria¢do do grupo.

Inicie o jogo! O primeiro jogador executa 0 movimento acompanhado do som, e o
jogador ao lado pode reagir de duas formas: ou mantendo 0 mesmo movimento e som,
ou propondo um novo movimento e som, sempre dentro das regras estabelecidas. Os
jogadores devem estabelecer uma relacdo de acdo e reacao dentro de uma cadeia,

formando assim um ritmo em roda, como em uma “ola” em uma torcida de futebol.

Introduza 0s movimentos e sons aos poucos, para que os jogadores compreendam
bem cada regra aplicada. Caso seja necessario, retome algumas etapas antes de
avancar com o jogo. O jogador que trocar 0 som ou movimento ja estabelecido ou que
parar consideravelmente o ritmo da roda estara fora do jogo até que ele se encerre.
O jogo termina quando restarem apenas dois jogadores.

INSTRUCAO: Iniciaremos um treinamento ninja! Temos 3 sons iniciais seguidos de

movimento e os dois devem ser executados juntos.

O primeiro som € “ia” que vem junto do movimento como se o braco cortasse o ar indo
do ombro ao quadril, como num golpe de espada. Este movimento pode ser feito para

o lado esquerdo ou direito, ele indica o inicio do jogo, sendo o préximo jogador
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responsavel por repetir esse comando o imitando ou reagir propondo um outro

O segundo som é “rondom!” junto do movimento do cotovelo de cima para baixo,
semelhante ao quando a gente comemora algo, como uma cheeleader. Este
movimento é responsavel por mudar a direcdo da movimentacao, logo se eu recebo
um “ia” pelo lado direito, ao executar o “rondom” o movimento deve voltar para o lado

esquerdo. Vamos todos repetir juntos! Rooondom!
Por enquanto seréo estes 2 movimentos seguidos de som, vamos iniciar!

AVALIACAO: O que vocés sentiram durante o jogo? Qual poderia ser uma nova

regra?
NOTAS:

As palavras usadas pelo coordenador no enunciado devem ser objetivas, de modo a
nao deixar duvidas sobre os comandos, tudo deve ser explicado com detalhes, se

necessario reexplicado.

Caso o coordenador sinta que o foco dos jogadores esta se perdendo pode diminuir o
tamanho da roda de forma que todos figuem mais préximos.

As palavras usadas pelo coordenador no enunciado devem ser objetivas, de modo a
nao deixar duvidas sobre os comandos, tudo deve ser explicado com detalhes, se

necessario reexplicado.

Caso o coordenador sinta que o foco dos jogadores esta se perdendo pode diminuir o
tamanho da roda de forma que todos figuem mais préximos.

Este jogo foi apresentado a mim pelo coorientador desta pesquisa, o Prof. Dr.
Marcelo Rocco, em uma aula de jogos teatrais durante a graduacéo. Desde entéo,
tive a oportunidade de propor este jogo a diversas turmas e idades, e venho, a cada
proposicao, lapidando seu enunciado e entendendo todas as potencialidades que
podem ser exploradas a partir dele. E um jogo que gera um grande impacto, de modo

que todos que participam saem euforicos e ansiosos por uma nova rodada.
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Nesse encontro, ja estavamos mais familiarizados e conheciamos melhor os
nomes uns dos outros, o que ajudou ha conexao e fez com que 0 jogo ocorresse da
melhor forma possivel. Iniciamos o0 jogo em roda, pois dessa forma todos podem se
Ver e ouvir as regras com mais clareza. Ao apresentar as primeiras regras, houve uma
confusdo em relacéo ao "como fazer" o som e 0 movimento, algo que € comum com
este jogo. No entanto, alguns jogadores tinham dificuldade em fixar o movimento
conforme descrito na ficha acima. Juntos, definimos um novo som e uma nova
movimentacdo, o que acabou melhorando o andamento do jogo e assim

prosseguimos.

Entendo, junto com Spolin, que “[...] participacéo e o acordo de grupo eliminam
todas as tensdes e exaustdes da competicdo e abrem caminho para a harmonia”
(SPOLIN, 2008, p. 9), e essa é a melhor forma de resolugéo: fazer com que o grupo
resolva o problema de forma conjunta e, se necessario, mudar as regras para melhorar

0 jogo.

