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Os Jogos Teatrais de Viola Spolin: Uma pedagogia da experiéncia

RESUMO

Este estudo analisa a metodologia dos jogos teatrais desenvolvida por Viola Spolin (1906-
1994) sob o ponto de vista de um aprendizado pela experiéncia, examinada a partir dos
conceitos de experiéncia desenvolvidos por William James (1842-1910) e John Dewey (1859-
1952). Procuro compreender especificamente os conceitos de experiéncia na perspectiva
destes autores, em suas varias formulagdes, buscando estabelecer possiveis dialogos com a
pratica dos jogos teatrais. No panorama da pedagogia do teatro, procuro estabelecer as
relacfes possiveis destes conceitos com a metodologia improvisacional dos jogos teatrais
proposta por Viola Spolin.

Palavras- chave: Jogos Teatrais; Viola Spolin; Experiéncia; Pedagogia do Teatro.



The Theater Games of Viola Spolin: A Pedagogy of Experience

ABSTRACT

This study analyses the methodology of theater games developed by Viola Spolin (1906-
1994) as a process of learning by experience, using the theorethical approach of experience
developed by William James (1842-1910) and John Dewey (1859-1952). | establish possible
dialogues with the practice of theater games with the distinct theorethical perspectives of both
authors aiming to have a better understanding of the methodological improvisation on Drama
proposed by Viola Spolin.

Keywords: Theater Games; Viola Spolin; Experience; Drama Education.
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INTRODUCAO

Analiso, no presente trabalho, os jogos teatrais de Viola Spolin (1906-1994) como
concretizacdo de uma pedagogia da experiéncia. A nogdo de experiéncia € antiga, remonta
ainda a Avristoteles (384-322 a.C), para o qual existia apenas um mundo, 0 mundo em que
vivemos, ou seja, 0 mundo da experiéncia concreta.

A experiéncia é tratada por Aristoteles de modo mais aprofundado nas suas obras
Metafisica I- Livro | e Analiticos Posteriores- Livro Il. Assim é descrito este processo na sua
Metafisica: “Nos homens, a memoria gera a experiéncia, pois as diversas recordagdes da
mesma coisa acabam por produzir a capacidade de uma s experiéncia.” (ARISTOTELES,
1969, p. 36,37). A experiéncia, neste sentido, é construida na integracdo de mdltiplas
memorias sobre algo, é o passado e o presente interagindo a caminho das experiéncias futuras.

Diante desta visdo "aristotélica”, da relacdo intrinseca entre experiéncia e memoria,
recorro as memorias de minhas experiéncias teatrais, para aqui me apresentar e delinear o
caminho que me trouxe a esta pesquisa, pois penso ndo ser possivel entender uma experiéncia
se ndo entendé-la em seu processo concreto.

Meus primeiros passos na arte teatral foram dados na adolescéncia, por volta de 1997,
final do século XX, quando comecei a fazer cursos livres de iniciacdo teatral, que, como o
nome diz, séo cursos oferecidos sem a obrigatoriedade de participacdo para adquirir notas
avaliativas, e sem necessidade de delimitar o tempo de conclusdo. Estes cursos eram
ministrados a partir de jogos teatrais, dai se deu o meu primeiro contato com esta
metodologia.

Eu era uma adolescente muito timida, mas encantada com as pecas teatrais que as
escolas publicas em que estudei me levavam para assistir. Sempre que as assistia, me
imaginava em cima do palco atuando, até que um dia pedi para que a minha mde me
matriculasse nas aulas de teatro da “Casa do Teatro”, uma pequena escola de teatro particular
que ficava situada no Setor Sul, bairro nobre da cidade de Goiania. Na época era a
mensalidade mais barata que encontrei, e assim deveria ser, pois minha mée ndo tinha
condigOes de arcar com uma mensalidade alta. A excelente “Casa do Teatro” funcionava nas
dependéncias da casa da minha primeira professora, Luzia Divina, e geralmente as aulas
ocorriam na sala ou na varanda da casa dela.

Permaneci na “Casa do Teatro” por dois anos, sendo que, no segundo ano, tive como

professor Eduardo de Souza. No ano de 1999, por questdes familiares, tive que me mudar
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para cidade de Curitiba-PR, onde morei por um ano, mas continuei a cursar aulas de teatro
com o professor Beto Lima. As aulas eram realizadas no “Centro de Artes Guido Viaro”, um
centro de artes da Secretaria Estadual de Educacdo do Parana, situado, na época, no setor
central da cidade de Curitiba que, por ser uma escola de artes publica, cobrava uma
mensalidade irriséria. Neste centro de artes pude entrar em contato com a obra de Nelson
Rodrigues, pois realizamos a montagem da peca Beijo no Asfalto, na qual interpretei a
personagem Dalia. As experiéncias com a linguagem teatral se intensificavam e minha paixao
pelo teatro s6 aumentava, entdo no ano 2000, retornei a cidade de Goiania.

De volta a Goiénia, retornei para minhas aulas na “Casa do Teatro”, conciliando com
as aulas de teatro oferecidas no colégio em que eu estava matriculada, o “Colégio Estadual
Pré-Vestibular de Goiania”, hoje extinto, situado no Setor Universitario, no prédio onde
funciona atualmente o “Centro de Estudos e Pesquisas Ciranda da Arte” da Secretaria de
Educacdo do Estado de Goias. As aulas de teatro no colégio também ndo eram obrigatdrias,
participavam delas somente os alunos que realmente se interessavam por elas, porque eram
oferecidas no contraturno. Tanto na “Casa do Teatro”, como no colégio, eu participava das
aulas com o professor Eduardo de Souza, cujas aulas também eram ministradas a partir de
jogos teatrais. Assim, meus primeiros contatos com o0s jogos teatrais foram com a prética: por
meio da experiéncia de jogar e aprender teatro jogando.

O vestibular se aproximava e meu envolvimento com a arte teatral aumentava, porém
agora um envolvimento atuante, como atriz! Em cada trabalho que realizava descobria novas
possibilidades de atuacdo, decidi entdo prestar vestibular para Artes Cénicas, curso recem-
iniciado em Goiania (2000). Ingressei na graduacdo em Licenciatura em Artes Cénicas (2002)
na Universidade Federal de Goids (UFG), onde comecaram a surgir oportunidades de
conhecer novas formas de atuacdo e de também ser professora de teatro, levando-me a
trabalhar o ensino de teatro nas redes municipal, estadual, conveniada e particular de
educacdo da cidade de Goiania. Pude, portanto, relacionar toda a experiéncia que tinha como
atriz com a experiéncia de ser professora de teatro, e a combinacdo destas duas funcdes foi
extremamente importante para o caminho que estava trilhando.

Durante a minha graduacdo em Licenciatura em Artes Cénicas, participei de um
projeto de extensdo, sob a orientacdo do professor Doutor Robson Corréa de Camargo, no
qual ministrei aulas de teatro para alunos de outras graduagdes da Universidade Federal de
Goias. Uma experiéncia muito rica, pois foi a primeira vez que ministrei aulas de teatro para
adultos, também elaboradas a partir dos jogos teatrais. Ainda na graduacdo, tive a

oportunidade de participar do grupo de pesquisa do espetaculo “Maskara”, onde trabalhei
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como atriz nas montagens das pecas Vestido de Noiva de Nelson Rodrigues e Esperando
Godot de Samuel Beckett, ambas sob a diregdo do professor Robson Corréa de Camargo.
Nestas montagens, experienciei 0s jogos teatrais e, por meio deles, descobri muitas
possibilidades para a construcdo de meus personagens.

Em minha prética pedagdgica, sempre ministrei as aulas de teatro a partir de jogos
teatrais, por isso comecei a me interessar cada vez mais em aprofundar os estudos referentes a
este tema. Destas vivéncias como professora de teatro, surgiu o interesse em aprofundar meu
conhecimento na metodologia dos jogos teatrais desenvolvida por Viola Spolin,
especificamente em descobrir como tal metodologia é articulada.

A proposta de relacionar este conhecimento com o0 conceito de experiéncia na
perspectiva de William James (1842-1910) e John Dewey (1859-1952) surgiu a partir das
conversas com meu orientador no inicio do mestrado (2012), pois poderia compreender
melhor a reflexdo entranhada na préatica dos jogos teatrais. E este se torna o problema em
questdo da presente pesquisa: relacionar a metodologia dos jogos teatrais de Viola Spolin com
0 conceito de experiéncia desenvolvido por William James e John Dewey, procurando
entender os principios filosoficos contidos nesta proposta. Portanto, no trabalho que aqui
desenvolvo, busco compreender o conceito de experiéncia, em suas varias formulagdes e
desenvolvimentos, a partir de algumas obras destes dois autores traduzidas para 0 portugués.
Selecionei estes dois autores porque 0s conceitos de experiéncia de ambos se aproximam
muito dos conceitos desenvolvidos por Viola Spolin na elaboracdo da sua metodologia dos
jogos teatrais.

Devido a extensa publicacdo de ambos os autores, selecionei apenas algumas obras
traduzidas para o portugués. Em relacdo a William James me detive nas seguintes obras: As
Variedades da Experiéncia Religiosa - Um Estudo sobre a Natureza Humana [1902] 1995;
Pragmatismo, [1907] 2005; Os Pensadores, 1974 (Pragmatismo[1907]; O Significado da
Verdade[1907]; Principios de Psicologia[1890]; Ensaios em Empirismo Radical[1912]). Ja
em relacdo a John Dewey, selecionei: Arte como Experiéncia [1934] 2010; Os Pensadores,
1974 (Experiéncia e Natureza[1925]; Logica - A Teoria da Investigacdo[1938]; Arte como
Experiéncia[1934]); Experiéncia e Educacao, [1938]1971; Como Pensamos, [1910]1959. A
partir dos estudos destas obras, busco estabelecer os possiveis didlogos entre o que estes dois
autores definem como experiéncia.

Isto posto, e dentro da perspectiva da pedagogia do teatro, pretendo estabelecer
relacfes possiveis destes conceitos com a metodologia improvisacional dos jogos teatrais

proposta por Viola Spolin a partir de sua obra completa traduzida para o portugués por Ingrid
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Dormien Koudela (Eduardo Amos participa junto a Ingrid Koudela da traducdo do primeiro
livro de Spolin, Improvisacéo para o Teatro e do livro O Jogo Teatral no Livro do Diretor).
A obra da autora norte-americana € composta por quatro publicacdes, sendo elas:
Improvisagdo para o Teatro, [1963] 2005; Jogos Teatrais — o fichario de Viola Spolin, [1975]
2012; O Jogo Teatral no Livro do Diretor, [1985] 2010; Jogos Teatrais na sala de aula,
[1986] 2010.

No primeiro capitulo, me atenho a uma abordagem geral dos estudos de William
James, John Dewey e Viola Spolin, analisando de forma ampla em que pontos os estudos
destes trés autores dialogam. Abordo também a importancia da relacéo entre Viola Spolin e
Neva Boyd (1876-1963), além de apontar como os jogos teatrais de Viola Spolin chegam ao
Brasil a partir de Ingrid Koudela. Ainda neste primeiro capitulo, realizo uma retomada sobre o
pragmatismo americano para situar de onde partem as ideias de John Dewey e William James.
A partir dos estudos de Ana Mae Barbosa, aponto aspectos sobre a recep¢do de John Dewey
na educacao em arte no Brasil, e como muitas de suas ideias sdo recebidas no Pais de forma
equivocada.

No segundo capitulo, analiso o conceito de experiéncia desenvolvido por William
James e John Dewey, apontando a relevancia da relagdo continua entre as experiéncias
(passado/presente e futuro), tentando mostrar os pontos de contato entre as ideias de John
Dewey e William James. Examino como a experiéncia, segundo o estudo destes dois autores,
se torna significativa para o individuo, além de abordar alguns desdobramentos do processo
de experienciar. Busco, ainda, em Susanne Langer (1895-1985), grande especialista em
filosofia da arte, algumas referéncias para a discussdo do processo de transformacao simbdlica
da experiéncia.

No terceiro capitulo, relaciono a metodologia dos jogos teatrais existente nos escritos
de Viola Spolin com os conceitos de experiéncia apontados por William James e John Dewey,
abordando os pontos essenciais desta metodologia e como estes sdo desenvolvidos.
Demonstro, também, a aplicacdo dos jogos teatrais a partir de um relato de experiéncia de
uma aula de teatro ministrada por mim, tendo como referéncia as publicacdes de Ingrid
Koudela.

Este é 0 jogo! Vamos a ele!
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Capitulo 1

William James, John Dewey e Viola Spolin - Apontamentos histéricos e metodoldgicos

1.1 A metodologia improvisacional dos jogos teatrais de Viola Spolin

A metodologia improvisacional dos jogos teatrais, conforme definida por Viola
Spolin, foi construida entre os anos de 1924 a 1990, apontando para um processo de
conhecimento que se configura fundamentalmente a partir de um ato especifico de vivéncia,
pela acdo no aqui e agora. O resultado é uma experiéncia, um conhecimento advindo e
elaborado a partir da vivéncia e pela “vivéncia como estruturadora deste processo de
conhecimento, o que estd em perfeita consonancia com as atuais descobertas da neurociéncia
gue ndo separa 0 pensamento na relacdo mente-corpo™.

Viola Spolin, nomeada por muitos como a avd norte-americana do teatro
improvisacional, foi autora e diretora de teatro, com atuagdo nos Estados Unidos (Chicago,
Nova lorque e Califérnia), especificamente em Hollywood, distrito da cidade de Los Angeles.
Sua metodologia improvisacional dos jogos teatrais contribui de forma particular para a
constituicdo de uma prética de ensino de teatro e de seu estudo, assim como para as técnicas
de formacdo de ator que se constroem a partir da pratica teatral. Para o desenvolvimento de tal
metodologia foi fundamental que Spolin se aprofundasse em alguns estudos especificos,
formulando assim, bases firmes para o teatro improvisacional norte-americano, como afirma
Camargo:

Viola Spolin, diretora de teatro e pedagoga, possibilitou com suas reflexdes préaticas
profundas bases para o teatro improvisacional norte-americano. Nele estdo
impressas as técnicas do cabaret alemdo, da commedia dell’arte, da atuagdo
brechtiana e de muitos dos conceitos de experiéncia ativa no trabalho do ator de
Stanislavski. Esta sistematizacdo dos Jogos Teatrais contou, além da sua imerséo na
cultura teatral dos anos sessenta do século passado, com a inspiradora metodologia
do jogo elaborada por Neva Boyd (1876-1963), desenvolvida principalmente na
Hull House de Chicago, local de agregacdo social e de atividades de imigrantes
pobres que chegavam falando todas as outras linguas para fazer a “América”’,
carregando seus cantos, historias, dancas, jogos, nos primeiros anos do século XX,
refugiados da pobreza, da guerra, da repressdo, aquecendo-se na sopa da cultura.
(CAMARGO, 20104, p. 2)

Os primeiros conceitos referentes aos jogos teatrais estabelecidos por Viola Spolin,

originaram-se na pratica realizada por ela junto com sua professora Neva Leona Boyd. Boyd

! Robson Corréa de Camargo. Conversa com o referido orientador em 18 de maio de 2014.
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foi uma importante educadora e trabalhadora social norte-americana, que desenvolveu seu
trabalho dentro da Hull House, em Chicago. A Hull House, fundada em 18 de setembro de
1889, foi um conjunto de casas onde funcionou uma instituicdo de ajuda social, onde os
funcionarios desta instituicdo eram voluntarios. Teve papel destacado na recep¢do e
assentamento dos trabalhadores, principalmente imigrantes italianos, gregos, judeus, russos,
poloneses, mexicanos e irlandeses que chegavam a esta grande cidade industrial. A Hull
House encerrou suas atividades em 27 de janeiro de 2012, depois de vinte anos, frente as
inimeras dificuldades financeiras®.

Neva Boyd iniciou, por volta de 1921, dentro da Hull House, a Escola de Recreagéo e
Treinamento (Recreational Training School), onde estabeleceu um programa de trabalho de
grupo com os imigrantes e filhos de imigrantes que chegavam a Chicago. Este programa era
desenvolvido com ginastica, dancas de diferentes culturas, jogos populares, arte dramatica e,
principalmente, com a teoria do jogo. Por causa deste trabalho, Neva Boyd foi contratada
pela Comissdo de Parques de Chicago, atuando como trabalhadora social para organizar
atividades sociais nos parques da cidade. Como afirma ainda Camargo, Boyd também
trabalhou, durante a depressdo de 1929 nos Estados, na Works Progress Administration
(WPA), um programa politico nacional que operou seus proprios projetos em cooperacao
com 0s governos estaduais e municipais, desenvolvido pelo entdo presidente dos Estados
Unidos Franklin Delano Roosevelt (1882-1945). Tal programa visava oferecer emprego a
milhdes de pessoas desempregadas pela crise de 1929. Com ele, quase todas as comunidades
nos Estados Unidos conseguiram construir rodovias prédios, publicos e também parques,
onde se desenvolveram os projetos da WPA, empregando musicos, artistas, escritores,
atores, diretores para desenvolverem atividades artisticas junto & populacéo.®

O contato de Spolin com Boyd se estreitou principalmente entre os anos de 1924 -
1927, quando Viola Spolin passou a ser aluna de Neva Boyd justamente na Hull House.
Posteriormente, Spolin se tornou responsavel pela area teatral do projeto recreativo dos
parques da cidade de Chicago, vinculado ao Works Progress Administration (WPA), projeto
que era coordenado por Neva Boyd, fundamentado no trabalho coletivo. Como descreve

13

Camargo: “... todo o trabalho de Boyd estava orientado pela énfase na metodologia da
experiéncia do trabalho de grupo, nela a participacdo coletiva no jogo desempenha

fundamental importancia.” (CAMARGO, 2010c, p. 8). Este aspecto da “experiéncia do

2
f08.html

Estas informagBes podem ser encontradas no site http://www.wsws.org/en/articles/2012/02/hull-

3 Robson Corréa de Camargo. Conversa com o referido orientador em 18 de fevereiro de 2014.
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trabalho em grupo” nos jogos, caminha em sentido oposto ao do individualismo, cada vez
mais forte em nossa sociedade de consumo, e também em sentido oposto ao “estrelismo”
comum em muitos artistas. Neste sentido, o trabalho em grupo é uma das fortes
caracteristicas da metodologia dos jogos proposta por Spolin, pois ambas (Boyd e Spolin),
acreditavam na construcdo do conhecimento através da troca de experiéncias entre diferentes
individuos, e que o trabalho em grupo proporciona essa troca, estimulando um aprendizado
mais amplo, no qual estdo inseridos o respeito matuo e a troca de saberes. Uma perspectiva
diferente do sistema de “estrelato” artistico que se constroi na Broadway, em Hollywood e
em nossa televisdo brasileira.

Uma outra forte caracteristica da metodologia de Boyd, também presente na
metodologia de Spolin, e que merece ser destacada, ¢ em relacdo a “competicdo” que se
estabelece na realiza¢do dos jogos. Para “Boyd a competi¢do feita no jogo deve ser realizada
por cooperacdo, estimulos, empatia, livre de prémios estranhos que ndo sejam apenas a plena
satisfacdo da representacdo (performance), o prazer do jogo em si mesmo.” (CAMARGO,
2010c, p. 9). O objetivo do jogo e suas praticas sao realizados a partir do prazer em jogar,
sem a espera de recompensas, a ndo ser o realizar da propria vivéncia. Visdo esta também
explicita na metodologia de Viola Spolin: “A competi¢do, originalmente usada como um
incentivo para maior produtividade e como um instrumento de ensino para desenvolver mais
habilidades, infelizmente funciona apenas para poucos e deveria estar superada por ser
inoperante.” (SPOLIN, 2012, p. 39).

Ao comparar as principais questdes metodoldgicas propostas por Neva Boyd com
aquelas propostas por Spolin, podemos encontrar 0S mesmos principios, como 0 aspecto
social dos jogos; a forte presenca dos jogos populares na metodologia de ambas; a integragao
fisica e psicoldgica durante a realizacdo dos jogos (envolvimento organico); os jogos
organizados na forma de situacdes-problemas; a valorizacdo da conducdo de um adulto no
momento do jogo, como processo importante da aprendizagem; a énfase ao processo criativo
de jogar, dentre varios outros.

A experiéncia que Spolin obteve com Boyd, certamente, foi fundamental para a
elaboragdo da sua metodologia improvisacional dos jogos teatrais, e também se tornou
essencial para o desenvolvimento desta metodologia o relacionamento de ambas com o
pensamento na chamada a Escola de Chicago, fundada em 1896, e que contou com a
participacdo, dentre outros, do filésofo e educador John Dewey.