Na relacdo autoritaria, a regra € percebida como lei. Na instituicdo lidica a regra
do jogo pressupde o processo de interacdo. O sentido de cooperacéo leva ao declinio
do misticismo da regra quando ela ndo aparece como lei exterior, mas como 0O
resultado de uma decisdo livre porque mutuamente consentida. Cooperacdo e
respeito matuo sdo formas de equilibrio ideais que so6 se realizam através do conflito
e exercicio da democracia (KOUDELA apud SPOLIN, 2010, p. 11).

Esta citacdo nos mostra a importancia de respeitar as contribuicbes dos
jogadores, entendendo que o jogo ocorre de forma coletiva e democrética. Nao deve
haver julgamento das contribuicdes ou a avaliacdo de se estdo certas ou erradas; o
foco deve estar na troca e na oportunidade de momentos de escuta espontanea.
Como resultado, os “jogadores tornam-se ageis, alertas, prontos e desejosos de novos

lances ao responderem aos diversos acontecimentos” (SPOLIN, 2008, p. 5).

Com as regras estabelecidas de forma mutua e todos engajados, prosseguimos
com o jogo. Este é um jogo que gera competicdo com eliminacao, o classico sistema
“errou, saiu!”. No entanto, curiosamente, percebo que aqueles que erram nao

carregam o peso de errar. Aqueles que erram ficam ao redor, acompanhando.



64

Apesar de 0 jogo ndo ter o intuito de estabelecer uma relacéo palco/plateia, a
medida que as eliminacdes ocorrem, a plateia se forma instantaneamente. O que se
cria é uma torcida, semelhante a um estadio de futebol, onde todos ficam ao redor da
roda, torcendo, vibrando e lamentando quando algum jogador erra. Assim, mesmo
“eliminado”, o jogador permanece no jogo, mantendo-o aquecido e estimulado. O que
€ interessante observar € que, quando restavam apenas dois jogadores, sinalizando
o fim do jogo, todos ansiavam por recomecar do inicio. E assim foi feito, de modo que
a cada rodada o jogo se tornava mais extenso devido a concentracdo plena dos

jogadores empenhados em permanecer no jogo.

Neste jogo, o coordenador/professor se mantém dentro do jogo, ndo apenas
como aquele que prop8e, mas também como participante. Isso aconteceu em uma
das rodadas, quando errei a movimentacao, o que gerou surpresa entre os alunos ao
constatarem um erro do professor. Esse episddio foi muito importante, pois apenas
acertos nao sao suficientes para ampliar as discussdes em sala de aula. O erro abre
espaco para que os jogadores/alunos entendam que errar também faz parte do jogo.
Mesmo com os acordos firmados, 0s jogadores se perguntavam se eu permaneceria
no jogo. Caso eu permanecesse apenas por ser o coordenador, estaria quebrando a
principal regra. Portanto, mantive o acordo firmado no inicio do jogo de “errou, saiu!”

e acompanhei o jogo junto dos outros eliminados, como plateia/torcida.

Esse episadio ilustra a filosofia de Viola Spolin sobre a participacdo ativa do
professor nos jogos teatrais. Spolin aponta a importancia de o professor se colocar
também como jogador junto dos alunos, se tornando um professor/jogador:
“Considere-se a simesmo como jogador e, por favor, por favor, jogue” (SPOLIN, 2001,
p. 34). Segundo a autora, o professor ndo deve apenas instruir de fora, mas mergulhar
no jogo como um participante pleno. Ao se inserir no jogo, o professor néo so facilita
a aprendizagem dos alunos/jogadores, como também estabelece uma relacdo
horizontal. Essa proposi¢édo, onde o jogador € o professor e o professor também é
jogador, estabelece que “O professor €, na verdade, um artista que cria sua obra junto
com seus alunos ao mesmo tempo em que os auxilia na construcéo de saberes acerca
da linguagem estética” (CONCILIO, 2010, p. 4), promovendo um ambiente de

aprendizagem frutifero e tornando a aula mais dinamica e participativa.
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Ao participar dos jogos teatrais, professores e alunos podem encontrar—se
Ccomo parceiros, no tempo presente, e prontos para comunicar, conectar — se
como parceiros, no tempo presente, e prontos para comunicar, conectar,
responder, experienciar, experimentar e extrapolar, em busca de novos
horizontes. (SPOLIN 2008, p. 20).