...0 filésofo do pragmatismo e educador John Dewey (1859-1952), professor da
Universidade de Chicago, trabalhou como residente na Hull House, onde publicou
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seu livro sobre a crianca e o curriculo (1902). Dewey ird publicar posteriormente
dois livros que trazem estrita relacdo com o trabalho de Neva Boyd (1876-1963) e
Viola Spolin (1906-1994), Arte Como Experiéncia (1934) e Experience and
Education (1938). (CAMARGO, 2010c, p. 5)

Dewey, Boyd e Spolin vivenciaram uma experiéncia muito proxima na Hull House,
pois tiveram contato direto, embora em épocas distintas, com as vivéncias realizadas nesta
instituicdo. Dewey como residente da Hull House, aproximadamente entre os anos de 1894-
1896, Neva Boyd como professora na mesma instituicdo, aproximadamente a partir de 1909
e Spolin como aluna de Neva Boyd, aproximadamente entre os anos de 1924-1927. Mesmo
Spolin ndo tendo contato direto com Dewey, ela teve acesso as propostas que 0 mesmo
desenvolvera nesta instituicdo social. Essas relacOes estabelecidas direta e indiretamente
entre Dewey, Boyd e Spolin influenciaram espontaneamente na construcdo e
desenvolvimento do pensamento de todos eles.

Cornelis de Waal, professor de filosofia da Indiana University e um dos responsaveis
pela edicdo da complexa obra de Charles S. Peirce (1839-1914), aponta em seu livro Sobre
Pragmatismo, que Dewey descrevia a Hull House como “um lugar onde ideias e crengas
podem ser trocadas, ndo somente na arena da discussdo formal.” (DEWEY apud WAAL,
2007, p. 154). Completa “Dewey se sentia particularmente atraido pela nogdo da escola
como um centro social ¢ uma casa esclarecedora de ideias.” (WAAL, 2007, p. 154). Percebo,
a partir destas citacGes, que Dewey também reconhecia atencdo especial para a troca de
experiéncias praticas entre os individuos como importante elemento de formacdo do
conhecimento. Dewey via nas préaticas da Hull House uma grande oportunidade para uma
educacédo baseada na interacdo social e na troca de experiéncias. A vivéncia de Dewey na
Hull House certamente impulsionou suas préprias ideias de formar a Escola Laboratorio da
Universidade de Chicago (1896). Por sua vez, Spolin, a partir das experiéncias na Hull
House, dirige seus estudos ao ato teatral, acrescentando a eles as vérias pesquisas que
realizou durante sua vida sobre diferentes técnicas teatrais, 0 que veio enriquecer cada vez
mais a metodologia proposta.

Spolin também se apoiou nas brincadeiras tradicionais dentro de sua proposta
metodoldgica, de forma que uniu o conhecimento empirico, repassado de geracdo para
geracdo sobre as brincadeiras, com as técnicas teatrais elaboradas por diversos autores. As
criangas que frequentavam a Hull House traziam muitas experiéncias de brincadeiras
tradicionais de varias partes do mundo, entdo muitas destas brincadeiras foram utilizadas

tanto por Boyd como por Spolin na elaboragdo de seus jogos. Para tanto, algumas
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brincadeiras populares sofreram pequenas adaptacdes. Boyd e Spolin entendiam 0 jogo como
um importante elemento de educacdo social e construcdo de conhecimento, compreendendo
gue 0 jogo ndo pode ser apenas uma pratica em si mesma, uma vivéncia sem uma reflexao da
e na cultura.

Spolin, além de sistematizar o aprendizado que obteve com Neva Boyd, se apropriou
das pesquisas sobre técnicas teatrais e jogos populares para elaborar uma metodologia.
Ingrid Dormien Koudela, a principal introdutora dos ensinamentos da atriz pedagoga norte-
americana no Brasil, acrescenta:

Viola Spolin é conhecida internacionalmente por sua contribuicio metodolégica
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, 2010a, p. 1)

Camargo relata a histdria contada a ele pela professora Ingrid Koudela®, quando esta
descreve que a atriz Maria Alice Vergueiro, possivelmente em 1973, na época responsavel
pela parte educativa do curso de teatro da ECA/USP (Escola de Comunicacdo em Artes da
Universidade de Sdo Paulo), apresentou o primeiro livro de Viola Spolin: Improvisation for
the Theater a Ingrid Koudela, trazido quando a entdo atriz do Teatro Oficina retornara de um
congresso sobre teatro e educagdo nos Estados Unidos.

A partir dai, Ingrid Koudela e um grupo de importantes educadores brasileiros,
composto por Sandra Chacra (1945-2004), Maria Lucia de Souza Barros Pupo e Beatriz
Angela Vieira Cabral®, comecaram a introducdo do sistema dos jogos teatrais e do
pensamento de Viola Spolin no Brasil. Estas educadoras brasileiras desenvolveram e
continuam a desenvolver importantes pesquisas sobre 0s jogos teatrais. Ingrid Dormien
Koudela publicou Jogos Teatrais (Perspectiva, 1984); Brecht: um jogo de aprendizagem
(Perspectiva, 1991); Texto e Jogo (Perspectiva, 1996); Brecht na Pds-Modernidade
(Perspectiva, 2001), dentre outros. Maria Lucia de Souza Barros Pupo publicou No reino da
desigualdade. Teatro infantil em S&o Paulo nos anos setenta (Perspectiva, 1991); Entre o
Mediterraneo e o Atlantico - Uma aventura teatral (Perspectiva, 2005), dentre outros.
Beatriz Angela Vieira Cabral publicou Drama como método de ensino (Hucitec, 2006);
Teatro em Transito- A Pedagogia das Interacfes no espaco da cidade (Hucitec, 2012),
dentre outros. E Sandra Chacra publicou Natureza e o Sentido da Improvisagéo Teatral
(Perspectiva, 1983); Praticas Teatrais e Outras Praticas Artisticas (ABNL, 1998).

Robson Corréa de Camargo. Conversa com o orientador em 25 de outubro de 2013.
Conforme informado por Ingrid Koudela em conversa no dia 20 de fevereiro de 2014.
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A publicagéo da traducéo brasileira de Improvisacdo para o Teatro (1979) de Spolin
foi um marco na educacédo teatral do Brasil, pois tal obra trouxe o trabalho com os jogos
teatrais de forma mais sistematica, 0 que comecou a influenciar diretamente na forma de
trabalho dos professores de teatro, e também no trabalho dos professores de educacao
artistica da época, que eram obrigados a seguir a formacdo polivalente, ou seja, 0 mesmo
professor deveria se preparar para ministrar aulas de danca, masica, teatro e artes visuais.

Alexandre Mate, doutor em Historia Social pela Universidade de S&o Paulo (USP),
pesquisador de teatro, afirma , referindo-se a lei que propde a polivaléncia (Lei de Diretrizes
e Bases da Educacdo- LDB 5692/71), que:

Por exigéncia da lei, sem infraestrutura ou mesmo conhecimento da totalidade das
areas dos diversos contetidos que formavam a disciplina, os professores de Educacéo
Artistica, formados em dois anos (licenciatura curta) ou trés (licenciatura plena),
tiveram de buscar todo tipo de referencial teérico, em tantas e diferenciadas fontes,
para ministrar suas aulas. Viola Spolin surge como alternativa absolutamente
significativa ao trabalho com a linguagem teatral na escola. As propostas de Viola
Spolin preocupavam-se tanto com os procedimentos pedagdégicos (dentre eles a
formacéo do individuo) como com o resultado estético, cujas sinteses deveriam ser
apresentadas a comunidade local (e ndo apenas escolar). Nao se tratava, pela 6tica e
proposicdo defendidas pela autora, de formar artistas, mas, por conta do zelo a partir
do qual o trabalho caminharia, de desenvolver nos estudantes uma apreensdo de
beleza que pudesse vislumbrar e espraiar o sentido estético da linguagem teatral, a
busca da beleza: no processo e no resultado e o sentido de constru¢do de obra
coletiva e democraticamente construida. Tratava-se, fundamentalmente, da criacéo

de uma obra que contemplasse o individuo e a comunidade a qual ele estivesse
inserido. (MATE, 2010, p. 7)

Percebo, com as palavras de Mate, que a traducdo da obra de Spolin para o portugués
ofereceu um grande suporte pedagdgico aos professores brasileiros, servindo como referéncia
para varias outras pesquisas que surgem sobre 0s jogos teatrais. Ingrid Koudela traduz a obra
completa de Viola Spolin para o portugués, e continua suas pesquisas sobre jogos teatrais,
assim como Maria Lucia Pupo, Beatriz Cabral e Sandra Chacra, oferecendo importantes
contribuicbes para esta area de estudo. A dissertacdo de mestrado de Ingrid Koudela,
publicada como Jogos Teatrais pela Perspectiva, em 1984, como apontado pela escritora
Tatiana Belinky (1919-2013) no prefacio deste mesmo livro (Jogos Teatrais), foi o primeiro
trabalho original sobre Teatro-Educacdo no Brasil.

Viola Spolin também é reconhecida nos meios profissionais dos Estados Unidos por
sua ligacdo com o The Second City, uma importante companhia de teatro de Chicago, criada
em 1959 e dirigida por seu filho, o diretor teatral, Paul Sills (1927-2008). Entre 1960 e 1965,
Spolin trabalhou como preparadora de atores na referida companhia, periodo em que publicou

0 seu primeiro livro, Improvisation for the Theater, em 1963. Paul Sills é conhecido como
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coautor da metodologia dos jogos teatrais de Viola Spolin, pois também preparava os atores
das companhias em que atuou a partir da metodologia improvisacional dos jogos teatrais,
ajudando sua mée a pensar e a elaborar tal metodologia, assinando com ela a terceira edi¢édo
de Improvisacdo para o Teatro, publicada nos Estados Unidos em 1999, depois da morte de

Spolin.

Improvisation for Theater foi editado pela primeira vez em 1963. O sistema foi
desenvolvido em grande parte na Young Actors Company, em Hollywood, durante
mais de dez anos. Spolin recebeu influéncias de Stanislavski, que cita no livro, e de
Neva Boyd, com a qual teve um treinamento em jogos, arte de contar histérias,
dancas e cancdes folcldricas. Esteve ligada ao The Compass Players (1955-1957),
em Chicago que foi o primeiro elenco profissional de teatro de improvisacdo dos
Estados Unidos, sob a direcdo de David Sheperd e Paul Sills. Este ultimo, filho de
Spolin, participou diretamente na formulagdo do sistema de Jogos Teatrais e fundou
em 1959 o Second City. (KOUDELA, 2002, p. 40)

A metodologia dos jogos teatrais de Viola Spolin foi concebida na prética, na acéo e
relacdo entre os jogadores e 0s jogos propostos. O The Second City continua ativo nos dias
atuais e se tornou uma grande empresa, mantendo as escolas de improviso. Existem sedes em
Chicago (lllinois-EUA), Los Angeles (Califérnia-EUA) e Toronto (Ontario-Canadd). O site

oficial do The Second City (http://www.secondcity.com) aponta-o como 0 maior centro de

treinamento para a improvisacdo e atuacdo dos Estados Unidos, formador de muitos atores
famosos deste pais, que trabalham principalmente com a comédia. Atores ligados a
companhia produziram varias séries de TV, como a Saturday night live, e prosseguem até 0s
dias de hoje com as apresentacOes teatrais baseadas no improviso. Esta importante
companhia de teatro improvisacional carrega, em sua historia, as marcas deixadas por Paul
Sills e Viola Spolin. Spolin foi reconhecida nos Estados Unidos ndo somente por sua ligacao
com o The Second City mas também, como relata Koudela (2002, p. 41), pelo importante
projeto realizado no estado de Missouri nos Estados Unidos, projeto este no campo da

educacdo artistica.

O objetivo era incluir a arte como matéria curricular nas escolas do Estado. Parte
importante do projeto era determinar a aplicabilidade educacional do teatro para
todos os alunos. A utilidade dos Jogos Teatrais de Viola Spolin tornou-se evidente
nesse projeto. Desta forma, foi realizado um esforco para caracterizar os jogos
teatrais e torna-los mais Uteis, ndo apenas para especialistas em teatro mas também
para outros professores. Improvisagdo para o Teatro foi tomado como base para
organizar uma versdo experimental, utilizada por professores da University City
School (colégio experimental do Estado) e em outras escolas dos Pais. Em seguida,
o texto foi submetido a uma revisdo da autora, sendo reorganizado e publicado pelo
CEMREL Inc., Missouri, com o0 nome de Theater Game File. (KOUDELA, 2002, p.
41)


http://www.secondcity.com/
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Viola Spolin obteve um reconhecimento nacional e internacional pela grande
contribuicdo que trouxe a partir da sistematizagdo da metodologia improvisacional dos jogos
teatrais, e por seu vinculo com a pedagogia teatral, entretanto sua pratica pedagogica nao se
distancia dos fundamentos das técnicas de interpretacdo para o ator, da pedagogia do ator e é
sua fortaleza, uma pedagogia de teatro construida a partir da pratica teatral. A contribuigo
de Spolin para a pedagogia do teatro é fundamental porque, até entdo, poucos estudos
relacionados ao assunto haviam se apresentado com a densidade metodologica e filosofica
proposta por Viola Spolin, pois a maioria dos estudos relacionados aos jogos teatrais traziam
apenas uma relacéo de exercicios para serem aplicados, sem um corpus metodoldgico e/ou
filosofico de maior densidade que os envolvesse. Os jogos teatrais dentro do pensamento de
Spolin, como afirma Camargo, “transformam os jogos num processo de experiéncia,
superando a compreensdo dos jogos e brincadeiras como um simples processo de atividades,
ou de actimulo sucessivo de atividades, pois se constituem como pratica em pensamento.”®.

O jogo teatral, na perspectiva proposta por Spolin, ¢ a¢do no “aqui e agora”, quando
cabe aos jogadores se entregarem a experiéncia de jogar e aprender jogando, vivenciando, no
jogo e pelo jogo, por isso aponta para um processo de aprendizado pela acdo, no qual o
“produto & o processo e o processo produto”’. Um procedimento distinto do conhecido
processo de primeiro ensaiar e depois apresentar um determinado texto teatral.

Isto se torna mais evidente se analisarmos 0s jogos teatrais na configuragdo proposta
por Spolin, tendo como pano de fundo o conceito de experiéncia tal como foi desenvolvido
por William James e John Dewey, dentro de seus estudos vinculados ao pragmatismo,
porque ambos os estudiosos acreditam que a a¢do préatica esta envolvida no conhecimento,

sendo impossivel dissociar a pratica do conhecimento e consequentemente da reflexdo.

Para Dewey, a natureza da experiéncia inclui um elemento ativo e um passivo. A
parte ativa significa que experiéncia € experimentar (trying) e a passiva é
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 sé pode se processar
quando a atividade é conscientemente relacionada com as consequéncias que
provém dela. Por exemplo, quando uma crianga pequena queima o dedo, esse fato sé
se transforma realmente em experiéncia quando o movimento ocasionado pela 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 condigcdes fazer torna-se experimentar.
(KOUDELA, 2002, p. 30, 31)

Robson Corréa de Camargo. Conversa com orientador em 17 de fevereiro de 2014.
Robson Corréa de Camargo. Conversa com orientador em 21 de fevereiro de 2014.
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Comparando essa proposicdo de Dewey, de que a experiéncia efetiva, ou seja, a
experiéncia como conhecimento exige uma relacéo entre o antes e o depois, entendo que a
metodologia dos jogos teatrais de Viola Spolin aprofunda essa relacéo a partir da avaliacéo
realizada apds o jogo. Isto é, a avaliacdo € 0 momento de o jogador refletir, de modo mais
aprofundado, sobre a acdo executada, pois mesmo no momento do jogo, o0 jogador esta
refletindo. O jogo teatral em si, no formato proposto por Viola Spolin, é uma acéo refletida.
O momento da avaliacdo permite que o jogador reelabore a reflexdo realizada durante o
jogo, aprofundando nesta reflexdo. Dewey néo acredita, como supde alguns estudos, que o
conhecimento esta subordinado a acdo, mas sim que o conhecimento se da a partir da

propria acdo pratica, na acao pratica e como acao refletida.

N&o é a matéria per se que é educativa, ou conducente a crescimento... tanto a falta
de adaptacdo da matéria as necessidades e capacidades dos individuos, quanto a falta
do individuo em se adaptar as matérias podem igualmente tornar a experiéncia ndo-
educativa [...] E um erro porém supor que a simples aquisigdo de certa quantidade de
aritmética, de geografia ou de histdria, etc., estudadas porque seriam Uteis em algum
tempo no futuro, tenha tal efeito. [...] Qual, entdo, o verdadeiro sentido de
preparacdo no quadro da educacdo? Em primeiro lugar, significa poder a pessoa,
velha ou moca, extrair de sua experiéncia presente tudo que nela houver para si
nesse momento em que tem. (DEWEY, 1971[1938], p. 39-43)

Percebo, aqui, a ideia de Dewey de que a acdo e a teoria estdo intrinsecamente ligadas,
de forma que o conhecimento ndo esta subordinado a ac¢do, o conhecimento necessita ter um
sentido l6gico, ou seja, fazer sentido para quem o adquire, portanto necessita ser Util para a
realidade de quem o aprende, s6 assim se tornard efetivamente conhecimento. Somente a
conexdo do conhecimento adquirido com a vida pratica do sujeito possibilitara que o
individuo que aprende algo consiga dar sentido ao novo contetido. Como pontua Camargo®
“pelos jogos teatrais 0 conhecimento se constréi num continuum, na constru¢do de uma
acdo significativa em constante devir, construida, refletida, repensada, em acumulos e trocas
de uma pratica constante.”

Vamos partir agora para algumas questdes sobre o pragmatismo, ja que dois dos

principais autores desta pesquisa estdo vinculados a Escola Pragmatica.

1.2 Uma breve introducéo sobre o Pragmatismo

Robson Corréa de Camargo. Conversa com o referido orientador em 14 de fevereiro de 2015.
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O pragmatismo, certamente, € um corpo tedrico complexo que ndo pretende ser aqui
abordado, pois este trabalho pretende apenas se concentrar em alguns aspectos da experiéncia,
tal como foram definidos por William James e John Dewey. Entretanto algumas questdes
sobre o pragmatismo precisam ser levantadas, uma vez que atuam sobre o meu objeto de
analise.

John Robert Shook, professor de filosofia da Universidade do Estado de Oklahoma,
que também coordena um grande arquivo sobre pragmatismo, além de manter um dos mais
completos sites em portugués sobre o assunto (www.filosofia.pro.br), em seu livro Os
Pioneiros do Pragmatismo Americano, descreve que o “pragmatismo ¢ fundamentalmente
uma teoria do conhecimento que visa a dar uma resposta a pergunta ‘Como se da o
conhecimento?’” (SHOOK, 2002, p. 11). Cornelis de Waal, por outro lado, estudioso de
Peirce, aponta a doutrina do pragmatismo como sendo, de forma ampla, “uma conexdo intima
entre teoria e pratica, entre pensamento ¢ a¢ao.” (WAAL, 2007, p. 18). Assim, mais uma vez,
ao contrario do que se afirma, o pragmatismo ndo se preocupa com a agdo pura, sem reflexdo,
mas sim com a a¢do vinculada ao pensamento.

Para entender melhor o pragmatismo, no ponto que nos interessa, vamos nos deter um
pouco mais no pensamento de William James e John Dewey. William James um dos
fundadores do que viria a ser chamado de a psicologia moderna, nasceu nos Estados Unidos
na metade do século XIX (1842), em Nova lorque e, obteve formacdo académica em
medicina (Harvard). Acabou cursando também, filosofia na Universidade de Berlim (1867-
1868) devido a um acidente ocorrido no Brasil. Um dos episédios marcantes em sua vida foi
uma expedicado cientifica ao Brasil (Expedicdo Thayer), no rio Amazonas, em 1865, junto ao
naturalista suico Louis Agassiz (1807-1873). Sua participacdo nesta expedicdo seria abortada
em seu oitavo més, por James haver contraido algumas doencas. Seu tratamento o levou a
Berlim, onde se dedicou ao estudo da psicologia e da filosofia na Universidade de Berlim,
entre abril de 1867 e novembro de 1868. Esta formagdo o permitiu ministrar aulas em
fisiologia, anatomia, psicologia e filosofia. James € um dos fundadores do pragmatismo,
corrente filosofica que comeca a nascer nos Estados Unidos, nos primeiros anos da década de
1870, e sofre varios desdobramentos e interpretagdes.

John Dewey, por sua vez, natural de Burlington, no estado de Vermont, ao sul de
Montreal, é também um dos destacados filésofos e um dos mais importantes pedagogos norte-
americanos. Nascido em 1859, quase vinte anos mais novo que William James, foi por ele
bastante influenciado, especialmente pela obra Principios de Psicologia (1890) de James.

Dewey também foi pioneiro em psicologia funcional, e representante principal do movimento
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da educagdo progressiva norte-americana da primeira metade do século XX. Dewey
estabeleceu uma relagdo com o pensamento alemdo, ao defender o estudo cientifico da
psicologia com a filosofia alema. Foi chefe do departamento de filosofia da Universidade de
Michigan (1889), indo depois ser figura fundamental na Universidade de Chicago (1894),
ajudando a fundar os departamentos de filosofia e de pedagogia desta universidade. Em 1904,
Dewey se desligou da Universidade de Chicago, devido a alguns problemas politicos, indo
atuar na Universidade de Columbia, onde permaneceu até 1930, época de sua aposentadoria.

Maria Cristina Ferreira dos Santos (2013, p. 6), doutora em Educacdo pela
Universidade Federal de Fluminense, descreve que, entre o final da década de 1920 até a
metade dos anos 1930, a educacdo e a filosofia progressivas proposta por Dewey tinham
grande aceitacdo nas escolas publicas norte-americanas, mas na década de 1940 esta teria
enfraquecido sua influéncia. Entretanto esta autora ndo aprofunda a questdo. Dewey defendia
basicamente a ideia de uma educacdo a partir da interacdo social, centrada no
desenvolvimento da capacidade de raciocinio e espirito critico do educando em seu meio,
onde importava o crescimento fisico, intelectual e emocional do educando, ou seja, O
crescimento organico. Jane Aparecida Gongalves de Souza, mestre em Ciéncias Sociais pela
Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJF), pontua que para Dewey:

... 0 conhecimento é uma atividade dirigida que ndo tem um fim em si
mesmo, mas esta dirigido para a experiéncia. As ideias sdo hip6teses de acdo e séo
verdadeiras quando funcionam como orientadoras dessa acéo.

A educacdo tem como finalidade propiciar a crianga condigdes para que
resolva por si prépria os seus problemas, e ndo as tradicionais ideias de formar a
crianca de acordo com modelos prévios, ou mesmo orienta-la para uma agdo futura.

Tendo o conceito de experiéncia como fator central de seus pressupostos,
chega a conclusdo de que a escola ndo pode ser uma preparacdo para a vida, mas
sim, a prépria vida. Assim, para ele, vida-experiéncia e aprendizagem estéo unidas,

de tal forma que a funcdo da escola encontra-se em possibilitar uma reconstrucdo
permanente feita pela crianca da experiéncia. (SOUZA, 2010, p. 11)

Compreendo que as propostas de Dewey levam ao estabelecimento da autonomia do
educando, ja que sua visdo de escola é parte intrinseca da vida e lugar de experiéncias e
experimentacdes, e ndo algo que se elabora totalmente fora da realidade dos estudantes, que
“imprime” outra experiéncia construida anteriormente sobre os estudantes. O processo de
experiéncia dos educandos, para Dewey, deve fazer parte do curriculo escolar, de forma a
fazer sentido para o aprendizado na escola, por isso que, para ele, vida, experiéncia e
aprendizagem devem estar unidas. No Brasil, e na mesma perspectiva, temos a concepc¢ao
desenvolvida pelo educador, filésofo e patrono da educacéo brasileira, 0 pernambucano Paulo
Freire (1921-1997), que apesar de ser uma concepcdo distinta, apresenta pontos em comum
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com a concepcdo de Dewey, pois Paulo Freire acredita em uma educacgdo baseada na praxis,
que, segundo este autor, “¢ reflexdo e acdo dos homens sobre 0 mundo para transforma-lo.
Sem ela, é impossivel a superacdo da contradicdo opressor-oprimidos.” (FREIRE, 2011b, p.
52).

Além de encontrarmos elementos do pensamento de John Dewey neste grande
educador brasileiro, John Dewey tem seu nome lembrado constantemente no Brasil
principalmente por meio do movimento da Escola Nova (1927-1935), liderado por Anisio
Teixeira (1900-1971), ao colocar a atividade pratica e a democracia como importantes
ingredientes da educagédo. No entanto, Ana Mae Barbosa, grande estudiosa de John Dewey no
Brasil e pioneira em arte-educacao, pontua que a influéncia de Dewey na educacao brasileira,

€ realmente anterior a de Anisio Teixeira e teria se dado de forma direta:

... a influéncia de Dewey na filosofia educacional brasileira antecede o trabalho de
Teixeira. A partir de 1927, os professores brasileiros passaram a fazer cursos na
Universidade de Colimbia, voltando entusiasmados com as ideias de Dewey.
Quando, em 1927, Francisco Campos iniciou o seu projeto de reforma da educacéo

em Minas Gerais, enviou um grupo de cinco professoras ao Teacher’s College.
(BARBOSA, 2011, p. 71)

O Teacher’s College € uma organizacao de pos-graduacdo da Escola de Educacdo da
Universidade de Columbia em Nova lorque (Estados Unidos), fundada em 1887 pela
trabalhadora filantrépica Graca Hoadley Rodeio (1856-1914)e pelo filésofo americano
Nicholas Murray Butler (1862-1947), para oferecer educacao para os professores das criancas
menos favorecidas da cidade de Nova lorque. O curriculo combinava uma preocupacao
humanitaria com uma abordagem cientifica para o desenvolvimento humano. O colégio foi
afiliado a Universidade de Columbiaem 1898 como Escola Superior de Educacdo da
Universidade. Teacher’s College foi uma das mais famosas escolas de professores associada
ao nome do filésofo John Dewey; la ele foi professor de filosofia entre os anos de 1904 a
1930, continuando o trabalho que fazia em Chicago e, principalmente, na Hull House.

Hoje, o0 Teacher’s College, conforme informado pelo seu site oficial
(http://www.tc.columbia.edu/), continua reafirmando sua missdo original na criagdo de um
novo tipo de educagdo para os mais necessitados da sociedade. O colégio continua
fortalecendo o ensino em areas fundamentais como a leitura, a escrita, a ciéncia, a matematica
e as artes, preparando lideres para desenvolver e administrar programas psicoldgicos e de
salde em escolas, hospitais e agéncias da comunidade, desenvolvendo também novos

softwares de ensino e preparando os professores para 0s avangos da tecnologia para a sala de
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aula, além de se comprometer em manter os professores a par dos novos desenvolvimentos
educacionais.

Durante o “Movimento da Escola Nova”, apesar de ter ocorrido uma grande énfase
sobre a importancia da arte na escola, como apontado por Ana Mae Barbosa (2011, p. 89) as
ideias propostas por John Dewey infelizmente foram interpretadas de maneira equivocada por
este movimento brasileiro, somente Anisio Teixeira conseguiu se manter fiel as ideias
originais de Dewey. Ana Mae Barbosa esclarece:

... para validar a arte na educacdo, o Movimento da Escola Nova valorizou
principalmente o aspecto instrumental da arte, ndo uma instrumentalidade fundada
no estético, como foi concebida por Dewey, mas a instrumentalidade como uma
ferramenta a servigo do contetdo da li¢do... esqueceu-se que Dewey afirmara que 0s
objetos estéticos ‘contém sua propria razdo de existéncia, ndo precisam de desculpas
para existir, simplesmente porque sdo encarregados da tarefa de estimular a
compreensdo, de alargar o horizonte de visdo, de refinar a discriminagdo, de criar
padrdes de apreciacdo, que sdo confirmados e aprofundados por experiéncias
suplementares’ [...]

A influéncia de Dewey foi recebida erradamente desde o inicio. Nereu Sampaio
interpretou a apreciagdo naturalistica recomendada por Dewey em A Escola e a

Sociedade como um esforco para produzir uma representacdo realistica.
(BARBOSA, 2011, p. 147, 168)

E perceptivel, entdo, que o “Movimento da Escola Nova”, reconhecido como um
representante do pensamento de Dewey em nosso pais, acaba tendo uma visdo da arte na
escola muito deturpada das ideias originais de Dewey, muitas vezes levando a uma visdo da
arte como instrumento apenas para aprender outras disciplinas, ou um modo de retratar a
natureza de modo a copié-la fidedignamente. Compreendo que Dewey, partindo do fazer
artistico, ndo propunha nenhuma copia da natureza, mas sim a interacdo entre individuo e
natureza, de modo a ocorrer o conhecimento pela experiéncia. Dewey (1971[1938]) propunha
um aprendizado pela experiéncia, no qual o educando deveria aprender fazendo, de forma
que, na arte, assim tambeém deveria ocorrer. Porém, ndo se deveria valorizar a pratica em
detrimento da teoria reflexiva, pois para Dewey acao e reflexdo estdo unidas, logo, o que ele
propunha era um ensino a partir da acéo pratica reflexiva, orientada pelo professor. Mas esta
questdo teve varias interpretacdes erréneas, se estendendo até os dias de hoje, quando ainda
encontramos no ensino da arte uma supervalorizagdo da livre expressao, ou seja, a entrega de
materiais para os educandos deixando-os fazer o que quiserem, sem um direcionamento do
professor, o que ficou caracterizado como o “deixar fazer” ou laissez faire. Esta compreenséo
errdbnea que pretendia possibilitar o desenvolvimento da criatividade do educando, foi

interpretada como a necessidade de ndo lhe dar nenhum tipo de orientacéo e direcionamento.
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Ainda hoje podemos nos deparar com vestigios dessas interpretagdes erroneas
pairando nos corredores e salas de aula de muitas escolas e universidades, onde ainda tratam
os estudos de John Dewey de forma pejorativa, sem se ter o cuidado de estudar
cuidadosamente as obras deste autor. John Dewey é considerado um dos fundadores da
filosofia do pragmatismo, junto a William James e Charles S. Peirce. Estes sdo os trés nomes
(Peirce, James e Dewey) reconhecidos na formulacdo e fundamentacdo inicial da filosofia
pragmatica nos Estados Unidos. Sdo reafirmados como os pioneiros da filosofia pragmatica, a
partir dos estudos de Abbagnano (2007), Ghiraldelli (2007), Shook (2002) e Waal (2007).
N&o obstante, deve ser observado que existem, também, outros nomes ligados ao
desenvolvimento do pragmatismo nos Estados Unidos, que comportam um pensamento
diverso entre seus principais teoricos. Entre seus fundadores estariam os juristas Oliver
Wendell Homes Jr. (1841-1935) e Nicholas Saint John Green (1830-1876), 0s quais
participaram do nascimento do que viria a ser chamado inicialmente “pragmatismo” (1870).

Um grupo de jovens estudantes de Harvard, que se autodenominava “O Clube
Metafisico” (1971-1975), se reunia para conversar sobre filosofia. Deste grupo fizeram parte
James e Peirce, mas ndo Dewey. Na medida em que as ideias embrionarias do pragmatismo
comegaram a tomar proporgéo, novos nomes foram se agregando a esta escola, como os dos
filésofos Ferdinand Canning Scott Schiller (1864-1937) e Clarence Irving Lewis (1883-1964),
além do proprio Dewey, aluno de Peirce durante a década de 1880 na Universidade Johns
Hopkins (Baltimore, Maryland- EUA).

Georg Herbet Mead (1863-1931) também agregou contribui¢cbes importantes a
filosofia pragmaética. Mead foi um importante filésofo e psicosoci6logo norte americano,
pioneiro da psicologia social e autor de The Philosophy of the Present (1932), livro que Mead
aborda a filosofia da experiéncia. Em 1891, Mead tornou-se professor do departamento de
filosofia da Universidade de Michigan, onde se tornou amigo de Dewey, indo, a convite de
deste, trabalhar na Universidade de Chicago, formando parte inicial da Escola de Chicago. O
prestigio de Mead foi maior fora dos circulos filosoficos, o que talvez explique o motivo d
nome de Mead aparecer em poucos estudos brasileiros relacionados ao pragmatismo.

Dewey comecara a se aprofundar nos estudos pragmaticos a partir de 1890, ano de
publicacdo da obra Principios de Psicologia de James. O pragmatismo se popularizou na
virada do século XIX para o século XX, especialmente ap0s as conferéncias pronunciadas por
William James no Instituto Lowell, em Boston, em novembro e dezembro de 1906, e em

janeiro de 1907, na Universidade de Columbia, em Nova lorque. Dewey, influenciado pelas
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ideias de Peirce e James, trouxe contribui¢cGes que sdo primordiais ao que veio se chamar a
filosofia pragmatica.

Ha semelhancas, assim como muitas divergéncias entre o pensamento dos
protagonistas do pragmatismo, entretanto, como ja afirmei, o conceito de conhecimento pela
experiéncia, nas abordagens de James e Dewey é 0 que deve aqui ser entendido para a
compreensdo da metodologia proposta por Viola Spolin. Estes conceitos caminham em
perspectiva diversa do tradicional esquema “penso, logo existo” comum em nosso sistema de
ensino, e que se fundamenta nas questdes expostas pelo filésofo e matematico francés René
Descartes (1596-1650).

Para James, o termo pragmatismo, conforme definido no livro Pragmatismo é
derivado “da mesma palavra grega pragma, que significa acdo, do qual vém as nossas
palavras ‘pratica’ e ‘pratico’.” (JAMES,1974 [1907], p. 10). James completa que o termo foi
introduzido pela primeira vez em filosofia por Charles Peirce, em 12 de janeiro de 1878, em
seu artigo How to Make Our Ideas Clear (Como tornar clara nossas ideias) publicado na
revista Popular Science Monthly. O método pragmatico trabalha entdo a partir dos elementos
em movimento, isto é, dentro do processo da experiéncia, percebendo como as experiéncias
sdo mutaveis, ou melhor, como as respostas obtidas mudam de acordo com as relacbes
estabelecidas com os objetos. Para o pragmatismo nao existe uma verdade Unica e geral, pois
sO se obtém a resposta de algo a partir da observacao e da vivéncia pratica, e como a vivéncia
se constitui de experiéncias que estdo em constante processo de transformacéo, as verdades
também vao se transformando, se sobrepéem e sdo multiplas.

O pragmatismo é uma filosofia que se fundamenta na experiéncia em todos 0s
sentidos, e ndo apenas em seu desenvolvimento pratico. Segundo Jorge Caetano da Silva,
tradutor do livro Pragmatismo (2005) [1907] de James, o pragmatismo defendido por James
estava:

Centrado na anélise do significado da experiéncia, o pragmatismo foi entendido
como uma perspectiva em torno do conceito de verdade que, em seu processo de
expansdo, atingiu os setores representados pela ética e a religido. A teoria
pragmatica da verdade sustenta que o critério de verdade estd nos efeitos e
consequéncias de uma ideia, em sua eficacia, em seu éxito, no que depende,
portanto, da concretizacdo dos resultados que espera obter. Verdadeiro e falso séo,
portanto, sindbnimos de bom e mau, valores I6gicos que tém carater pratico e s6 na

prética encontram significado. (SILVA in JAMES, 2005 [1907], p. 171. Grifos
meus.)

O pragmatismo esta centrado na analise do significado da experiéncia, compreendendo

que a inteligéncia humana esta diretamente relacionada ao conhecimento que advém pela
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experiéncia. Segundo o pragmatismo, é com a vivéncia pratica (a¢gdo) e com a relacdo com o
mundo, que o ser humano significa e ressignifica o0 mundo a sua volta. E na experiéncia, no
movimento da relacdo entre sujeito e objeto que as verdades sdo estabelecidas. A verdade para
0s pragmatistas é aquilo que pode ser conhecido, ou passivel de ser conhecido, porém o0s
pragmatistas ndo negam a existéncia de uma realidade além do que pode ser conhecido.
Segundo Shook, o “pragmatismo rejeita a vertente naturalista conhecida como ‘materialismo’,
que declara que apenas os objetos conhecidos pela ciéncia realmente existem.” (SHOOK,
2002, p. 18). Assim, os pragmatistas acreditam que a realidade € muito mais ampla do que 0s
objetos que conhecemos.

Importa ressaltar que o conceito de pragmatismo defendido por James e Dewey esta
muito longe da visdo simplista de “utilitario”. Rodrigo Augusto de Souza, graduado em
filosofia pela Pontificia Universidade Catolica do Parana (PUC) e doutor em Educacédo pela
Universidade Federal do Parand, argumenta que:

O pragmatismo foi acusado de reduzir a verdade ao utilitario. Contudo néo é o
pragmatismo uma filosofia vulgar. Aquilo que os filésofos pragmatistas entendem
por pratico, por Gtil, deve ser bem compreendido para evitar equivocos conceituais.
Os critérios de utilidade e praticidade defendidos por eles nada mais sdo do que o da

vida como experiéncia humana. Em outras palavras, a aplicabilidade do
conhecimento a vida pratica. (SOUZA, 2010, p. 6)

Talvez a grande confusdo de denominar 0 pragmatismo como “utilitario” é o fato de
tanto James como Dewey afirmarem que 0 que conhecemos na experiéncia pratica ndo é o
objeto em si, pois os objetos sdo apenas meios, “instrumentos”’ de conhecimento. Para James
e Dewey, o que de fato conhecemos € a préopria experiéncia com o objeto, é nesta experiéncia
que se produz o conhecimento (DEWEY, 1974[1925], p. 163). Ao analisar essa proposicéo,
constato que James e Dewey tém razdo, pois a forma de se relacionar com um objeto pode se
concretizar de diversas maneiras, de modo que nunca teremos um conhecimento total do
objeto, s6 teremos conhecimento das determinadas experiéncias que nos pré-dispomos a ter
com o objeto.

O pragmatismo defendido por James (2005), em seu texto publicado pela primeira vez
em 1907, enfatiza que ndo existem verdades absolutas, uma vez que 0s conceitos que
possuimos estdo em um constante processo de transformacéao e adaptagdo as realidades que se
transformam com o passar do tempo, e ndo s6 com o passar do tempo, mas também a partir do
contexto que esses conceitos sdo analisados, eles podem possuir verdades divergentes. James,
em sua obra Pragmatismo, afirma: “As teorias, assim, tornam-Se instrumentos, e nao

respostas aos enigmas, sobre as quais podemos descansar.” (JAMES,1974 [1907], p. 12).
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James acreditava no conhecimento relacionado com a préatica, ou seja, teoria e préatica sdo
indissociaveis, porém, um conhecimento adquirido no momento presente, estabelecido entdo
como "verdade", poderia sim ser mudado futuramente, dependendo das influéncias das novas
experiéncias. Assim, a realidade ¢ mutavel, as "verdades” mudam de acordo com as novas
praticas, entdo, uma teoria que se fundamenta em uma pratica presente, futuramente podera
sofrer alteragdes, pois a experiéncia futura podera complementar a “antiga” verdade.

A experiéncia, tal como discutida por James e Dewey, tem aspectos ligados a
fenomenologia, porque ambos 0s autores estudam as maneiras como experimentamos as
coisas, e os significados que as coisas adquirem a partir de nossa experiéncia no mundo.
Assim, uma das questdes centrais abordadas pela fenomenologia é o estudo do conhecimento,
de como se forma a experiéncia consciente, ou seja, que parte do ponto de vista do sujeito.
Esse ponto de vista que se estabelece "instavel” sobre o conhecimento do mundo, sobre o
"real" (pertencente a realidade natural) e o "vivido" apresenta questdes profundas que nédo
podem ser resolvidas neste trabalho, mas merecem um pequeno destaque. Vejamos 0 que
Edmund Gustav Albrecht Husserl (1859-1938), matematico e filésofo aleméo, reconhecido

como fundador da fenomenologia apresenta sobre esse assunto:

O método da critica do conhecimento é o fenomenoldgico; a fenomenologia é a
doutrina universal das esséncias em que se integra a ciéncia da esséncia do
conhecimento. [...] A palavra fendmeno tem dois sentidos em virtude da correlacdo
essencial entre o aparecer e o que aparece. ®owopevov significa efetivamente ‘o que
aparece’ e, no entanto, utiliza-se de preferéncia para o proprio aparecer, para 0
fendmeno subjetivo. (HUSSERL, 1990 [1907], p. 22, 35)

Segundo a fenomenologia de Husserl, a consciéncia ndo existe em si mesma, pois
sempre sera consciéncia de algo, a consciéncia se da na relacdo do individuo com o mundo,
no processo de conhecimento do mundo. A fenomenologia investiga 0 modo como as coisas
comecam a fazer parte da nossa percepgdo e consciéncia, deste modo, envolve a relagédo
intrinseca entre o sujeito e 0 mundo, a consciéncia e seus "objetos"; a investigacdo, em geral,
das relacOes entre ato, significacdo e objeto, o que também é abordado por James e Dewey em
relagdo a experiéncia. O pragmatismo destes ultimos busca compreender como se da o
conhecimento a partir da acdo do individuo no seu meio e quais os significados que estas
acOes constituem. Portanto, a fenomenologia permeia as discussdes destes dois autores aqui
abordados.