Essa observacéo logo acima alimenta e mantém vivo o jogo. E a atencdo aos
detalhes que fornece a substancia criativa para desenvolver uma aula enraizada no

cotidiano e nas diversas experiéncias que permeiam o trabalho do professor-jogador.
3.2.3 Jogo do Jornal
FICHA: Jogo do Jornal

PREPARACAOQO: Jogadores espalhados pelo espaco, uma pilha de jornais é colocada

no centro da sala.
MATERIAIS: JORNAL
FOCO: Estar atento a sua relacdo com o material

DESCRICAO: Proponha este jogo dentro de uma sala, de forma a oferecer um
espaco seguro para experimentacao. Inicie o jogo colocando uma pilha de jornais, que
podem ser velhos ou novos, no centro da sala. Cada jogador deve escolher um dos
jornais da pilha e encontrar um espaco na sala onde possa folhea-lo e descobrir suas
noticias. Apds este primeiro momento, ocorre uma segunda instrucdo, em que 0s
jogadores devem responder a cada estimulo proposto pelo coordenador, usando o
jornal como meio de expressao. Os estimulos podem vir a partir de verbos, musicas,
frases ou até mesmo de noticias do proprio jornal. Os novos estimulos devem ser
dados quando os que estdo em curso perderem a energia ou quando 0s jogadores
perderem o interesse por eles. O jogo termina quando o coordenador estipular o fim
ou quando restarem apenas pedacos do jornal, de forma que ndo possam mais ser

utilizados.

INSTRUCAO: Explore o jornal, veja as noticias, perceba o tamanho das letras, sua

textura e cheiro.

Agora, a nossa proposta € em relacdo com esse material, onde cada jogador deve

responder a sua maneira aos estimulos dados, entéo a partir do que eu disser vocés
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explorem sozinhos ou em grupos como esse material pode ser utilizado, sem haver

uma restricdo do que pode ou nao ser feito.

Estimulos em verbo: Dobrar, escorregar, fugir, ler, construir, brincar, lutar, rasgar,

encher, assoprar. Podendo se escolher outros, sem restrigao.

Estimulos em mdusica: Pode-se escolher os mais diversos ritmos e tipos de

musicalidades, sem restricao.

AVALIACAO: O que vocés sentiram durante o jogo? Houve alguma interacdo que lhe

chamou a aten¢éao? houve algo que lhe incomodou?
NOTAS:

Neste jogo os estimulos ndo devem ser muito explicados, de forma que cada jogador
possa imprimir a sua interpretacao a partir daquilo, sem que o coordenador o influencie

em suas escolhas.

O coordenador deve estar atento as exploracfes que possam estar invadindo o
espaco do outro e possam atrapalhar a exploracédo de forma individual ou até mesmo
que possa oferecer perigo, se necessario o jogo pode ser pausado ou reiniciado,
porém é melhor que se resolva dentro do préprio jogo.

Observe o grupo e como ele se comporta a partir dos estimulos, esteja atento a

guando a energia imbricada na exploragéo cai, necessitando um novo estimulo.

Este jogo para mim, acabou sendo uma experiéncia retomada, pude
experimenta-lo quando ainda crianga na escola e depois quando adulto na
universidade, apesar de alguns detalhes diferentes, sua esséncia permanece a
mesma, experimentacdo. Este jogo me interessa pela sua poténcia criativa, sendo
assim, mesmo que a mesma turma jogue em diferentes épocas e formatos ele se torna

anico, por sua natureza efémera.

O Jogo inicia em roda, o coordenador passa as instru¢cdes para que todos
entendam o que sera jogado e como, é importante este inicio, para que depois nao

seja necessario que se quebre o fluxo do jogo para que se retome explicacdes. Muitos
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jogadores terminaram a explicacdo com uma interrogacéo pairando na cabeca, mas
percebo que esse momento de duvida se faz necessario para que possamos alcancar

um processo de criatividade plena.