Se até 0 momento vimos que o pragmatismo de James e Dewey estad centrado na

andlise do significado da experiéncia, entendido como uma perspectiva em torno do conceito
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de verdade, é preciso aprofundar um pouco mais este conceito de verdade, sob a ética destes
autores. James afirma: “O caso mais simples de verdade nova ¢, naturalmente, a mera adi¢ao
numérica de novas espécies de fatos, ou de fatos novos isolados de velhas espécies, a nossa
experiéncia — uma adi¢do que ndo envolve nenhuma alteragdo em nossas velhas crengas.”
(JAMES, 1974 [1907], p. 15). A vivéncia de novos fatos enriquece a nossa experiéncia
individual, ou seja, € uma soma a antigas experiéncias. O acumulo dessas experiéncias nos
abre possibilidades de vislumbrar novas verdades, e/ou possibilidades, é o que Dewey vira
chamar de "principio de continuidade” (DEWEY, 1971 [1938], p. 26), no qual a experiéncia
do presente estd sempre conectada a experiéncias do passado, de modo que a verdade esta
continuamente em processo de transformacéo. A verdade somente é verdade no momento
presente, pois a adicdo de novos fatos pode transformar a antiga verdade. A verdade nunca é
tida como fixa e imutavel.

Quando experiéncias passadas se juntam as experiéncias presentes, vislumbrando
experiéncias futuras, a experiéncia em si vai se tornando cada vez mais rica, vdo surgindo
novas ideias que sdo adotadas como verdadeiras, ou seja, as verdades vao se transformando
na medida em que a experiéncia é enriquecida por aproximacgoes sucessivas. Nas palavras do
proprio James: “A nova verdade ¢ sempre um intermedidrio, um amaciador de transigdes.
Casa a velha opinido ao novo fato, quase sempre para apresentar um minimo de choque, um
méaximo de continuidade.” (JAMES, 1974 [1907], p. 15). Aqui percebemos que as
experiéncias ndo sdo isoladas, mas sdo um “continuo” das experiéncias ja vivenciadas. Como
se V&, a ideia de continuidade entre as experiéncias € corrente e fundante tanto nos estudos
de William James, como de John Dewey, porque ambos compreendem que as experiéncias
presentes sempre carregam em si aspectos das experiéncias passadas. “... embora as raizes de
toda experiéncia se encontrem na interacdo do ser vivo com seu meio, essa experiéncia so se
torna consciente, objeto da percepcdo, quando nela entram significados derivados de
experiéncias anteriores.” (DEWEY, 2010 [1934], p. 469).

O filésofo francés Henri Bergson (1859-1941) acrescenta algumas questdes ao

conceito de verdade que se estabelece segundo William James:

De ordinario, define-se o verdadeiro por sua conformidade aquilo que ja existe;
James define-o por sua relacdo aquilo que ainda ndo existe. O verdadeiro, segundo
William James, ndo copia algo que foi ou que é: anuncia 0 que sera, ou antes,
prepara nossa acdo sobre aquilo que serd. A filosofia tem uma tendéncia natural a
querer que a verdade olhe para trds: em James ela olha para frente. (BERGSON,
2006 [1934], p. 253)
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Bergson analisa esta concepcdo de verdade de James, apontando que o que James
afirmava é que o individuo interfere constantemente em uma verdade j& estabelecida, com o
propdsito de testar novas possibilidades e assim obter novas verdades sucessivas, que se
completam e se anulam, ou se superam. Se analisarmos de forma simples essa proposicéo, é
assim que acontece com as novas descobertas, inventando uma nova verdade que parte de
uma dada realidade. Em relacéo a invencdo do telefone ou do computador, por exemplo,
com certeza 0s respectivos inventores precisaram desenvolver varios estudos para chegar a
essa invencao, mas apds o telefone ou o computador se tornar um fato cultural, ele passa a
fazer parte da realidade cultural dos individuos, constantemente mudando as percepcbes da
realidade. Assim a “verdade” ¢ um fendmeno que se estabelece em devir, esta sempre em
permanente construgdo e transformacéo.

Um outro aspecto importante na concretizacdo da experiéncia apontado por William
James e John Dewey € a consciéncia da experiéncia. Ambos compreendem a experiéncia
como um conhecimento que se constréi dentro do processo de vivéncia, da relacédo reflexiva,
ou seja, da relacdo consciente do individuo com o seu meio. Dewey em sua obra Como

Pensamos, escrita em 1910, afirma:

A experiéncia ndo é coisa rigida e fechada: é viva e, portanto, cresce... A experiéncia
inclui, porém, ainda a reflexdo, que nos liberta da influéncia cerceante dos sentidos,
dos apetites, da tradi¢do. Assim, torna-se capaz de acolher e assimilar tudo o que o
pensamento mais exato e penetrante descobre. (DEWEY, 1959 [1910], p. 199)

Para Dewey, a experiéncia ocorre a partir da interacdo do individuo com o meio, uma
interacdo que resulta em uma cadeia de atividades psiquicas. Dewey, na citacdo acima,
descreve o carater consciente da experiéncia, pontuando que a mesma exige a reflexdo. Se
refere, também, ao carater de continuidade das experiéncias: da relacdo que as experiéncias
passadas estabelecem com as experiéncias presentes, visando experiéncias futuras, levando ao
conhecimento, e ao estabelecimento de novas verdades. Esse carater de continuidade das
experiéncias pode ser observado nos estudos de James: “A unica fungdo que uma experiéncia
pode desempenhar ¢ conduzir a outra experiéncia...” (JAMES, 1974 [1912], p. 123). Tal
funcdo foi bem desenvolvida no conceito de equilibracdo apontado por Jean Piaget (1896-
1980), sobre o qual Ingrid Koudela realiza uma andlise rica, relacionando-0 aos jogos

draméticos e jogos teatrais.’

’ Este assunto podera ser encontrado com maior aprofundamento nos livros de Ingrid Koudela: Jogos

Teatrais (Perspectiva, 1984); Brecht: Um Jogo de Aprendizagem (Perspectiva, 1991); Brecht na Pds-
Modernidade (Perspectiva, 2001); dentre outros.
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William James (1974[1912], p. 102), em sua obra Ensaios em Empirismo Radical,
publicada dois anos apés a publicacdo de Como Pensamos de Dewey, afirma: “Supde-se a
“consciéncia” necessaria para explicar nao sé6 o fato de que as coisas sdo, mas também o fato
de que sao referidas, sao conhecidas”. Essa afirmagao foi realizada cerca de cinco anos apos
as conferéncias de James sobre pragmatismo no Instituto Lowell, em Boston (1906) e na
Universidade de Colimbia, em Nova lorque (1907). Percebo, pelas palavras de James, que a
experiéncia advém do processo de consciéncia que o sujeito adquire na vivéncia pratica, pois
James compreende a consciéncia como a capacidade de o individuo perceber a relacdo entre
si e 0 ambiente, portanto, neste ato consciente descrito por James esta implicita a reflex&o.
Para James, o que é vivenciado e ndo se torna consciente, ndo pode ser chamado de
experiéncia, pois ndo gera conhecimento.

Tendo em vista este complexo entendimento de “experiéncia”, podemos voltar a Viola
Spolin, nossa educadora dos jogos teatrais, que, por sua vez, inicia seu livro Improvisacao
para o Teatro com um capitulo intitulado Teoria e Fundamentacéo (2005 [1963]). No tdpico
A Experiéncia Criativa, define primeiramente que “todas as pessoas sdo capazes de atuar no
palco.” (SPOLIN, 2005,p. 3), e o que ¢ fundamental em seu processo: “Aprendemos através
da experiéncia, e ninguém ensina nada a ninguém.” (SPOLIN, 2005, p. 3).

A autora descreve que isso ocorre tanto com criangas como com cientistas com suas
equagoes. Neste processo, Spolin compreende 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). Esta claro aqui, e em
todas as suas letras, o conceito de experiéncia de Spolin indo ao encontro dos conceitos de
James e Dewey, ou como o desenvolvimento destes, no processo do aprendizado de teatro. A
interacdo entre individuo e meio, exposta por Spolin como “contato direto com o ambiente”, é
primordial ao processo da experiéncia, ja que nele deve estar implicita a atitude reflexiva,
pontuada por Spolin como “envolvimento organico”, pois somente assim chegaremos a uma
atitude intelectual que leva o individuo ao conhecimento.

Importa ressaltar que a proposta metodoldgica de Spolin, no ambito do trabalho que
desenvolvo, é tratada a partir do termo “experiéncia”, compreendendo entdo experiéncia como
a vivéncia em processo de conhecimento. Nesta vivéncia, esta explicito que o ato de viver ndo
necessariamente constroi um processo intelectual. Ja que na “experiéncia” fica explicito o0 ato
de construir uma aprendizagem, entdo experiéncia esta definida em forma sintetizadora como:
a vivéncia significativa que se transforma em um processo de conhecimento, porque ha

vivéncias que ndo produzem necessariamente um processo de conhecimento.
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Os dois termos, vivéncia e experiéncia, possuem sentidos proximos em nossa lingua, e
sera necessario explanar seus conceitos aqui para desfazer qualquer confusdo em relagdo aos
termos, visto que utilizo o conceito do termo “experiéncia” como principal norteador deste
trabalho. O termo “experiéncia” ¢ tomado por mim como um recorte do termo “vivéncia”, ja
que experiéncia é tratada como vivéncia em processo de conhecimento.

O filésofo alemdo Hans-Georg Gadamer (1900-2002), considerado um dos maiores
estudiosos da hermenéutica filosofica, realiza um estudo sobre a histéria da palavra
“vivéncia” (Erlebnis), e sobre o conceito desta palavra, em sua obra Verdade e Método I,
publicada em 1960. Gadamer estabele uma diferenciagdo dos termos “vivenciar”,
“vivenciado” (das Erlebte) e “vivéncia” (2012 [1960], p. 105,106). Segundo este autor, 0
termo “vivéncia” somente se torna usual a partir dos anos 70, no século XIX, ja o termo

“vivenciar” ¢ mais antigo.

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 oposi¢do 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) € sempre o que n6és mesmos vivenciamos (das
Selbsterlebte).

Mas a forma “o vivenciado” é usada também no sentido de designar o
conteido permanente daquilo que é vivenciado. Esse conteldo é como um
rendimento ou resultado que ganha duragdo, peso e importancia a partir da
transitoriedade do vivenciar. (GADAMER, 2012 [1960], p. 105. Grifos meus.)

Percebo que o “vivenciar” é exposto por Gadamer como transitorio, efémero, é o
momento presente, 0 momento em que se vive. J4 o “vivenciado” ¢ o que permaneceu do
vivenciar, € o que se torna permanente no individuo que “vivenciou”. Logo adiante Gadamer
nos dé a entender que o termo “vivéncia” € a jungdo dos termos “vivenciar” e “vivenciado”.
“... Algo se transforma em vivéncia na medida em que ndo somente foi vivenciado mas que o
seu ser-vivenciado teve um efeito especial, que lhe empresta um significado permanente.”
(GADAMER, 2012[1960], p. 106). Ou seja, a “vivéncia” € 0 resultado do vivenciar do
préprio individuo (imediaticidade), unido ao significado permanente adquirido deste
“vivenciar”’, a memoria do que foi vivenciado. Deste modo, o conceito de “vivéncia” se
aproxima ao conceito de “experiéncia” utilizado neste trabalho, porém Gadamer também

roblematiza este conceito de “vivéncia”’, afirmando que:
9

...esse conceito ndo se esgota no papel que lhe é atribuido, isto é, de ser o dado
altimo e o fundamento de todo o conhecimento. Ha ainda algo totalmente diferente
no conceito de ‘“vivéncia”, algo que exige reconhecimento e que indica uma
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problematica ndo superada: sua referéncia interna com a vida. (GADAMER,
2012[1960], p. 113)

Esta problematica do conceito de vivéncia ligado diretamente a “referéncia interna
com a vida”, designa que a palavra “vivéncia” também conota o simples fato de ter vida, de
viver, de existir, ou seja, o termo ‘“vivéncia” pode ter um significado mais amplo.
Compreendo, entdo, que o termo vivéncia, pode conotar apenas o ato de viver, sem
necessariamente obter-se nenhum conhecimento ou reflexdo desta vivéncia, mas tambem
pode ser conotado como conhecimento advindo da vivéncia, denominado de “experiéncia de
vida”. Na experiéncia que inclui conhecimento, necessariamente temos o aprendizado pela
vivéncia, portanto é possivel compreender a experiéncia como um modo especifico da
vivéncia: a vivéncia consciente e reflexiva.

O filésofo grego Aristételes no Livro | da Metafisica, afirma:

Os animais sdo naturalmente dotados da faculdade de sentir, e em alguns
deles a sensacdo gera a memoria, a0 passo que em outros isso ndo acontece. Em
consequéncia, os primeiros sdo mais inteligentes e mais aptos para aprender do que
aqueles que ndo possuem memoria...

...Nos homens, a meméria gera a experiéncia, pois as diversas recorda¢des da
mesma coisa acabam por produzir a capacidade de uma s& experiéncia.
(ARISTOTELES, 1969, p. 36,37)

O ser humano é um animal privilegiado porque as sensacdes por ele vivenciadas
geram a memoria, € a memoria, conforme Aristoteles, faz do ser humano um ser mais apto a
aprender. Para o fil6sofo, € a memaria que gera a experiéncia, ou seja, é a recordacao do que
foi vivenciado que gera a experiéncia. Ele complementa e reafirma esta questdo em sua obra

Analiticos Posteriores, livro Il:

...quando a percepc¢ao persiste, apos o término do ato perceptivo, aquele que percebe
pode ainda reter as impressdes da percepcdo na alma. [...] Assim, a percep¢do
sensorial da origem a memdria, segundo a denominacdo que damos, e memorias
sucessivas da mesma coisa ddo origem a experiéncia, uma vez que as memadrias,
ainda que numericamente mdltiplas, constituem uma experiéncia singular.
(ARISTOTELES, 2005, p. 344)

Para Aristoteles, a experiéncia surge em uma unidade integrada de multiplas
memorias, na qual primeiramente, o ser humano tem percep¢bes do mundo que o rodeia.
Dessas diversas percepgdes, algumas sdo retidas na memoria fazendo parte da mesma e o
conjunto organizado dessas memorias formam e auxiliam a experiéncia, pois as memdrias de

experiéncias do passado € que nos auxiliardo na experiéncia presente, deste modo temos uma
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relacdo direta e ciclica entre percepcBes, memorias e experiéncias, concretizando, assim, uma
experiéncia em conhecimento, segundo James e Dewey.

A influéncia dos 6rgaos sensoriais no momento da experiéncia, também é uma ideia
apresentada por James e Dewey, como serd explanado no capitulo segundo. A partir da
explanagdo dos conceitos de experiéncia e vivéncia, constato que os dois conceitos se
aproximam em muitos pontos. Porém o termo experiéncia delimita o determinado tipo de
vivéncia proposta por Spolin em sua metodologia, experiéncia estd ligada ao experienciar e
viver algo conscientemente, ou seja, o conhecer na préatica reflexiva. Tanto James como

Dewey também trabalham com o termo “experiéncia” levando-0 para esta mesma conotacao.

1.3 O pragmatismo como um dos fundamentos dos jogos teatrais

James e Dewey possuem muitos conceitos e ideias que dialogam entre si, apesar de
terem compreensdes diferentes sobre o pragmatismo, conforme apontam Shook (2002) e
Waal (2007). Apreendo estas diferencas a partir da maxima do proprio James, o qual
afirmava que a verdade ou a falsidade de uma crenca € determinada pelos efeitos de o crente

ter a crenca.

Qualquer ideia que nos ajude a lidar, pratica ou intelectualmente, com a realidade ou
seus pertences, que ndo perturba nosso progresso com frustagdes, que ajusta, de
fato, e adapta nossa vida ao cenario geral da realidade, concordara suficientemente
em satisfazer o requisito. Manterd a verdade naquela realidade. (JAMES,
2005[1907], p. 118)

Deste modo, se o individuo tem uma crenca que o leva a acBes positivas, que 0
auxilia na sua vida, essa crenga € considerada por James como verdadeira. Segundo Waal,
para Dewey “o problema da verdade e da falsidade ndo estd4, dessa maneira, relacionado a se
uma crenca é boa para nos ou se ela satisfaz nossos desejos, mas a situacdo indeterminada
que estimulou a inquiri¢do e as regras e restrigdes intrinsecas aquela inquiri¢do.”. (WAAL,
2007, p. 171).

O ponto principal para o interesse deste trabalho é o que relaciona a teoria de James
e Dewey: como o conhecimento se processa pela acdo pratica, ou seja, pela experiéncia. O
aprendizado pela experiéncia se constréi como a mola mestra da pratica teatral de Viola
Spolin dentro da acdo pedagogica presente em sua metodologia, em procedimentos como a

instrucdo, o foco estabelecido para cada jogo, as conversas ap0s 0 processo de jogar,
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denominado por Spolin de avaliacdo etc. Na acdo pedagégica esta implicito o ato de
aprender/ensinar, este ato ocorre na relacdo entre professor/educando, educandos/educandos
e na relacdo destes com o meio, onde ambos aprendem e ambos ensinam. Na concepcao de
Viola Spolin, aprender ¢ “a capacidade para experienciar.” (SPOLIN, 2005 [1963], p. 336).
Portanto, no presente trabalho, trato a aprendizagem a partir do viés da aprendizagem pela
experiéncia, aprendizagem assim também compreendida como tal por Paulo Freire. Para
Freire (2011a [1996]), ensino e aprendizagem sdo uma Unica atividade e um processo
politico de formacao e transformacéo do ser humano.

Nas palavras de Paulo Freire “...quem forma se forma e re-forma ao formar e quem é
formado forma-se e forma ao ser formado. E neste sentido que ensinar ndo é transferir
conhecimentos, conteudos...” (FREIRE, 2011a [1996], p. 25). Acrescenta: “Aprender para nds
¢ construir, reconstruir, constatar para mudar, o que ndo se faz sem abertura ao risco e a
aventura do espirito.” (Ibidem, p. 68). Como se vé, em Freire, assim como na concepgéo de
Spolin, o processo de aprendizagem ganha um carater autbnomo e de construgdo, em que 0
educando ¢é lider de seu proprio processo e o professor surge como mediador.

O fil6sofo italiano Nicola Abbagnano (1901-1990) aponta o conceito de aprendizagem
na psicologia moderna como “a aquisi¢do de uma técnica qualquer, simbolica, emotiva ou de
comportamento” (ABBAGNANO, 2007). Ou ainda: a aprendizagem ¢ uma “mudanga nas
respostas de um organismo ao ambiente, que melhore tais respostas com vistas a conservagdo
e ao desenvolvimento do proprio organismo.” (lbidem). Estas mudangas que o individuo
adquire na sua relacdo com o meio sdo frutos justamente da acdo deste, apontadas por Paulo
Freire como “‘construir, reconstruir, constatar para mudar”, isto é, surgem da autonomia do
sujeito, na sua capacidade de interagéo e reflex&o a partir da experiéncia por ele vivenciada. O
aprendizado, neste sentido, a ser observado no panorama desta pesquisa, € 0 que ocorre a
partir do processo do desenvolvimento dos jogos teatrais e dentro dele.

O jogo teatral, na metodologia proposta por Viola Spolin, possibilita ao
educando/jogador “construir e reconstruir” o seu proprio conhecimento, no ato de jogar, no
aqui e agora, e também permite ao educando/jogador se “construir, reconstruir, constatar para
mudar”, ou seja, se desenvolver na situacdo de jogo teatral para mudar as possibilidades na
solucdo de problemas. A metodologia de Viola Spolin, neste sentido, esta pautada, como
podera ser percebido no decorrer desta leitura, na relacdo intrinseca que se estabelece entre
razdo e sensibilidade, porque no ato "pragmatico” de jogar, o educando/jogador aprende,

apreende e reflete no jogo e no teatro, na agéo, na reacédo e na relagdo que ele estabelece com
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0 meio e com os individuos que o cercam, portanto na experiéncia completa: experiéncia
estética e experiéncia de vida.

A pedagogia da experiéncia pode aqui ser considerada uma "experiéncia completa”,
pois é experiéncia fundamentalmente estética. Uma pedagogia que se desenvolve a partir da
experiéncia de vida e que envolve razdo, reflexdo e sensibilidade de forma una. Foi o filésofo
John Dewey, em seu livro Arte como Experiéncia (DEWEY,1974 [1934], p. 250), que
afirmou que toda experiéncia completa é estética. Conceito também previamente
desenvolvido por Johann Christoph Friedrich Von Schiller (1759-1805), em 1794, quando
este afirma que a experiéncia estética carrega a unido entre razdo e sensibilidade. Assim, o
fendbmeno da producéo e vivéncia da arte ndo pode ser visto como um ato apenas relativo a
sensibilidade ou a subjetividade. Em seu livro A educacdo Estética do Homem (2014[1794]),
Schiller, por meio de vérias cartas, vai desdobrar este assunto analisando-o de forma
aprofundada. Razdo e sensibilidade, segundo ele, a principio, dois fatores aparentemente
opostos, sdo equilibrados na e pela experiéncia estética, ou seja, a subjetividade e o
sentimento sdo equilibrados com atos de objetividade e racionalidade.

Como destaca Robson Camargolo, este processo (objetivo/subjetivo) de “equilibragdo”
(Piaget) do homem na sua vivéncia com o mundo, elemento central no processo de existéncia,
é plenamente vivenciado na prética artistica. Assim, em situacBes particulares de ensino/
aprendizagem, a vivéncia da inter-relacdo entre situagdes “subjetivas” e “objetivas” do ser
humano pelo e no jogo, frente a situacdes-problemas, possibilita a preparacdo para a sua vida
cotidiana. Esta equilibracdo-reequilibracdo constante entre razdo e sensibilidade, que se
estabelece na producdo estética dos jogos teatrais, pode ser encontrada em alguns aspectos da
concepcao de Dewey, especialmente quando o mesmo aprofunda a discussao sobre a relagdo
entre “fazer e sofrer as consequéncias de determinadas experiéncias” (DEWEY, 1974 [1934],
p. 254). Esta relacao entre “fazer e sofrer” estd presente no processo de experiéncia que o
individuo tem com o meio. O individuo, através da experiéncia estética transforma o meio
(fazer) e se deixa transformar por ele (sofrer) na experiéncia, como veremos mais a frente. O
sofrer deste modo, ndo é sofrimento, mas sim receber, conhecer e experienciar, advinda da
traducdo da palavra em inglés suffer, que tem diversos significados, dentre eles
“experimentar” e “passar por”.

Em ambas as traducOes para o portugués da obra de John Dewey, Arte como

Experiéncia (1934), tanto a de Murilo Otavio Rodrigues Paes Leme, publicada pela editora

10 Entrevista de orientagdo em 06 de novembro de 2014.
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Abril Cultural em 1974, como a de Vera Ribeiro, publicada pela Martins Fontes em 2010, é
possivel perceber o uso de diferentes tradugdes, utilizadas pelos mesmos tradutores, para o
termo suffer. Suffer é traduzido como sofrer, e na mesma pagina, da mesma obra, temos o
termo traduzido como receber: "A experiéncia é limitada por todas as causas que interferem
com a percepcao das relacdes entre o sofrer e o fazer..." E na mesma pagina desta obra: "...
nada cria raizes na mente quando ndo h& equilibrio entre o fazer e o receber..." (DEWEY,
1974 [1934], p. 254. Grifo meu.)

Na traducdo de Arte como Experiéncia de Vera Ribeiro, temos 0s mesmos trechos
acima traduzidos da seguinte forma: "A experiéncia é limitada por todas as causas que
interferem na percepcdo das relacbes entre o estar sujeitoe o fazer..." (DEWEY, 2010
[1934], p. 123. Grifo meu). E ainda: "... nada cria raizes na mente quando ndo ha equilibrio
entre o agir e o receber..." (Ibid., p. 124. Grifo meu). Portanto, suffer, tem diversas traducdes
diferentes na mesma obra.

E possivel encontrar nos dicionarios inglés/portugués suffer, no sentido figurativo,
,como sindnimo de “sofrer altera¢des”, deste modo, percebo que John Dewey utiliza o termo
suffer ndo como sofrimento (sentimental) ou dor, mas sim no sentido de experienciar algo e
ser influenciado por esta experiéncia, sofrer alteragdes no modo de ver, sentir e estar diante de
tal experiéncia. Pois o termo suffer de Dewey aparece muitas vezes relacionado ao termo do
(do verbo to do, acdo), ou seja, 0 sujeito age sobre o seu meio e é influenciado por ele, pratica
a acdo e sofre as consequéncias da acdo, modifica e € modificado.

Esta discussdo certamente merece aprofundamento especial, que ndo cabe a este
trabalho fazé-lo, entdo ndo me delongarei muito nesta discussdo. Apenas para sublinhar
entenda-se que Dewey aponta a relagdo entre “o fazer e o conhecer, e 0 experienciar”, que
estd presente no processo de experiéncia que o individuo tem com o meio. Assim, 0
individuo, através da experiéncia estética transforma o meio (fazer) e se deixa transformar na
experiéncia.

No préximo capitulo, irei discorrer sobre a importancia da consciéncia que se constroi
pelas experiéncias, e por conseguinte, sobre a relevancia dessas experiéncias na formagéo do

conhecimento.
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Capitulo 2:
O conceito de Experiéncia segundo William James e John Dewey

2.1 O movimento continuo das experiéncias

Na vida humana, as experiéncias sdo continuas, e ndo pontuais. Uma experiéncia nao
se encerra em si mesma, ela carrega elementos do passado individual e social do ser humano,
e estd repleta de memdrias e vivéncias, além disso, esta sempre sendo enriquecida pelo
encontro com 0 momento presente, por isso a ideia de continuidade presente no processo das
experiéncias. Dewey, em seu livro Arte como Experiéncia (2010 [1934]), descreve como
ocorre este processo:

O mundo que experimentamos no passado se torna parte do eu que age e sofre a
acdo 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 [1934], p. 212)

Por mais que ndo esteja perceptivel no presente, a experiéncia passada marca e
constitui o individuo, e é o acumulo de experiéncias que forma qualquer ser humano. Nao
apenas a experiéncia vivenciada pelo préprio individuo, mas também as experiéncias
vivenciadas pelas geracdes passadas comecam a fazer parte da formacdo do ser individual.
Muitas experiéncias culturais sdo compartilhadas na vivéncia social, € uma troca cultural das
experiéncias de tradicdo que acabam fazendo parte do individuo.

Observo que, quando o ser humano une uma experiéncia passada a uma experiéncia
presente, ocorre uma recriacdo, pois apesar da experiéncia passada ter sido retomada, ela
ganha uma nova percepc¢do por estar inserida em um contexto diferente; ja ndo é a mesma
experiéncia vivenciada anteriormente, mas permanece ali, mesmo transformada. Na
metodologia improvisacional dos jogos teatrais de Viola Spolin é justamente este acimulo de
experiéncias adquiridos nos jogos que irdo conduzir a apropriacao da linguagem teatral, pois
cada jogo enriquece o educando/jogador com uma experiéncia teatral especifica, experiéncia
esta que sera utilizada no jogo seguinte e assim sucessivamente.

A juncdo de experiéncias passadas e presentes € involuntéria e inata, o ser humano faz
isso a todo momento, sem perceber, é uma fluéncia normal que ocorre com todo individuo.
Cada experiéncia possui sempre carater unico, pois mesmo que se repita uma mesma acao

varias vezes, a cada repeticdo uma experiéncia nova estd sendo vivenciada, uma vez que as
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experiéncias estdo repletas de sensacdes, e, segundo James, em seus estudos realizados na

obra Principios de Psicologia (1890):

Cada sensacdo corresponde a alguma acdo cerebral. Para uma sensacdo idéntica
ocorrer, teria de ocorrer uma segunda vez em um cérebro imutavel. Mas como isso,
falando estritamente, ¢ uma impossibilidade filosofica, também é impossivel uma
sensagdo imutavel; pois para toda modificagdo cerebral, por menor que seja, deve
corresponder uma mudanca de igual valor na sensacdo que o cérebro produz.
(JAMES, 1974 [1890], p. 55)

A propria funcdo cerebral do ser humano ndo permite que uma experiéncia seja
revivida de forma idéntica. Por menor e mais imperceptivel que seja, a cada repeticdo de uma
mesma acdo dentro de determinado contexto, a experiéncia sofre mudancas através das
sensacOes que sdo causadas no ser humano durante aquela experiéncia. Afirmo, ainda, que
pessoas diferentes quando colocadas para realizar agdes idénticas, vivenciam experiéncias
diferentes, porque em toda experiéncia presente trazemos a tona as experiéncias passadas,
carregadas de individualidade e da cultura que nos rodeia. Portanto, as experiéncias ndo sdo
vivenciadas da mesma forma por diferentes individuos, 0 que torna uma mesma acgdo
vivenciada por pessoas diferentes completamente diversa uma da outra.

James afirma: “... existe uma fung¢do na experiéncia que os pensamentos desempenham
e para cuja essa realizacdo essa qualidade [consciéncia] do ser é invocada. Esta funcdo é
conhecer.” (JAMES, 1974 [1912], p. 102. Colchetes meus). Sendo assim, a consciéncia e 0
conhecimento estdo intrinsecamente ligados a memodria. Sé existe conhecimento se temos
consciéncia da situacdo vivenciada, sendo, ndo passara de uma atividade ndo consciente,
portanto ndo gera conhecimento. “A consciéncia ndo ¢ algo juntado; ela flui.” (JAMES,1974
[1890], p. 60). A consciéncia é a fluéncia de todas as experiéncias que ja vivenciamos
(passado, presente a caminho do futuro); é dificil encontrar na consciéncia do ser humano
uma sensacdo limitada apenas ao presente, logo, a consciéncia estd diretamente ligada a
memoria.

Susanne Langer (1895-1985), grande especialista em filosofia da arte, complementa:
“A memoria ¢ o grande organizador da consciéncia. Ela simplifica e compde nossas
percepcoes em unidades de conhecimento pessoal. Ela € o verdadeiro criador da historia...”
(LANGER, 2011 [1953], p. 274). Algumas de nossas experiéncias estdo mais manifestas na
memoria, sdo faceis de serem acessadas e relembradas com maiores detalhes, porém um
numero muito grande dessas experiéncias ja ndo pode ser acessado facilmente pela memoria,

estdo latentes, se tornaram parte do fluxo da consciéncia individual geral. Sdo experiéncias



42

que nos ajudaram a compreender algumas vivéncias, mas que no presente ndo podemos
identifica-las, apesar de elas estarem ali em movimento, pois se tornaram parte do todo que
inclui a ndo consciéncia. E como fazer um bolo: misturamos diversos ingredientes (farinha,
ovos, fermento, agUcar etc.), entretanto quando fica pronto, temos apenas o todo, denominado
“bolo”, ndo ¢ mais possivel identificar o que é ovo, o que ¢ farinha, o calor do forno, as maos
que o fizeram e nenhum dos outros ingredientes separadamente.

O esquecimento caminha lado a lado com a memoria, pois seria complicado um
individuo lembrar de tudo o que vivenciou desde o seu nascimento até chegar ao fim da vida.
Ivan Antonio lzquierdo, médico e neurocientista, especialista nos mecanismos da memdria
afirma que: “Precisamos apagar memorias para poder guardar outras” (IZQUIERDO, 2012),
SO assim evitamos que o cérebro entre em uma verdadeira confusdo. O esquecimento também
¢ importante para que nao figuemos aprisionados ao passado, podendo utilizar as experiéncias
do passado apenas para vivenciar o presente, vislumbrando um futuro. Hans-Georg Gadamer
declara que: “E s6 pelo esquecimento que o espirito pode renovar-se totalmente e ser capaz de
ver tudo com olhos novos, de modo que o que € velho e familiar se funde com o recém-visto
em uma unidade de varias estratificagdes.” (GADAMER, 2012 [1960], p. 52). Tudo o que
vivemos faz parte do nosso eu, porém algumas memorias de experiéncias se transformam a
partir das novas experiéncias, ficando no plano consciente enquanto a maior parte dessas
memdarias permanece no plano ndo consciente, e podem vir a tona dependendo da forma como
sdo acessadas.

As experiéncias vivenciadas no passado, que ndo estdo manifestas na memoria, mas
nem por isso se tornaram ausentes, podem ser consideradas como os ruidos das experiéncias
passadas, presentes na nossa mente, mas ndo estdo conscientes. Contudo, tdo importantes
como qualquer outra experiéncia, pois o0 ser humano se constréi a partir das relacbes que
estabelece com o meio e, dessas relacdes, experiéncias sao vivenciadas, ja que é a partir
destas que podemos compreender 0 meio que nos cerca. Se as experiéncias ndo fossem
cumulativas, teriamos que reaprender tudo a cada dia, 0 que causaria uma estagnacao do ser
humano, ndo sairiamos da mesma situacdo nunca. Portanto, é a vivéncia de experiéncias e a
consciéncia delas que ocasionam a evolugdo do ser humano através do aprendizado pela
experiéncia. Sobre este assunto, Dewey, na sua obra Arte como Experiéncia (2010 [1934])

afirma;

...Tal como no avango de um exército, todos os ganhos do que ja foi efetuado séo
periodicamente consolidados, sempre com vistas ao que serd feito a seguir. Se nos
movemos depressa demais, afastamo-nos da base de suprimentos — da acumulagao
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de significados —, e a experiéncia torna-se agitada, superficial e confusa. (DEWEY,
2010 [1934], p. 140)

Diante desta afirmacdo de Dewey, percebo que durante uma vivéncia, para que a
mesma se torne de fato uma experiéncia significativa, € necessario que esta se processe de
forma consciente, ou seja, o individuo deve estar verdadeiramente envolvido de modo a estar
com a percepcao/reflexdo atenta durante a vivéncia. Uma vivéncia mecanica, sem percepcao
dos fatos ndo chega a ser uma experiéncia, ja que o individuo ndo consegue captar nada do
que esta vivenciando. Perceber a vivéncia no momento em que ela ocorre é tomar consciéncia
da experiéncia, consciéncia esta que, geralmente, vem em um primeiro momento sem reflexao
aprofundada, surge apenas como reconhecimento e/ou apreensdo dos fatos. Esta consciéncia
tomada em um momento posterior se transformard em pensamento reflexivo, que é definido
por Dewey como:

...a espécie de pensamento que consiste em examinar mentalmente o assunto e dar-
Ihe consideracdo seéria e consecutiva [...] Temos pensamento reflexivo apenas
quando a sucessao (de ideias) é tdo controlada que se torna uma sequéncia ordenada,

rumo a uma conclusdo, que contém a forga intelectual das ideias precedentes.
(DEWEY, 1959[1910], p. 13 e p. 55. Parénteses meus.)

Dewey considera que nem todo pensamento € reflexivo, assim, para este autor o
pensamento que tornard uma experiéncia realmente significativa € o pensamento reflexivo: o
pensamento que consegue organizar uma sucessao de ideias.

Experiéncia ¢ definida por John Dewey como: “... um produto, quase um subproduto,
diriamos, da intera¢do continua e cumulativa de um eu organico com o mundo” (DEWEY,
2010 [1934], p. 391). Durante toda experiéncia é comum a interacdo entre individuo e meio
ocorrer até que uma adaptacdo mutua entre individuo e meio e/ou objeto ocorra. A
experiéncia surge dessa relacdo eu e meio, logo, sem a interacdo do individuo com o meio ndo
pode ocorrer evolucdo, e se aprendemos a viver no mundo que nos cerca a partir das
experiéncias que estabelecemos com este mundo, podemos compreender que o caminho mais
natural de aprendizado é o aprendizado pela experiéncia. Experiéncias estas que vdo fazendo
parte de nossa consciéncia. O Dicionario de Filosofia de Nicola Abbagnano traz uma
defini¢do de consciéncia que interessa a este trabalho: “Em geral, a possibilidade de dar
atencdo aos proprios modos de ser e as préprias acdes, bem como de exprimi-los com a
linguagem.” (ABBAGNANO, 2007).

A partir da analise desta definicdo geral, compreendo que é o processo da consciéncia

que fard com que o individuo conheca e julgue a propria realidade, e também a consciéncia
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Ihe daré responsabilidade, percepcdo, e por fim o conhecimento, até que outra experiéncia
surja. Compreendo ainda, a consciéncia como a percepcao imediata dos acontecimentos, deste
modo, fica mais claro que o conhecimento é construido a partir da memoria das experiéncias
vivenciadas, as quais muitas vezes, como ja foi dito, sdo latentes, obscuras. John Dewey
completa: “As lembrangas, ndo necessariamente conscientes, mas como retengdes
organicamente incorporadas a propria estrutura do eu, alimentam a observacdo atual.”
(DEWEY, 2010 [1934], p. 190).

Mesmo que ndo estejam manifestas, as lembrancas reminiscentes atuam e auxiliam nas
experiéncias presentes. Sempre que se vivencia uma experiéncia significativa, o eu é
modificado, de forma que os significados das coisas vivenciadas vdo sendo acumulados,
fazendo parte do individuo como um todo. A este acimulo de significados poderiamos
chamar de inicio da constru¢cdo do conhecimento, pois com esse acimulo de significados
conscientes o individuo reflete e torna-se capaz de articular os vérios significados que

acumulou com o propésito de chegar a alguma conclusao.

2.2 O conhecimento como consciéncia das experiéncias

Para Dewey, em sua obra Logica - a teoria da investigacao (1974 [1938], p. 232), o
conhecimento, mais do que uma afirmagdo garantida, significa também entendimento e
apreensdo, sendo que é possivel entender o que significam determinados objetos, sem
necessariamente conhecer fundamentalmente o objeto, ou seja, ha identificacdo do objeto,
mas ndo ha conhecimento aprofundado sobre ele. Esse entendimento superficial dos objetos,
em que captamos o0 conhecimento sem questionamentos, denominado por Dewey de
“apreensdo”, ¢ o que nos conduz a uma investigacdo mais aprofundada, que leva a novas
investigacbes, consequentemente a novas ideias. O acumulo de experiéncias nos faz
reconhecer objetos imediatamente, sem maiores questionamentos, porém se investigarmos o
objeto conhecido, a partir de diferentes reflexdes, novas descobertas surgirao.

James, em seus estudos Principios em Psicologia (1974 [1890], p. 65, 66), classifica a
consciéncia em diferentes tipos, apesar disso, 0 autor deixa claro que estes tipos interagem
entre si e formando um dnico fluxo, a consciéncia em si. Entéo, sera importante refletir sobre
alguns aspectos da consciéncia apontados por James: ao apontar as sensagdes como um dos
aspectos da consciéncia, o autor divide-as em dois grupos distintos: 1) Sensaces; 2) Relacbes

entre sensagdes. Para esclarecer a diferenca entre os dois grupos, James investiga os estudos e
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definicdes de Hebert Spencer (1820-1903), filésofo inglés e um dos representantes do
positivismo, também considerado um profundo admirador da obra de Charles Darwin (1809-
1882).

James (1974 [1890], p. 66), citando Spencer, afirma que a sensacdo € uma porcao que
ocupa um lugar consideravel na consciéncia e possui uma individualidade perceptivel. Ja a
relacdo entre sensaces ndo ocupa lugar consideravel na consciéncia, ela surge quando a
consciéncia tenta unir uma sensacdo a outra, portanto € momentanea, mas de fundamental
importancia. No momento em que tentamos estabelecer relacBes entre as sensacOes, a
elaboragdo da experiéncia comega a se concretizar, e acabamos por ter muitas ideias ao
mesmo tempo, e sentimos, isto é, temos sensacOes entre essas ideias, sensacdes de
semelhancas e diferencas, em um primeiro momento, de forma confusa, mas que vao se
organizando e se encaminhando para se transformarem em conhecimento. Assim, a relacao
das sensacdes nos auxiliam na elaboracao da experiéncia em conhecimento.

James também cita o fildésofo francés Jean Jacques Séverin de Cardallaic (1766-1845),
que afirma, em sua obra Etudes Elémentaires de Philosophie (1830): “Nio sentissemos as
relacBes, nunca alcancariamos o conhecimento verdadeiro, ... pois quase todo 0 nosso
conhecimento ¢ de relagdes... Nunca temos uma sensa¢do isolada.” (CARDALLAIC apud
JAMES, 1974 [1890], p. 65,66). Assim que as relacfes das sensagOes sdo estabelecidas em
nosso cérebro, podemos ter a percepcdo dos fatos da experiéncia presente, o que nos leva a
construcdo de novas ideias, as quais se tornam cada vez mais coerentes, nos conduzindo a
formulacédo de conceitos e pensamentos organizados.

Analisarei, agora, como James e Dewey compreendem o conceito de percep¢do, um
aspecto tdo importante na formulagdo da experiéncia completa. Como seré possivel perceber,
James possui uma compreensdo de “percep¢ao” distinta da compreensao de Dewey, pois,
ainda em Principios de Psicologia (1974 [1890], p. 66), ao referir-se a varios autores para
falar sobre os diversos aspectos da consciéncia, James cita o filésofo escocés Thomas Brown
(1778-1820), abordando o aspecto da percepcao na consciéncia. Brown pontua que o nimero
de percepgdes que temos é mais limitado do que o nimero de sensac¢Bes, pois 0 numero de
sensacdes é tdo grande quanto o nimero de objetos que podemos relacionar, ja a percepcao é
limitada ao nimero de objetos que tem o poder de marcar de forma incisiva 0s nossos 6rgaos
de sensacdo (audicao, olfato, visdo, tato e paladar).

A percepcéo € o que nos faz lembrar do objeto, mesmo quando este esta ausente, pois
a nossa mente grava como é tal objeto e qual a sua funcdo para que, em experiéncias futuras

mesmo com o objeto ausente, somente com a lembranca simbolica do mesmo, possamos
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empregé-lo e solucionar determinados problemas na experiéncia presente. Percebo que as
sensacOes, apesar de ocorrerem em um grande numero, ocupam um lugar limitado na
memoria, enquanto as percepcdes, apesar de ocorrerem em um ndmero menor, ocupam um
lugar mais consideravel, de forma que as sensagdes aparecem como ruidos, estdo presentes e
estardo por um tempo duradouro, assumindo papel importante na elaboracdo da experiéncia,
ndo sendo, no entanto, possivel descrevé-las. Ja as percepgdes possuem carater mais reflexivo,
sendo marcantes na memoria e passiveis de serem descritas e comunicadas.