Nos sentimos mais vivos e experienciamos nossas vidas como melhores,
mais ricas e mais interessantes quando nos sentimos criativos. Seres
humanos sdo animais que comem, reproduzem, vivem e morrem. Ainda
assim, diferente de outros animais, nés também parecemos ter grande
necessidade e vontade de criar. Somos homo fabricator, pessoas que fazem
coisas. Raramente ficamos contentes em deixar o mundo da mesma forma
gue o encontramos... esculpir, construir uma cerca, plantar uma arvore, fazer
uma torta de maca, pintar o teto da Capela Sistina, reposicionar as valvulas
em um Chevrolet 1952 — geralmente estamos mais vivos, mais n0s mesmos,
guando estamos engajados em alguma acgéo criativa. Criatividade nos
transforma de observadores imparciais em participantes responsaveis
(INTRATOR 2003, p.132).
Uma das caracteristicas importantes das artes € que ela usufrui da criatividade
como fonte de conteudo, sendo possivel acessar um amplo leque de experiéncias e
vivéncias, de modo a resolver os "problemas"” dentro dos jogos de maneira mais
harmoénica. Ao ultrapassar esse primeiro lugar ancorado na realidade, podemos
acessar novas experiéncias e criar mundos imaginarios, permitindo que a imaginagao
floresca e nos transporte para lugares e situacdes que transcendem a realidade

imediata.

A partir do inédito, revelam-se novas possibilidades, fazendo do jogo teatral
uma importante fonte de aprendizado, onde o referencial de certeza deixa de ser o
professor e passa a ser o proprio corpo. O certo cede lugar a subjetividade do aluno,
gue aprende por meio de suas proprias sensacdes, tendo como referencial suas

experiéncias teatrais.

Toda vida emerge da relagéo fisica, seja uma faisca de fogo, o barulho de
uma onda quebrando na praia ou uma crianga nascendo. O fisico € o
conhecido, e por meio dele podemos encontrar 0 nosso caminho para o
desconhecido, o intuitivo e talvez para além do préprio espirito humano.
(SPOLIN , 2010, p. 85).

A primeira acao a ser realizada foi escolher um dos jornais e encontrar uma
posicdo confortavel para que ele pudesse ser folheado e os jogadores prestassem
atencao as noticias, ao tamanho das letras e as caracteristicas dos jornais, gerando
um primeiro momento de atencdo e concentracdo para que o decorrer do jogo

mantivesse essa qualidade.
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Durante a preparacao da oficina, selecionei dois tipos de estimulo: musica e
verbos. Ao iniciar a atividade com o estimulo musical, percebi que isso levava o jogo
para um estado representativo dramatico, de modo que os jogadores tentavam emular
as emocoes contidas na musica, seja na letra ou na melodia, 0 que nao era o objetivo
do jogo. Entéo, retirei a musica aos poucos e foquei em explorar o estimulo a partir
dos verbos: chover, rasgar, cobrir, flutuar, torcer, entre outros. A instrucao era de que

a experimentacgéo poderia ocorrer de modo individual ou em pequenos grupos.

O primeiro verbo foi "construir'. Alguns jogadores permaneceram em suas
individualidades, porém a grande maioria optou por experimentar em pequenos
grupos de 3 ou 4 jogadores. Dessa forma, os jogadores que estavam inicialmente
sozinhos se sentiram atraidos para a ac¢do do grupo, transformando-se em grupos
maiores para, em um proximo momento, se tornarem um Unico grupo. Apesar de ndo
ser o foco inicial do jogo, percebi que aquele momento, onde todos estavam unidos

para explorar uma Unica acao, era importante para aquele grupo.

Podemos perceber a luz de Spolin (2008) e levando em consideracao este
primeiro momento do jogo, que a experiéncia na educacéao teatral por meio do jogo é
uma expressao de grupo, refletindo a natureza prépria do teatro e sublinhando-o como
uma atividade de cunho social e coletivo. Assim, 0s jogadores passam a se tornar um
grupo coeso. Essa coesdo surge da busca por um objetivo comum, facilitando a
interacdo e o relacionamento entre os participantes. O jogo e a ludicidade servem
como meios para conectar os jogadores, promovendo um senso de unidade e

colaboracédo dentro do grupo.