Por sua vez, Dewey (1974 [1934] p. 260) chama a percepc¢do descrita por James de
reconhecimento, uma vez que nos seus estudos Arte como Experiéncia, escrito quarenta anos
depois dos estudos de James, o reconhecimento € algo superficial, um esquema padrdo: vejo
um objeto e o reconheco prontamente, ou seja, vejo uma caneta e digo que é uma caneta.
Percepcdo para Dewey, coloca nossa atencdo mais voltada para o objeto: reconheco que tal
objeto € uma caneta, mas percebo que esta caneta possui uma ponta mais fina, que foi feita de
tal material, que poderéa ser utilizada de outras formas e vou além do simples reconhecimento,
porque entendo o objeto mais detalhadamente, conseguindo relacionar experiéncias passadas
para enriquecer a percepcao presente, podendo até vislumbrar ideias de modificacdo do objeto
para sua melhor utilidade futura. No conceito de percepcdo apresentado por Dewey, a
consciéncia torna-se forte, j& o reconhecimento é muito comodo para despertar uma
consciéncia mais forte, ele é apenas a fase inicial de uma percepcdo, se essa fase nao evoluir,
poderemos denomina-la simplesmente de reconhecimento. Dewey aprofunda seus estudos do
conceito de “percepcao” elaborado por James, dando um outro desdobramento a ele, um
desdobramento que muito vai nos interessar na presente pesquisa, pois constato que a
percepcdo, como definida por Dewey, realmente tera funcdo primordial na elaboracdo da
experiéncia em conhecimento, ja que sai da fase do simples reconhecimento, para se ater nos
detalhes da experiéncia.

Como pontuado até aqui, para James, uns dos principais aspectos da consciéncia sdo
as sensacOes, as relacOes entre essas sensacOes e a percepgdo, que sdo elaboracdes da
experiéncia transformadas em pensamentos, consequentemente em conhecimento, podendo
retornar ao campo pratico, ou seja, ao campo da a¢do. Compreende-se entdo, a consciéncia
como uma qualidade do ser humano que resulta em pensamentos. James, ao aprofundar seus
estudos em Ensaios em Empirismo Radical (1974 [1912], p. 102), assinala que os
pensamentos desempenham a funcéo de conhecer na experiéncia, na acdo do aqui e agora, e é
justamente nesta funcdo de conhecer que a consciéncia é invocada, pois ela organiza os

pensamentos. James, em Principios de Psicologia, ja afirmava: “Nao posso conhecer, sem
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conhecer que conhego.” (JAMES,1974 [1890], p. 86), isto é, s6 conheco a partir do momento
em que tenho consciéncia do ato ou objeto experienciado. Ainda afirma: “Cada um
selecionou, a partir da mesma massa de objetos apresentados, aqueles que correspondiam a
seu interesse privado e fez sua experiéncia a partir dai.” (Ibid., p. 95). Como vivenciamos no
decorrer da vida infinitas experiéncias, seria impossivel que todas elas passassem pelo
processo de conscientizagdo, portanto a mente seleciona sensaces que serdo relacionadas
para formar pensamentos mais organizados. James comeca a desenvolver estes pensamentos
em Principios de Psicologia (1890) e aprofunda-os em Ensaios sobre Empirismo Radical
(1912).

As experiéncias que ndo sdo organizadas em pensamentos e permanecem como ruidos
na nossa subjetividade podem, em uma experiéncia futura, se ligarem a novas ideias e se
transformarem em um pensamento elaborado e concreto. Para que uma ideia seja apreendida
Dewey (2010 [1934], p. 235-237) considera que 0 ser humano deve sentir essa ideia em
termos afetivos e sensoriais, de forma que alguns dos 6rgéos sensitivos (olfato, visdo, paladar,
tato e audicao) estejam envolvidos na experiéncia, diretamente ligados a emocéo. Se é a partir
da percepc¢do que conseguimos ter consciéncia das experiéncias, é fato que a percepcao é toda
perpassada pela emogéo, de modo que o objeto ou fato percebido esta repleto de emocéo. E o
organismo inteiro que interage com 0 meio durante uma experiéncia, e ndo apenas parte do
organismo, o que podemos chamar de experiéncia organica.

Quando Dewey (Arte como Experiéncia ([1934], 2010, p. 130, 159-161) se refere ao
termo “emocdo”, ndo estd se referindo ao que compreendemos como sentimentos/sensagdes
de tristeza, felicidade, amor, raiva, medo, pois estas emocdes isoladas ndo séo qualitativas, e
muitas vezes chegam até a serem explosivas. Na percepcdo perpassada pela emocdo, temos
uma (ou varias) emocgdes envolvidas e conectadas a determinados objetos e/ou desfecho de
uma situacdo especifica, proporcionando unidade entre as partes variadas de uma experiéncia.
E o0 organismo todo envolvido na percepgdo (pensamento, sensacdes e reflexdo), por isso esta
perpassado pela emocdo. Quando as emocgOes sdo significativas, acabam se tornando
gualidades de uma experiéncia, qualidades estas que se movimentam e se alteram, porque as
emocOes estdo a todo tempo se transformando. Os jogos teatrais de Viola Spolin, como
podera ser visto no capitulo terceiro, conduzem o educando/jogador justamente para uma
experiéncia significativa organica, pois o leva a se envolver no jogo, neste processo da
sensacdo ao conhecimento de forma completa, no qual pensamento, sensacao e reflexdo estdo
todos perpassados pela emocdo. Assim, o educando/jogador apropria-se da linguagem teatral

e da vida enquanto tal.
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O estado de consciéncia para James, conforme desenvolvido em Ensaios em
Empirismo Radical (1912), depende de todo o contexto em que a experiéncia é vivenciada, e
para que se utilize o termo ‘“consciente” necessario se faz que o ser humano que vivencia a
experiéncia em um determinado contexto, ao vivenciar aquela experiéncia se observe inserido
naquele meio e comece a perceber essa relagdo entre “eu” e “meio”, ai sim acontecera uma
experiéncia perceptiva, portanto consciente. A partir das obras de James, percebo que o autor
se aprofundou nos estudos realizados em Principios de Psicologia (1890), trazendo a
“percepcdo” em Ensaios em Empirismo Radical (1912) como algo mais relevante na
concretizacdo da experiéncia. A visao de percepcdo de Dewey, desenvolvida posteriormente a
de James apresenta semelhancas com a deste Gltimo, porém para Dewey, nos seus estudos
Arte como Experiéncia (1974 [1934] p. 260), a percepcdo deve ser mais atenta e detalhada.
Se, a0 vivenciar suas experiéncias, o ser humano nédo tem a percepcao do eu inserido naquele
meio especifico, acaba por ter apenas uma vivéncia em estado primeiro que, acumulada a
tantas outras, se tornam um amontoado de experiéncias sem significado ou valoragéo,
impossiveis de serem relacionadas com qualquer outro fato, pois ndo se tornam parte do eu
organico do individuo. Ter uma experiéncia e perceber as consequéncias dessa experiéncia, é
fundamental para o desenvolvimento da inteligéncia humana, é a percepcdo presente no
momento da experiéncia que a tornara experiéncia significativa.

Dewey estabelece uma diferenciacéo entre mente e consciéncia:

A mente é mais do que a consciéncia, por ser o pano de fundo duradouro, ainda que
mutavel, do qual a consciéncia é o primeiro plano. Ela se modifica lentamente, sob a
tutela conjunta do interesse e das circunstancias. A consciéncia estd sempre em
rapida mudanca, pois marca o lugar em que a predisposicdo formada e a situagéo
imediata se tocam e interagem. Ela é a readaptacdo continua do eu e do mundo na
experiéncia. A “consciéncia” torna-se mais aguda e intensa, conforme as
readaptacBes exigidas, e se aproxima do zero quando ndo ha atrito no contato, e a
interacdo é fluida. Ela se turva quando os significados passam por uma reconstrucao

em uma direcdo indeterminada e clareia & medida que emerge um significado
decisivo. (DEWEY, 2010 [1934], p. 459, 460)

A mente, para Dewey, é o plano geral de todas as experiéncias que formam o
individuo até o momento. A mente é repleta de aspectos conscientes e ndo conscientes porque
além de carregar o conjunto de significados organizados que o individuo formou, ou seja,
aspectos conscientes, carrega também aspectos ndo conscientes, ideias, sensagdes ainda nao
organizadas pela consciéncia. Estes aspectos podem ser despertados a partir de novas
experiéncias e, deste modo, se tornarem conscientes, ou podem ficar sempre no plano nao

consciente.



49

Dewey afirma: “...nada cria raizes na mente quando ndo ha equilibrio entre o fazer e o
receber.” (DEWEY, 1974 [1934], p. 254). Quando vivenciamos uma experiéncia ao executar
a acdo, precisamos estar abertos as percepcdes que surgem dessa relacdo com o meio. E
necessario apreender essas relacdes, para que a experiéncia seja de fato marcante. Lembrando,
que, para Dewey, a percep¢do € um reconhecimento mais detalhado do objeto (ou da acéo),
um momento no qual a consciéncia assume forgca maior. O que nos auxilia muito na
percepcdo da experiéncia presente sdo as experiéncias passadas que vivenciamos, pois estas
ultimas nos conduzirdo a conseguir estabelecer, com maior facilidade, a relacdo entre fazer e
receber, no momento presente.

O receber, apresentado por Dewey, também € traduzido para o portugués como sofrer,
como ja apresentado no capitulo um deste trabalho, topico 1.3. Fazer € a acdo praticada
durante a experiéncia, acdo direta sobre o objeto e/ou meio, e receber (sofrer) é estar aberto as
consequéncias que surgem desta acédo, se deixando influenciar por elas, de forma que, tanto o
individuo como o objeto e/ou meio saem transformados desta relacdo de troca. Fazer (acéo) e
se deixar influenciar por esse fazer (receber), percebendo a relacéo entre os dois, faz com que
0 conhecimento evolua a partir da consciéncia que obtemos das experiéncias vivenciadas,
consciéncia esta sujeita a futuras analises e reflexdes.

O fazer e o receber estabelecem uma relagdo mdatua de troca em que razdo e
sensibilidade estdo conectadas, formando o todo estético. Eu faco uma agdo e sou influenciada
por ela, de forma a mudar o caminho da minha percepcao e € esta relacdo que vai conduzindo
a experiéncia para um campo significativo e completo, portanto estético. A apreensao dessas
formas de relacbes € o que denominamos de pensar. Pensar é ordenar uma variedade de

significados a caminho de uma concluséo.

2.3 Experiéncia - aspectos subjetivos e objetivos

O momento em que ocorre a experiéncia, no “aqui e agora”, ¢ denominado por James
de “experiéncia pura”. Enquanto a experiéncia ¢ vivenciada ela ¢ um fato, ¢ imediata,
verdadeira, concreta e objetiva, ainda ndo é um pensamento e nem opinido, ela simplesmente
¢ “experiéncia”, passivel de ser percebida ou ndo por quem a vivencia (como uma picada ou
uma queimadura que sentimos minutos ou segundos depois). Quando tal experiéncia é tomada
posteriormente por um estado mental e passamos a elaborar opinides e pensamentos a respeito

dela, entéo ela se torna mais reflexiva, passa a ser um conceito ou opini&o.
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A subjetividade e a objetividade de uma experiéncia estdo o tempo todo se
comunicando, uma vez que ndo existe uma separagdo pura entre o campo objetivo e subjetivo.
A objetividade se mistura com a subjetividade. O préprio autor William James reflete que,
dependendo do ponto de vista em que a experiéncia ¢ analisada e/ou vivenciada, “num grupo
figura como um pensamento, em outro como uma coisa. E, desde que ela possa figurar em
ambos os grupos simultaneamente, temos todo o direito de falar dela como algo subjetivo e
objetivo ao mesmo tempo.” (JAMES, 1974 [1912], p. 104). Paulo Freire, sobre a objetividade
¢ a subjetividade afirma: “Ndo se pode pensar em objetividade sem subjetividade. Ndo ha uma
sem a outra, que nao podem ser dicotomizadas.” (FREIRE, 2011b, p. 50).

E fato que existe um campo objetivo e um campo subjetivo no mundo que nos rodeia,
portanto tomemos novamente como exemplo a caneta. Para que ela existisse, foi preciso ndo
sO surgir uma necessidade da vida prética, concreta e objetiva, mas também foi necessario que
0 ser humano idealizasse a caneta no campo subjetivo, imaginando como poderia criar tal
instrumento e, antes de se tornar caneta de fato, 0 sujeito precisou concretizar no campo
objetivo a sua ideia de caneta a fim de testa-la. Bem, a caneta em si faz parte do campo
objetivo, a ideia da caneta do campo subjetivo, contudo ambos precisaram interagir, a todo
momento, para que a caneta existisse. De fato, estes dois campos (objetivo e subjetivo)
interagem entre si, e em algumas experiéncias teremos a subjetividade em maior grau e em
outros momentos a objetividade estara mais preponderante, mas para que a experiéncia
chegue a uma culminancia é necessaria a interacdo entre 0 campo subjetivo e objetivo, dai
teremos resultados dessas associa¢fes que ora sdo mais praticos e ora sdo mais intelectuais.

... 0 status ambiguo ou anfibio que nossos epitetos de valor ocupam é a coisa mais
natural do mundo. Seria, entretanto, um status antinatural se a opinido popular que
se tem no comeco fosse correta. Se “fisico” e “mental” significassem duas espécies
diferentes de natureza intrinseca, imediata, intuitiva e infalivelmente discerniveis e
cada qual se fixasse para sempre qualquer porcdo de experiéncia que qualificasse,
ndo se vé como jamais poderia ter-se dado lugar a davidas e ambiguidades. Mas se,
ao contrdrio, essas palavras sdo palavras de classificacdo, a ambiguidade é natural.

Pois, entéo, tdo logo as relacdes de uma coisa sdo suficientemente variadas, ela pode
ser classificada variadamente. (JAMES, 1974 [1912], p. 157)

Como aponta James na citacdo acima, a ambiguidade é natural, tudo depende do
contexto em que a experiéncia se encontra e da relagdo estabelecida entre sujeito e meio, além
disso, subjetividade e objetividade estdo a todo tempo se comunicando para trazer a
experiéncia ao campo da consciéncia. Como afirma Camargo: “A relagdo mente e corpo, onde
se estruturam as questdes da emogdo e da razdo, se estabelece num moto-continuo, processo

permanente de retroalimentacdo produzido pela cultura e produtor de cultura. Ndo existe
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pensamento puro, nem puro sentimento... nem pura razdo.” (CAMARGO, 2010b, p. 37).
Interpreto, neste caso, emocdo e razdo como subjetividade e objetividade, pois ambas estéo
em um processo permanente de retroalimentacdo, ndo temos uma subjetividade pura e nem
um objetividade pura, para existir a subjetividade precisamos dos objetos e para chegarmos a
conclusdes objetivas necessitamos recorrer a subjetividade, recorremos as nossas reflexdes.

Dewey completa:

Uma vez que toda experiéncia ¢ constituida pela interacao entre “sujeito” e “objeto”,
entre um eu e seu mundo, ela propria ndo é meramente mental, por mais que um ou
outro desses fatores predomine. As experiéncias que, pelo predominio da
contribuigdo interna, sdo enfaticamente chamadas de “mentais” referem-se, direta ou
remotamente, a experiéncias de carater mais objetivo; sdo produtos da discrimina¢do
e, por isso, s6 podem ser compreendidas ao levarmos em conta a experiéncia normal
total, em que os fatores internos e externos se incorporam de tal modo que ambos
perdem seu caréter especial. Em uma experiéncia, coisas e eventos que fazem parte
do mundo fisico e social sdo transformadas pelo contexto humano em que entram,
enquanto a criatura viva se modifica e se desenvolve através da intera¢cdo com coisas
que antes Ihe eram externas. (DEWEY, 2010 [1934], p. 431)

Aqui, Dewey reforca toda a discussdo, que realizei até o momento, entre campo
objetivo e subjetivo de uma experiéncia. Por mais que um campo ou outro predomine em uma
experiéncia, eles ndo pertencerdo unicamente a um unico campo. A relacdo de troca entre
esses dois campos sempre ocorrera para estabelecer uma experiéncia significativa. Dewey,
nos seus estudos Experiéncia e Natureza (1974 [1925], p. 162) acrescenta 0 aspecto
emocional aos campos subjetivo e objetivo de forma que, para este autor, o aspecto emocional
liga todas as partes de uma experiéncia vital em um todo Unico. Ndo é possivel separar o
pratico, o emocional e o intelectual, ou seja, compreende-se 0 ser humano como um todo
organico, interligado entre emocéo, razéo e corpo. O fato de uma experiéncia ter significado,
da a ela o titulo de intelectual. E se uma experiéncia sé ocorre a partir da interagdo entre
individuo e objeto, fatalmente a experiéncia € pratica.

De fato, é dificil separar os aspectos emocionais, praticos e intelectuais de uma
experiéncia, porque na pratica, mesmo durante a experiéncia pura, estamos completamente
envolvidos pela emocdo. Apesar de ndo termos um pensamento muito organizado, no sentido
reflexivo, no momento de algumas experiéncias brutas, o intelectual esta o tempo todo ativo
tentando captar as percepcdes das relacbes de sensacOes, e, em um momento posterior
trabalhard mais ativamente para produzir significado para aquela experiéncia especifica. E
mesmo posteriormente estamos completamente afetados pela emocéo, alguns mais e outros
menos, entretanto é impossivel pensar um ser humano totalmente desvinculado do seu eu

emocional em algum instante da vida. Na experiéncia artistica, a reflexdo estad muito presente
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no momento do fazer, do executar a agdo, entdo no momento da experiéncia presente o artista
ao mesmo tempo em que vivencia novas experiéncias carregadas de sensacoes e percepcoes,

elabora a sua arte. E uma ligacdo intrinseca entre experiéncia, reflexo e ac&o.

2.4 Experiéncia primaria e experiéncia secundaria

Dewey afirma que “Nao ¢ a experiéncia que € experienciada, e sim a natureza.”
(DEWEY, 1974 [1925], p. 163). Importa esclarecer que para ele, natureza é todo o meio que
nos cerca, assim sendo, 0 que é experienciado € o meio em que o individuo se encontra, é esta
relacdo entre meio e individuo que resulta na experiéncia. Sdo as formas diferentes de
interacdes que resultam em experiéncias diversas. Em Dewey (lbid., p. 165), 0 momento
primario da experiéncia ¢ o0 momento denominado por James de “experiéncia pura”, em que a
experiéncia é bruta, grotesca, ndo lapidada, porém apresenta novas possibilidades, novos
problemas e novos caminhos. ApGs esse momento, temos a experiéncia secundaria durante a
qual refletimos sobre a experiéncia primaria e podemos chegar a algumas conclusfes
objetivas que nos levardo a novas experiéncias. Dewey esclarece que toda experiéncia
(cientifica ou empirica) passa por essas duas etapas, no entanto 0 que mais vai interessar para
a ciéncia é a experiéncia secundaria, gque possui um pensamento sistematizado.

Apesar de garantir que para a ciéncia 0 mais importante é a experiéncia secundaria,
Dewey reforca bastante que a experiéncia primaria é extremamente rica, pois esté repleta de
potencialidades que ndo sdo explicitadas, ou seja, ndo séo percebidas. Dewey (1974 [1925], p.
175) faz uma critica ao “intelectualismo” depreciativo, dizendo que este tipo de
“intelectualismo” acaba contrariando os fatos que sdo encontrados naquilo que ¢ observado
primariamente, porque tenta reduzir e transformar todo objeto e toda natureza até que sejam
definidos em termos idénticos as caracteristicas apresentadas pelos objetos refinados da
ciéncia, assim, generaliza o objeto, deixando de analisa-lo dentro de seu contexto. E continua:
“..coisas sdo objetos para serem manuseados, utilizados, trabalhados, gozados e sofridos,
mais do que coisas para ser conhecidas. Elas sdo coisas tidas antes de serem coisas
conhecidas.” (DEWEY, op. cit.). Dewey nao nega o conhecimento pela experiéncia, muito
pelo contrario, diz que é na relacdo de troca entre sujeito e objeto que se d& o conhecimento, é
no interagir de todas as formas possiveis durante a experiéncia que poderemos descobrir

novas possibilidades.
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Como oferece muito material para o conhecimento, a experiéncia primaria, ndo pode
ser encaixotada dentro de uma verdade considerada absoluta. E preciso vivenciar as situagoes
e perceber as novas possibilidades de conhecimento que cada experiéncia nos traz,
observando-a dentro do contexto em que estd sendo vivenciada. Muitas potencialidades nédo
explicitadas, mas presentes no momento da experiéncia priméaria acabam por se perderem no
momento da experiéncia secundaria, momento mais reflexivo, por isso Dewey reforca que o
manuseio direto, o trabalho no “aqui e agora” com as coisas e objetos ¢ extremamente
importante, ja que traz sempre novas descobertas, desperta novas potencialidades e/ou
potencialidades adormecidas. Aqui temos o refor¢o do que James afirma, “nenhuma verdade ¢
absoluta”, ¢ na pratica que podemos verificar as potencialidades dos objetos, que mudardo de
acordo com o ponto de vista estabelecido e o ambiente em que interagem, ou seja, 0
conhecimento verdadeiro é o do momento presente, conhecimento este que esta sujeito a
transformacoes futuras.

A experiéncia priméria se apresenta mais sob a forma de acédo e de paixao, e é somente
guando organizamos esta experiéncia, levando-a para o campo da reflexdo e dando-lhe forma
cognitiva, que conseguimos uma administracdo inteligente deste fazer, pois conseguimos uma
organizagdo reflexiva das experiéncias vivenciadas e alcangamos, assim, o conhecimento
organizado, porque uma verdade foi apreendida. O artista trabalha com a experiéncia primaria
na forma de paix@ e de agdo para a elaboracdo da sua obra de arte, dando uma forma
expressiva a experiéncia vivida, porém nao necessariamente uma forma discursiva, traduzivel
em palavras. A elaboracdo da obra de arte também é o resultado da administracdo inteligente
do fazer, pois se trata de uma expresséo da verdade do artista.

O conhecimento das e nas experiéncias nos prepara para compreender 0 que somos
dentro de contextos mais amplos, mas € importante que as experiéncias sejam refletidas
dentro dos contextos em que foram experienciadas, sendo elas perdem o sentido; se o contexto
fosse alterado, a experiéncia seria dada de outra forma. A consciéncia das experiéncias
vivenciadas nos auxilia nas futuras experiéncias brutas que teremos ao longo da vida. Dewey
afirma que, naturalmente “a experiéncia cognitiva tem de ter sua origem a partir da
experiéncia de tipo ndo-cognitivo.” (Ibid., p. 176, 177). Partimos de uma experiéncia pratica
para uma experiéncia intelectual, a qual s6 nasce devido a uma pratica existente anterior a ela.
Ao lapidar as percepgdes da pratica, a partir de reflexdes posteriores, obtemos pensamentos
organizados que séo tidos como verdades, pois foram comprovados. Verdades estas que nao

sdo absolutas. Dewey afirma:
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(1) A experiéncia é primordialmente um caso de atividade-passividade; ndo é
primordialmente cognitiva. Porém, (2) a medida do valor de uma experiéncia esta na
percepcao das relacdes ou continuidades as quais essa experiéncia conduz. Ela inclui
a cognicdo, na medida em que é cumulativa ou remete a algo ou tem um sentido.
(DEWEY, 1916, p. 147 apud SHOOK, 2002, p. 158)

Nem tudo o que vivenciamos na experiéncia se da a conhecer, cada experiéncia esta
carregada de potencialidades que muitas vezes ndo sdo apreendidas, portanto, muitas dessas
potencialidades continuardo ndo cognitivas, enquanto outra parte dessas experiéncias se
tornarad cognitiva, pois sdo mais passiveis de uma reflexdo logica e elaborada. No momento
em que a experiéncia é vivenciada, ou seja, no momento da experiéncia pura, segundo James
e experiéncia primaria, segundo Dewey, esta experiéncia, como ja foi dito, estd repleta de
potencialidades, e ndo é possivel para a mente humana refletir em um momento posterior
sobre todas as potencialidades despertadas durante a experiéncia pura, por isso as escolhas sdo
inevitaveis no momento da reflexdo, porém essas escolhas devem ser cuidadosas. Por
exemplo, ao jogar um jogo teatral, varias potencialidades sdo despertadas e comecam a
fervilhar no individuo. Em cada individuo de uma forma diferente. Ap6s o jogo cada jogador
ird refletir sobre a sua experiéncia e sera possivel perceber que cada um conseguiu selecionar,
ou apreender aspectos diferentes do jogo; cada qual selecionou algumas potencialidades
despertadas durante o jogo. O momento em que ocorreu 0 jogo é experiéncia pura, ou
experiéncia bruta e/ou primaria; o0 momento seguinte, em que o individuo reflete sobre o jogo
que ja ocorreu é experiéncia secundaria, 0 que ndo deixa de ser uma nova experiéncia.

Toda experiéncia, para Dewey, em Arte como Experiéncia “... come¢a com uma
impuls@o e ndo como uma impulsao.” (DEWEY, 2010 [1934], p. 143). O autor utiliza o termo
“impulsao” porque o considera mais completo do que o termo “impulso”, visto que na
impulsdo estd subentendido o movimento de todo o organismo para fora. Todo 0 organismo
produz uma impulsdo de dentro para fora, originando o estagio inicial de uma experiéncia, tal
impulsdo nasce de determinadas necessidades do organismo, as quais s6 poderdo ser sanadas
a partir da relagdo do organismo com 0 meio, ou seja, a partir da experiéncia.

Esta passagem de Dewey me remete a Johann Christoph Friedrich Von Schiller, poeta,
filésofo e historiador alem&o, mais conhecido como Schiller, que em sua obra A Educacao
Estética do Homem (2014), por meio de uma série de vinte e seis cartas publicadas pela
primeira vez em 1794, diferencia trés tipos de impulsos presentes no ser humano, sendo eles:

impulso sensivel, impulso formal e impulso ludico:
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O objeto do impulso sensivel, expresso num conceito geral, chama-se vida em seu
significado mais amplo; um conceito que significa todo o ser material e toda a
presenca imediata dos sentidos. O objeto do impulso formal, expresso num
conceito geral, é e forma, tanto em significado proprio como figurado; um conceito
que compreende todas as disposi¢cdes formais dos objetos e todas as suas relacdes
com as faculdades de pensamento. O objeto do impulso Itdico, representado num
esquema geral, podera ser chamado de forma viva, um conceito que serve para
designar todas as qualidades estéticas dos fendémenos... (SCHILLER, 2014[1794], p.
73. Grifos meus)

O impulso sensivel parte da natureza sensivel do individuo, sdo as suas impressdes
sensiveis, portanto, subjetivas. Enquanto impulso sensivel essas impressées permanecem no
interior do individuo, por isso, Schiller o denomina de “vida”. O impulso formal parte da
natureza racional do individuo, entdo é denominado “forma”, pois é a manifestacdo da
racionalidade humana. O impulso ludico nasce da relacdo estabelecida entre as capacidades
racionais e sensiveis do individuo, ou seja, nasce da relacdo intrinseca do impulso sensivel
com o impulso formal, logo, € estético. Quando Dewey exple que a experiéncia nasce com
uma impulsdo, compreendendo a impulsdo como um movimento de todo o organismo de
dentro para fora, relaciono essa impulsdo com o impulso sensivel apontado por Schiller. Neste
caso, fazendo essa relacdo entre a impulsdo apontada por Dewey e os impulsos apontados por
Schiller, me parece que, na passagem de Dewey, a “impulsdo” se assemelha ao impulso
sensivel na fase inicial de relagdo com o impulso formal, pois a partir do momento em que 0
impulso sensivel parte para fora do individuo, ele comega a se tornar racional, portanto
impulso formal, e prestes a se tornar um impulso ladico, isto é, prestes a assumir uma forma
estética.

O resultado de uma experiéncia ndo é previsivel, o resultado da interacdo entre
individuo e meio ndo pode ser pré-estabelecido. Por mais que seja possivel antecipar algumas
ideias a respeito do resultado de determinadas experiéncias, antes mesmo da ocorréncia delas,

13

teremos o resultado preciso apenas apds a experiéncia ter sido concretizada. “... A eficacia
operativa, tanto das ideias quanto dos fatos, é, assim, reconhecida praticamente na medida em
que estdo conectadas com o experimento.” (DEWEY, 1974 [1938], p. 224). Observo o
pensamento pragmatico de Dewey em todo seu estudo, porquanto para este autor as ideias so
possuem valor quando conectadas a pratica; quando estdo apenas no campo das ideias, ndo
merecem valor consideravel.

Dewey aponta também o que ele chama de “uma Experiéncia”, um dado fundamental
que une o pensar estético a elaboracdo de conhecimento. "Uma Experiéncia™ é um termo vital
para Dewey. Ele destaca que “uma Experiéncia” se define como uma experiéncia completada,

significativa, vivenciada até sua plena realizacdo, consumada, onde se inter-relacionam o0s
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meios e os fins, e é quando conseguimos chegar a uma consumacdo, a uma completude neste
processo. A experiéncia de quando um problema é solucionado ou um jogo jogado até a sua
conclusdo. Dewey cita como "uma experiéncia” sua, pessoal, significativa, uma discussdo
com um amigo num jantar em Paris, onde diferentes elementos sdo fundidos em uma Unica
experiéncia.

Dois bons exemplos podem ser também a criacdo de uma determinada refeicdo e a
producdo de um trabalho de arte especifico. Na criacdo de uma refeicdo o cozinheiro utiliza
alimentos, temperos, utensilios, e técnicas para criar o produto final, meios e fins se inter-
relacionam num ato de experiéncia especial significativo que se relaciona, por exemplo, aos
amigos que vem para o jantar de seu aniversario. Ndo € o simples ato de comer ou fritar um
ovo, que se traduziu por "tal experiéncia”. Assim também o artista trabalha com um
determinado meio com o qual é familiar, juntamente com as ferramentas e técnicas
necessarias objetivando a apresentacdo de sua obra, que pode terminar numa vernissage ou
numa apresentacéo teatral exitosa ou num fracasso. Em ambos o0s casos 0os meios de produgéo
sdo conscientemente manipulados a fim de se realizar um fim. Ao final teremos alimentos ou
um trabalho artistico que consumam determinada experiéncia, através de temperos, utensilios
e do tempo, das cores ou pinceladas, 0os métodos sdo postos em acordo, a fim de produzir uma
unidade orgénica. Experiéncia consumatoria € assim caracterizada pela interagdo entre meios
e fins, e, mais especificamente, essa interacdo é caracterizada pela organizacdo de energias
que trazem um final, uma unidade e uma realizacao significativa, através de tensdes, desafios.

Esta "uma experiéncia”, apontada por Dewey, este processo de fusdo é fundamental no
processo do pensar, um fendmeno especial do pensamento conclusivo que é mais que a
simples soma ou juncdo das partes do pensar. Nem apenas emocional, nem apenas préatico ou
intelectual, é uma qualidade totalizadora. O pensamento conclusivo do pensar para Dewey,
como destaca a Stanford Encyclopedia of Philosophy, se assemelha a fase consumatéria do
processo de uma determinada experiéncia do processo artistico, com a diferenca que este se
orienta mais a simbolos abstratos que se incorporam do que a qualidades. Assim a experiéncia
do pensamento nos satisfaz emocionalmente porque € integrada internamente e "nenhuma
atividade intelectual é integrada a menos que tenha uma qualidade estética, (...) o que
determina, para Dewey, a ndo existéncia de uma clara separacgéo entre a atividade intelectual e

a estética"!!,

Verbete Dewey's Aesthetic in http://plato.stanford.edu/entries/dewey-aesthetics/
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Nas palavras do autor, em Arte como Experiéncia, assim ele diferencia uma

experiéncia completa (uma experiéncia) de uma incompleta:

A experiéncia ocorre continuamente, porque a interacdo da criatura viva com
as condigdes que a rodeiam esta implicada no préprio processo da vida... nessa
interacdo qualificam a experiéncia com emogdes e ideias, de maneira tal que emerge
a intengdo consciente. Com frequéncia, entretanto a experiéncia que se tem é
incompleta. As coisas sdo experienciadas, mas ndo de modo tal que se componham
em uma experiéncia. Ha distracdo e dispersdo; o que observamos e 0 que
pensamos, 0 que desejamos e 0 que alcangcamos, permanecem desirmanados um do
outro...

Em contraste com tal experiéncia, temos uma experiéncia quando o
material experienciado segue seu curso até sua realizagdo. Entdo, e sd entdo, ela é
integrada e delimitada, dentro da corrente geral da experiéncia, de outras
experiéncias. Determinado trabalho termina de modo satisfatdrio; um problema
recebe sua solucdo; um jogo é executado completamente; uma situacdo, seja ela
tomar uma refeicdo, jogar uma partida de xadrez... é tdo integra que seu fim é uma
consumagdo e ndo uma cessacdo. Tal experiéncia é um todo e traz consigo sua
propria qualidade individualizadora e sua auto-suficiéncia. E uma experiéncia.
(DEWEY, 1974 [1934], p. 247. Negritos meus.)

A vida do ser humano é repleta de experiéncias, visto que este estd o tempo todo
interagindo com o meio que o cerca. Nesta relacdo (individuo e meio), emocGes e ideias
surgem em numeros considerdveis e o processo de conscientizacdo e de conhecimento vai
ocorrendo através das relacdes que o individuo realiza entre sensacdes e ideias. Porém grande
parte das potencialidades que emergiram no momento da experiéncia pura € deixada de lado e
apenas algumas dessas potencialidades sdo exploradas e aprofundadas. Nem todas as
potencialidades que séo exploradas e aprofundadas chegam ao modo satisfatério, mas quando
chegam a um resultado significativo, temos o que Dewey denomina de “uma experiéncia”.
Essa experiéncia significativa denominada por Dewey de “uma experiéncia”, apesar de chegar
a um resultado, também induz a novas experiéncias, pois ao consumar uma experiéncia,
outras possibilidades sdo despertadas e uma cadeia infinita se forma: uma experiéncia conduz
a outra e assim por diante. No jogo teatral, conforme proposto na metodologia de Viola
Spolin, o que vai auxiliar para que a experiéncia do jogo se torne “uma experiéncia”, ou seja,
uma experiéncia significativa, consumatoria, é o estabelecimento do foco e as instrugdes do
professor/orientador durante a execucdo do jogo, o que serd melhor aprofundado no capitulo
terceiro.

Quando o individuo vivencia “uma experiéncia”, afirmo que ele vivenciou uma

experiéncia estética, pois segundo Dewey “... toda atividade pratica adquirira qualidade
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estética sempre que seja integrada e se mova por seus proprios ditames em direcdo a
culminancia.” (DEWEY, 1974 [1934], p. 250). Ao ter “uma experiéncia”, as atividades sdo
integradas e completas, movendo-se naturalmente para uma consumacao, e s6 ocorre desta
maneira devido a uma relacdo de percepcdo entre o fazer e receber no momento da
experiéncia. Essa percepcédo receptiva, por assim dizer € estética, pois o estético se refere a
tudo o que é apreciativo, perceptivo e agradavel. Dewey completa: “..0 estético... ¢ o
desenvolvimento esclarecido e intensificado de tracos que pertencem a toda experiéncia
normalmente completa. Essa é a realidade que considero a unica base segura sobre a qual se
pode erigir a teoria estética.” (DEWEY, 2010 [1934], p. 125). O fazer e o receber precisam
estar intrinsecamente relacionados, de modo a ndo se conseguir separar 0 eu e 0 objeto, pois
ambos cooperam tdo intensamente na experiéncia que a distincdo entre um e outro
desaparece, SO assim ocorre uma experiéncia estética. A experiéncia estética estd
intrinsecamente ligada a relacdo entre individuo e objeto perpassada pela emogdo, de forma

que razdo e sensibilidade se interconectam de forma harménica.

2.5 Experiéncia e suas formas de expresséo

A linguagem é uma forma de comunicacdo humana pela qual conseguimos trocar
muitas experiéncias. Por meio da linguagem entramos em contato com a experiéncia dos
outros e compartilhamos as nossas proprias experiéncias. Dewey, em Experiéncia e Natureza
diz: “Quando os eventos apresentam significado comunicével, eles t€ém marcas, notagdes, €
séo capazes de co-notacédo e de de-notagdo.” (DEWEY,1974 [1925], p. 192). Por este motivo,
guando as experiéncias sdo comunicaveis podem ser refletidas e associadas a outras
experiéncias, portanto a partir da linguagem podemos saber das experiéncias dos Nnossos
antepassados sem ter vivido naquele momento. Ao saber dos fatos histdricos, podemos refletir
sobre o fato que nos é contado, mas que ndo vivenciamos e associa-lo ao presente. Todo
presente carrega um passado consideravel em seu cerne. Langer afirma: “...(Ileva tempo para
gue uma influéncia atinja os estratos mais profundos da mentalidade, e o que aprendemos na
infancia, para nunca mais perder, sempre se origina de uma época anterior), e mais raramente
de profetas de nossa propria geragdo.” (LANGER, 2011 [1953], p. 416). Compreendo, nas
palavras de Langer, que muito do que experienciamos em nossas vidas tem origens distantes,
antes mesmo de nascermos. O mundo esta em constante construcéo e € a partir das memorias

que nos sao narradas que muitas vezes podemos experienciar e/ou rememorar situagdes onde
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ndo estavamos presentes, contudo situacdes que influenciam em nossas experiéncias do aqui e
agora.

Talvez se ndo tivéssemos contato com estas narrativas, teriamos muita dificuldade em
passar por determinadas experiéncias; € como se diz no senso comum: teriamos que
“reinventar a roda”. Lucia Maria Alves Ferreira, doutora em Linguistica pela Universidade
Federal do Estado do Rio de Janeiro (UNIRIO), refor¢a: “Nascemos em um mundo que se
narra, e as imagens que muitas vezes acreditamos ter registrado em nossas memdrias a partir
de vivéncias pessoais sdo, na verdade, reconstrucdes baseadas em depoimentos e relatos que,
de alguma forma, impdem-se a nés” (FERREIRA, 2005, p. 107). Muitas experiéncias que
foram vivenciadas por outras pessoas, conforme nos sdo narradas, acabam fazendo parte das
nossas experiéncias de forma tao intensa que a nossa memaria é capaz de recorda-las e reté-
las como experiéncias proprias. Afirma Dewey “... A experiéncia compartilhada ¢ o maior dos
bens humanos.” (DEWEY,1974 [1925], p. 208). Essa experiéncia compartilhada a qual se
refere Dewey é a comunicacdo, e somente a partir dessa comunicacgdo os significados podem
ser ampliados, aprofundados e compartilhados novamente.

Nem tudo o que vivenciamos pode ser expresso verbalmente, porém muito do que ndo
pode ser expresso em palavras pode ser expresso por meio da arte. Jodo Francisco Duarte Jr.,
doutor em filosofia da Educagdo pela UNICAMP (Universidade Estadual de Campinas) e
atual professor do Instituto de Artes da UNICAMP, afirma que: “A comunicagdo...diz
respeito a transmisséo de significados explicitos, através da linguagem. Enquanto a expressao
subentende a indicacdo, o desvelamento de sentimentos, ndo passiveis de significado
conceitual.” (DUARTE Jr., 2002, p. 19). Mas Langer pontua: “A linguagem ¢, decerto, o
nosso principal instrumento de expressao conceitual.” (LANGER, 1962, p. 85), ao afirmar a
linguagem como forma de expressédo, logicamente, Langer néo retira a expressividade da arte,
pois afirma que “A expressividade da Arte semelha a de um simbolo e ndo a de um sintoma
emocional; é enquanto formulagdo de sentimento para a nossa concepg¢do, que propriamente
se diz de uma obra de arte é expressiva.” (LANGER, 1962, p. 85, 86).

A expressdo da obra de arte, na maioria dos casos, € uma expressdo que ndo permite
uma transposicao do seu entendimento para a fala, ndo existem palavras capazes de descrever
a expressao de uma boa parte das obras de arte, pois elas se expressam através da sensacao e
da emocao, por isso sdo denominadas por Duarte Jr. como formas de “expressdo”. A arte
expressa significados que ndo percebemos comumente. Ao se transformar em obra de arte, a
experiéncia do artista ganha corpo a partir da sensibilidade e da emocao. Dewey afirma: “A

obra de arte s6 é completa na medida em que funciona na experiéncia de outros que nédo
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aquele que a criou.” (DEWEY,2010 [1934], p. 215). Aqui, ele trata da relevancia do receptor,
ou seja, da plateia, na concretizagdo da expressividade da obra de arte. Portanto temos ai a
relacdo tipica da linguagem, aquele que fala, o objeto do qual se fala, aquele com quem se
fala. No caso da obra de arte, eu diria que temos: aquele que cria a obra, a obra de arte, 0
receptor da obra. Uma obra de arte se completa a partir da relacdo com o receptor, e cada vez
que alguém aprecia uma obra de arte estd tendo uma experiéncia.