Spolin também argumenta sobre a questdo do grupo, afirmando que a
homogeneizagdo de um grupo nao deve ser o objetivo do coordenador: “um grupo
nunca deveria ser usado para induzir conformidade, mas, como num jogo, deveria ser
o elemento propulsor da agao” (SPOLIN, 2008, p. 9). A autora sugere que essa
diferenca deve ser um motor para a agdo, de modo que cada jogador deve ser
incentivado a contribuir de forma uUnica e criativa, estabelecendo um ambiente
dinamico e flexivel, poroso as proposi¢des dos jogadores, para que cada um possa
se sentir confortavel para se expressar de maneira impar, enriquecendo a experiéncia

coletiva com a diversidade de pensamentos e agoes.
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O desenvolvimento progressivo do sentido de cooperacao leva a autonomia
da consciéncia, realizando a “revolugdo copernicana” que se processa no
individuo, ao passar da relacdo de dependéncia para a de independéncia.
(KOUDELLA In SPOLIN, 2001, p. 13)

O coletivo supera o individual e, com isso, desperta-se a cooperacao entre 0s
jogadores, de tal forma que ninguém é mais o centro. A partir do coletivo, qualquer um
pode ser o0 centro, e logo depois outro pode assumir essa posi¢ao, e assim por diante,

ou como Koudela ilustrou, uma “revolugéo copernicana”. Dessa forma:

Independente do modelo de acao e, simplesmente, através do procedimento
com o jogo teatral, € possivel trazer para a consciéncia a passagem de uma
construgdo da realidade “egocéntrica” ou subjetiva, para uma concepgao da
realidade descentrada do eu. (KOUDELA, 2007, p. 156).

Sendo assim, o “problema” proposto pelo jogo deixa de ser um problema
apenas do individuo e sua singularidade e passa a ser um problema do grupo, ou seja,
um problema a ser resolvido pelo coletivo, 0 que permite um encorajamento para
enfrentar as dificuldades, onde o problema do outro € tdo importante quanto o meu e
todos buscam um bem comum. O jogo prosseguiu e pude perceber, em varios
momentos, esse fendbmeno das formacdes e dissolu¢cdes dos grupos, o que acaba por

afirmar a teoria desenvolvida por Viola Spolin.

Novos estimulos foram dados: espalhar, chover, encher e outros verbos. E
assim como nos outros exercicios, aos poucos a timidez dava lugar a expressédo, mas
neste jogo em si, isso aparecia de uma forma diferente dos outros. Nao havia uma
preocupacdo em mostrar o que estava fazendo de modo representativo; havia um

cuidado maior na acao e, principalmente, na observacgéo da experimentacéo do outro.

Neste momento do jogo, 0 tempo comum ja ndo se impunha; abriam-se brechas
para um tempo a partir do encontro, um tempo da experiéncia, um tempo da criacao,
um tempo de plenitude. Essas brechas nos proporcionam oportunidades de vivenciar
aquilo que esta fora da norma, fora do previsto e dos regulamentos que ordenam a

vida cotidiana no tempo e espaco da aula de teatro.

Vivemos sempre no tempo em que vivemos e ndo em algum outro tempo, e
somente extraindo de cada tempo presente o sentido pleno de cada
experiéncia € que nos preparamos para fazer a mesma coisa no futuro. Esta
€ a Unica preparacao que finalmente conta para todos (DEWEY, 1976, p. 44)
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Figura 2 - jogo do jornal

Fonte: Autoria Propria

De modo que os jogadores, em um acordo ndo verbalizado, propunham um
estimulo visual a partir do que estava sendo feito e o transformavam aos poucos em
outro, em um fluxo. Essa fluidez se deu de forma tdo natural que constatei ser mais
interessante dar menos estimulos e deixar com que a a¢ao se prolongasse até o final
ou se tornasse desinteressante para os jogadores. Este jogo teve uma longa duracao,
de modo que, ao fim dele, todos pareciam estar em outra frequéncia, um tempo mais

dilatado e uma atencao plena.

Percebo que este jogo estd atrelado a algo sutil e cotidiano: o estado de
brincadeira, que aponta para uma dimenséo ludica do jogo e me faz retomar Huizinga
(2010), quando ele elucida que o jogo e a criacdo fazem parte de um pressuposto
ficcional que se coloca de forma paralela ao cotidiano. Dessa forma, as experiéncias
resultantes deste jogo podem ir além dos momentos planejados pelo professor para a
exploracéo criativa. I1sso quer dizer que as atividades teatrais ndo se limitam apenas
as aulas, mas podem influenciar e enriquecer as interagdes diarias dos jogadores,

ultrapassando os limites inicialmente definidos.
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CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa procurou constatar como o conceito de experiéncia defendido
por John Dewey se relaciona com 0s jogos teatrais de Viola Spolin, observando como
a unido desses conceitos pode fortalecer a educacgédo teatral ao instaurar uma
pedagogia da experiéncia. ApOs este estudo, podemos propor algumas

consideracoes.

Inicialmente, podemos constatar como a educacdo teatral baseada na
experiéncia se torna mais potente quando esta imbricada ao conceito de experiéncia.
Essa proposta de ensino/aprendizagem torna teoria e pratica indissociaveis, fazendo
com que o educando reflita sobre a experiéncia no mesmo momento em que joga, e
sua percepcédo continua da experiéncia auxilia no aprendizado, tornando-o parte da
vida do educando em um processo fluido. O jogo teatral, portanto, propde um
conhecimento por meio da experimentacdo do aluno. Desse modo, o0s

educandos/jogadores aprendem teatro jogando.

A partir da relagcdo estabelecida entre aluno e jogo, ocorrem vivéncias e
sensacOes significativas que se transformam em percepc¢des. Os jogadores se
percebem em jogo a partir do foco proposto, o que estimula a percepcao. Imagens de
experiéncias passadas sdo evocadas e delineadas para resolver o problema do jogo,
com o auxilio das instrucdes do professor/orientador. A partir dos jogos teatrais, €
possivel observar o desenvolvimento de habilidades e competéncias que ajudam os
educandos a lidar com novas situac¢des, tornando-0s mais seguros no jogo, aceitando
e sugerindo novas regras, trabalhando em grupo e contribuindo para a socializacéo e

a formacéo em Artes.

O resultado do aprendizado a partir dos jogos € fruto da experiéncia completa,
onde ocorre o processo de continuum. Conforme Dewey, neste processo 0

conhecimento é elaborado, consumado e aprimorado como experiéncia.

Neste cenario pedagogico, a metodologia empregada enfoca o aluno como
elemento central do processo de aprendizagem, promovendo uma aprendizagem
significativa que permite ao aluno posicionar-se criticamente diante do mundo em que

estd inserido. Cabe a nés, educadores, valorizar e defender a experiéncia do
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aluno/jogador nas aulas de teatro, visando a construcdo de um ensino que seja

genuinamente relevante e transformador.

Para isso, € essencial a observacéo cuidadosa do professor, para que este
possa tracar e criar metodologias que contemplem e estimulem o grupo, respeitando
suas individualidades e interesses. Para que isso se efetive, é necessario que o
professor esteja inserido no jogo, em uma relacéo horizontal com os alunos, aberto as
suas proposicdes e sugestbes, evitando uma via de mao Unica. E importante destacar
também que o papel do professor de teatro vai além de mediador no processo ensino-
aprendizagem, pois € por meio dos jogos teatrais que ele pode promover praticas
significativas na sala de aula, que sirvam como experiéncias de socializa¢ao entre os

estudantes.

Também € importante perceber em que momentos as individualidades se
dissolvem, abrindo espaco para solidificar uma coletividade centrada na teatralidade.
Nesta pesquisa, € possivel perceber que em alguns momentos essa coletividade

ocorre por meio dos jogos e em jogo.

Apbs esta experiéncia e estudo, percebo que ainda ha muito a ser feito na
educacao teatral. O ensino baseado no jogo pode facilitar o envolvimento dos alunos

e promover uma formac¢do mais comprometida com nossa sociedade em mudanca.

Escrevo estas linhas finais com o desejo de continuar pesquisando e
explorando os assuntos tratados neste texto. Apesar de ter sido um estudo extenso,
nao acredito ter compreendido todos os conceitos de forma completa. A obra de John
Dewey e Viola Spolin € vasta e densa; apresento aqui um recorte. No entanto, acredito
gue ambos o0s autores ndo tinham a pretenséo de serem totalmente compreendidos,

mas sim experimentados.
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