Linguagem e arte sdo formas de expressdo humana, a primeira se expressa em forma
verbal, de modo mais objetivo e a segunda se expressa a partir da sensacdo, da emocéo, de
modo mais subjetivo, mas ambas, para chegarem a uma forma expressiva, passam pela
“transformacdo simbolica da experiéncia”, como apresentado por Langer (2004 [1942]). Para
compreender melhor, o que vem a ser a “transformacao simbdlica da experiéncia”, necessario
se faz saber que Susanne Langer € seguidora das ideias de Ernst Cassirer (1874-1945),
filosofo aleméo que desenvolveu um denso estudo sobre a filosofia das formas simbodlicas,
compreendendo o ser humano como um “animal simbdlico”, ou seja, com as experiéncias
vivenciadas o ser humano produz signos e simbolos para compreender 0 mundo a sua volta,

(13

deste modo o uso de simbolos € tido como um meio “...para alcangar, bem como para
organizar , a crenga.” (LANGER, 2004 [1942], p. 38). A arte, assim como a linguagem, é uma
forma de simbolizagdo do ser humano. Langer (Ibid., p. 51) afirma que a necessidade basica
de simbolizacdo é uma necessidade apenas do homem, e continua: “A func¢do de fazer
simbolos é uma das atividades primarias do ser humano, da mesma forma que comer, olhar ou
mover-se de um lado para o outro. E o processo fundamental de sua mente, e este continua o
tempo todo.” (Op. cit.). O processo de simbolizacdo € um processo natural do ser humano que
ndo ocorre com o0 animais. No ser humano, este processo ocorre a todo tempo porque sempre
estamos experienciando algo e, consequentemente, simbolizando. Segundo Langer “a
interpretacdo de signos ¢ a base da inteligéncia animal.” (Ibid., p. 69), deste modo faz-se

necessario compreender a diferenca entre signos e simbolos. Langer define signo como:

... a forma mais simples de conhecimento. Esta é, na verdade, a interpretacdo de
signos. E o tipo mais elementar e mais tangivel da inteleccdo a espécie de
conhecimento que partilhamos com o0s animais, que adquirimos inteiramente por
experiéncia, que possui 6bvios usos bioldgicos, e igualmente critérios ébvios de
verdade e falsidade. (LANGER, 2004 [1942], p. 69)

Os signos, neste sentido, representam as significacGes que utilizamos como respostas
e/ou interpretagdes para algumas situacdes, como por exemplo, a cor vermelha do seméaforo

significa que o carro deve parar. A cor vermelha no seméforo é o signo de “pare”, e assim a
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vida do ser humano é cercada por signos. Os animais também respondem aos signos, como
por exemplo, quando o dono de um cachorro mexe na vasilha de comida do mesmo, o animal
ja interpreta que € hora de comer. O mesmo ocorre quando 0 dono pega a coleira do cachorro,
0 animal interpreta como a hora de passear. A resposta aos signos ocorre tanto no animal
como no ser humano, mas a simbolizacdo ocorre somente no ser humano. Em relagéo aos
simbolos Langer afirma:

Os simbolos ndo sdo procuradores de seus objetos, mas veiculos para a concepgao

de objetos. Conceber uma coisa ou uma situagdo ndo ¢ o mesmo que “reagir com

respeito a ela” abertamente, ou estar ciente da sua presenca. Falando acerca de

coisas; e sdo as concepcBes ndo as coisas, que os simbolos “significam”
diretamente. (LANGER, 2004 [1942], p. 52)

O signo remete diretamente ao objeto, ja o simbolo ndo, porém pode sim dar uma nova
forma ao objeto, uma concepcao mais pessoal a ele. Susanne Langer (2004 [1942], p. 40,41),
para exemplificar o modo como o ser humano utiliza os simbolos parte do exemplo do nome
proprio de uma pessoa. Cada pessoa tem um nome, muitas tém os nomes iguais, mas quando
digo “Maria”, ndo me remeto a qualquer “Maria”, ou a todas as ‘“Marias”, me remeto a
concepgdo da “Maria” que eu conheco, esta concepgao esta carregada das minhas percepcoes
desta pessoa, além das varias relacBes que estabeleco com ela; é a simbolizacdo que faco
desta “Maria” especifica que conheco. Langer explora mais aprofundadamente sobre 0

assunto em seu livro Filosofia em Nova Chave (2004 [1942]).

O cérebro... ndo para de fabricar ideias... estd seguindo sua propria lei; esta
traduzindo ativamente experiéncias em simbolos, no cumprimento de uma
necessidade bésica de fazé-lo. Executa um constante processo de ideacdo... A
ideacdo procede por um principio de simbolizagdo. O material fornecido pelos
sentidos é constantemente elaborado em simbolos, que sdo nossas ideias
elementares. Algumas dessas ideias podem ser combinadas e manipuladas ao modo
que denominamos “raciocinio”. (LANGER, 2004 [1942], p. 52)

No momento da experiéncia em si, nossos sentidos estdo alertas, recebendo as
sensacOes que nos sdo provocadas, algumas dessas sensacdes carregadas de memorias de
experiéncias passadas sdo simbolizadas, ou seja, ha um processo de conexdo de diversas
ideias, o processo de simbolizacdo que culmina em uma forma de expressdo. E o organismo
como um todo trabalhando para a formulacdo de ideias a partir da experiéncia vivenciada.
Langer afirma “A fala é, de fato, a mais imediata terminac&o ativa desse processo basico no
cérebro humano que podemos denominar transformacdo simbolica de experiéncias.”

(LANGER,2004 [1942], p. 54). Mas apesar de Langer apontar a fala como uma das formas
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mais imediatas da transformacdo simbdlica, a autora, ndo a considera como sendo a Unica, €
retoma essa discussdo, trazendo a obra de arte também como uma forma de transformacéo
simbolica, assinalando que “...O ritual, como a arte, ¢ essencialmente a terminagdo ativa de
uma transformagao simbdlica da experiéncia.” (LANGER,2004 [1942], p. 55).

Ao colocar em debate a expressdo gramatical, ou seja, a expressao pela linguagem
(forma discursiva da expressdo simbdlica) como ndo sendo a Unica forma de expressdo
articulada, Langer abre caminho para a discussdo sobre as expressdes ndo discursivas, as
quais nao deixam de ser relevantes como expressao simbolica humana, e completa: “A
linguagem nao ¢ de modo algum nosso unico produto articulado.” (LANGER,2004 [1942], p.
96). Nossos 6rgdos dos sentidos (visdo, tato, olfato, audicdo e paladar) nos provocam
sensacOes relacionadas a emogfes que ndo conseguimos expressar por meio de palavras,
todavia podemos expressar por meio da arte, ritual, religido etc. E o que Langer vai
denominar de “forma apresentativa” da expressdao simbdlica. A expressdo final do turbilhdo
de sensacbes e emocOes que determinadas experiéncias nos provocam ndo consegue
evidenciar tudo o que sentimos no momento da experiéncia, mas consegue expressar parte
desse material de forma articulada, assim também acontece na linguagem, que nao expressa

toda a experiéncia vivenciada, mas apenas parte dela, de forma articulada.

Nossa mais simples experiéncia sensorial € um processo de formulacdo. O mundo
que realmente se apresenta aos nossos sentidos ndo ¢ um mundo de “coisas”, a cujo
respeito somos convidados a descobrir fatos tdo logo codificamos a linguagem
I6gica necesséria para fazé-lo; 0 mundo da pura sensacédo é tdo complexo, tdo fluido
e pleno, que a nua sensibilidade aos estimulos apenas se depararia com o que
William James chamou (em frase caracteristica) “uma zumbidora florescente
confusdo”. Deste tumulto, os nossos 6rgdos do sentido precisam selecionar formas
predominantes, se € que eles devem comunicar coisas € ndo meras sensagdes
dissolventes. (LANGER, 2004 [1942], p. 96) *

A linguagem ndo expressa tudo o que vivenciamos, entretanto muito do que a
linguagem ndo consegue expressar as formas apresentativas o fazem. Essa selecdo que 0s
orgdos do sentido realizam, do “tumulto” de sensa¢des que temos a todo momento, é o que
vai levando a experiéncia a uma forma articulada. Deste modo, arrisco um esquema na
tentativa de ilustrar a organizagédo, passo a passo, da transformacdo da experiéncia em uma

forma final, isto é, em uma expressao:

2 No original: Our merest sense-experience is a process of formulation. The world that actually meets our senses is
not a world of "things," about which we are invited to discover facts as soon as we have codified the necessary logical
language to do so; the world of pure sensation is so complex, so fluid and full, that sheer sensitivity to stimuli would
only encounter what William James has called (in characteristic phrase) "a blooming, buzzing confusion." Out of this
bedlam our sense-organs must select certain predominant forms, if they are to make report of things and not of mere
dissolving sensa (LANGER, 1954, p. 72).
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Experiéncia = sensagdes — percepgdo —» memoria —»simbolizagdo—» expressao

Assim, a partir das experiéncias vividas, o individuo tem sensacfes, algumas dessas
sensacOes sdo elaboradas em percepcdes, percepcbes que sdo retidas na memdria, essas
memorias presentes se articulam com memdrias de experiéncias passadas e sdo organizadas
em formas simbolicas, por sua vez, as formas simbolicas organizadas se transformam em uma
expressao que podera ser discursiva ou apresentativa (ndo-discursiva). A expressao discursiva
seria de compreensao logica, como a linguagem, ja a expressdo apresentativa seria ndo-
discursiva, indizivel, intraduzivel, mais relacionada as producdes artisticas, ao sentimento, as
performances. Langer completa: “Uma obra de arte é intrinsecamente expressiva; é destinada
a abstrair e apresentar formas para a percepcdo — formas de vida e sentimento, atividade,
sofrimento...” (LANGER, 2011 [1953], p. 411). Aqui, percebo a caracteristica expressiva da
obra de arte, ndo necessariamente uma expresséo objetiva, mas uma expressao subjetiva.

Té&o logo as formas naturais da experiéncia subjetiva sejam abstraidas ao ponto da
apresentacdo simbdlica, podemos utilizar essas formas para imaginar o sentimento e
entender-lhe a natureza. O autoconhecimento, a introvisdo de todas as fases da vida

e da mente, surge da imaginacdo artistica. Eis ai o valor cognitivo das artes.
(LANGER, 1962, p. 89)

Langer apresenta a relevancia da arte para vida do ser humano, pois segundo a autora,
é a imaginacdo artistica que vai ajudar o individuo a se conhecer melhor e a conhecer o
mundo ao seu redor, porque é uma educagdo dos sentimentos. Langer chega a afirmar que
“..um generalizado descaso pela educacdo artistica equivale a descaso pela educacdo do
sentimento.” (LANGER, 1962, p. 90). O certo seria que todo ser humano tivesse direito a
democratizacdo da educacdo estética e artistica, uma vez que a influéncia exercida pela arte
sobre a vida do ser humano pode leva-lo a mudancas culturais radicais. A educacdo em arte
trabalha diretamente com a maneira de sentir do individuo e com articulacdo das diversas
formas de sentir, portanto se torna essencial a qualquer individuo e/ou civilizacdo. Além
disso, uma educacdo em arte leva o individuo a possibilidade de se expressar artisticamente,
conduzindo-o também a ser um fruidor de diversas artes.

Em relagdo as formas de fruicdo da obra de arte, Langer afirma que “... essa emog¢ao
real, que tem sido chamada de “emocdo estética”, ndo € expressa na obra, mas pertence a
pessoa que a percebe.” (LANGER, 2011 [1953], p. 410). Toda experiéncia est4 carregada de
emoc0es, e a qualidade estética, por ser emocional, € que torna uma experiéncia completa. Ao

apreciar uma obra de arte, seja ler um livro, assistir a uma peca teatral, a emocao se manifesta
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no receptor desta obra, independentemente da emoc¢do manifesta no artista no momento em
que executou a obra. O receptor de uma obra de arte, ao aprecié-la utilizara as suas préprias
experiéncias para se relacionar com aquela obra, entdo, o que o receptor compreende da obra
de arte esta carregado de suas proprias subjetividades, de suas concepcbes de mundo. Em
muitos casos, as interpretacfes podem ser diversas da concepgdo do artista, da mesma forma
que a compreensdo de um segundo receptor podera ser diferente do primeiro receptor. Cada
individuo utilizard as suas proprias experiéncias passadas, tanto para compreender quanto
para criar a obra. O artista, ao criar a obra de arte, insere na mesma suas emocdes e
experiéncias, portanto a obra carrega sim a emoc&o e experiéncia do artista, mas a leitura do
receptor também traz outras emocdes e experiéncias que se articulardo com a obra a fim de
conseguir uma compreensao da mesma.

Dewey afirma: “...Visto que a obra de arte real ¢ aquilo que o produto faz com e na
experiéncia, o resultado ndo favorece a compreensdo.” (DEWEY, 2010 [1934], p. 59). O
resultado neste caso, ndo favorece a compreensdo literal e/ou tedrica de uma obra de arte, pois
a obra de arte é carregada de subjetividades do artista que a executou, mas a obra provoca no
espectador algumas sensacdes que o induz a algum tipo de compreensdo daquela obra, na
maioria dos casos uma compreensdo subjetiva, mais ligada as sensacfes e as emogdes, ou
seja, uma significagdo ndo discursiva.

Entender a “ideia” em uma obra de arte é, portanto, mais como ter uma nova
experiéncia do que como admitir uma nova proposicdo; e para agenciar este
conhecimento por familiaridade, a obra pode ser adequada em certo grau. Néo
existem quaisquer graus de verdade literal, mas a verdade artistica, que é toda
significacdo, expressividade, articulacdo, possui graus; portanto, as obras de arte

podem ser boas ou mas, e cada uma deve ser julgada segundo nossa experiéncia de
suas revelacdes. (LANGER, 2004, [1942] p. 259)

Susanne Langer, com a cita¢do acima, reforca a proposicao apontada por Dewey, de
que a compreensdo de uma obra de arte dependerd muito mais das experiéncias vividas pelo
receptor da obra do que somente pela identificacdo das experiéncias do artista que foram
articuladas naquela obra. Dewey afirma: “quanto mais uma obra de arte incorpora aquilo que
faz parte de experiéncias comuns a muitos individuos mais expressiva ela ¢.” (DEWEY, 2010
[1934], p. 490). Ela se torna mais expressiva porque a identificacdo com a obra é maior, ja
que ela esta carregada de experiéncias comuns a todos os individuos. De fato, alguns
receptores serdo mais sensibilizados pela obra, enquanto outros ndo serdo. Tanto a relacdo do
artista com a obra, desde o momento de sua concepg¢éo, quanto a relagéo do receptor com a

mesma, Sd0 momentos nos quais ambos vivenciam uma nova experiéncia, em graus
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diferentes, mas estdo vivenciando uma nova experiéncia, pois € um momento de interacao
entre individuo e objeto, em que as subjetividades comegam a ganhar corpo e as experiéncias
passadas comecam a emergir para interagir com o0 momento presente.

Ao observar uma obra de arte, o individuo ndo tem uma percepcdo instantanea da
obra, visto que ainda ndo estabeleceu uma relacdo de tempo com ela e, por isso néo
relacionou as experiéncias passadas com as experiéncias presentes, de forma que consiga
perceber a obra de arte, dando desdobramentos aos significados expressos pela mesma. E na
relacdo de tempo (em sentido amplo), individuo e obra que as memdrias passadas sao
inseridas no presente, chegando até a projetar um futuro. Quanto mais o individuo consegue
apreender as percepcdes passadas, mais rica sera sua percepcao presente e futura, pois mais
associacoes ele sera capaz de fazer para trazer os significados expressos.

O artista, ao produzir sua obra de arte, impregna-a com todas as emocdes que

3

vivenciou durante a execu¢do da mesma. Dewey afirma: “...Em vez da descri¢do de uma

emocdo em termos intelectuais ou simbolicos, o artista “pratica o ato que gera” a emogdo.”
(DEWEY, 2010 [1934], p. 157). Apesar de que a obra do artista esteja repleta das emoc¢es do
mesmo, ela despertara outras emog6es nos receptores que a observarem, por isso o artista
“pratica o ato que gera a emogao”.

Dewey (2010 [1934], p. 78) diferencia a forma de pensar do artista da forma de pensar
do investigador cientifico (pensador). O investigador cientifico chega ao seu momento
estético quando suas ideias saem do campo puro das ideias e se transformam nos significados
coletivos dos objetos, ou seja, as ideias vdo para o concreto, para a pratica. O artista, ao
mesmo tempo em que trabalha com o objeto, reflete sobre ele de forma que seu pensamento
se incorpora de maneira mais imediata ao objeto. O artista desenvolve seu raciocinio no
momento da experiéncia com o objeto, durante a relacdo de construcdo da sua obra de arte.
Assim, objeto e reflexdes se fundem na obra de arte. J& o pensador trabalha diretamente com
simbolos, palavras e signos matematicos, de tal forma que parte de uma experiéncia pratica
para posteriormente refletir sobre essa experiéncia, e finalmente volta-la para a pratica a fim
de obter a verificagdo das ideias.

A ideia de gque a experiéncia é a arte em seu estado germinal é exposta por Dewey da
seguinte forma: “Por ser a realizacdo de um organismo em suas lutas e conquistas em um
mundo de coisas, a experiéncia ¢ a arte em estado germinal. Mesmo em suas formas
rudimentares, contém a promessa da percepcdo prazerosa que ¢ a experiéncia estética.”
(DEWEY, 2010 [1934], p. 84). Para que uma experiéncia se torne artistica depende apenas da
relacdo que o individuo estabelece com ela, do olhar que é voltado para determinada
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experiéncia. O individuo precisa vivenciar as sensa¢cdes ndo como estimulos mecanicos, e sim
como estimulos Unicos; precisa permitir que todos os sentidos sejam afetados: o sensorial, 0
sensivel, o sentimental, enfim o organismo de forma total. Percebo entdo, que a experiéncia
artistica ndo esta tdo distante assim da experiéncia comum, mas € necessario um olhar
especial a experiéncia para que 0 processo artistico aconteca. O artista geralmente possui uma
sensibilidade maior em relacdo ao olhar para o universo, de maneira que ao captar através da
sensibilidade um ponto especifico do universo comum que o rodeia, 0 mesmo reformula-o
incorporando a este material recolhido do universo, experiéncias individuais, dando ao olhar
inicial uma forma de expressdo especifica e Unica, que resulta na obra de arte.

Em toda percepgdo estética existe emogdo, porém Dewey esclarece que: “...quando
somos tomados pela paixdo, como na raiva, no medo ou no ciime extremos, a experiéncia é
decididamente inestética.” (DEWEY, 2010 [1934], p. 130). Mais uma vez refor¢o: a emogao
presente na percepcdo estética deve ser qualitativa e ndo explosiva, pois apenas na emog¢ao
qualitativa temos elementos de equilibrio e propor¢do os quais fazem com que consigamos
adequar a emocao a ocasido e a situacdo, percebendo a relagdo entre as emocdes e 0 objeto. A
emocao qualitativa é mais perceptivel ao sujeito que a sofre, do que a emogédo explosiva. O
individuo consegue vivenciar a primeira partindo de um autocontrole maior, porque percebe a
emocdo sentida; ja na segunda, o individuo ndo tem autocontrole, as emogdes surgem como
uma avalanche e, no momento da experiéncia ndo é possivel perceber nada.

A presenca da emocdo no ato expressivo para criar uma obra de arte é essencial,
porém a emocdo explosiva, quando fica apenas nesta etapa da explosdo néo serve de material
para a producdo de uma obra. A emocdo explosiva necessita ser articulada em material
objetivo, de forma que o individuo consiga escolher e organizar o material despertado por tal
emoc&o a fim de colocé-lo a seu servigo. Dewey considera que: “...Sem a emog¢éo, pode haver
habilidade artistica, mas ndo arte, ela pode estar presente e ser intensa, mas se for diretamente
manifestada, o resultado também nao sera arte.” (DEWEY, 2010 [1934], p. 160). De qualquer
modo, a emogdo deve estar presente na obra de arte, mas articuladamente, o artista deve
dominar a emocéo ao invés de ser dominado por ela. No ato expressivo de uma obra de arte
temos o esclarecimento de uma emocdo confusa, ou seja, a emocdo é objetivada porque passa
de uma emocéo explosiva para uma emocao articulada, portanto € estetica.

Quando o artista produz uma obra de arte, para que esta seja verdadeiramente estética,
ele necessita viver, durante 0 momento da sua producdo, uma experiéncia pessoal, unindo
harmonicamente o sentir, 0 pensar e o fazer. Sua percepgéo deve estar a todo tempo atenta, ou

seja, o artista vai além do simples reconhecimento, porque ao perceber o objeto com que
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trabalha mais detalhadamente, realiza novas descobertas e testa possibilidades na construgéo
do seu objeto artistico, relacionando, para isso, experiéncias passadas com a experiéncia e
percepcao presentes. O processo de producdo artistica € 0 mesmo processo de viver; o que
Dewey denomina de, “uma experiéncia”, tem como resultado uma experiéncia completa,
vivenciada até sua plena realizacdo, quando se consegue chegar a uma consumacgéo, a uma
completude, a um resultado significativo. A experiéncia estética esta intrinsecamente ligada a
experiéncia de criar. Ao produzir a obra de arte, o artista insere no objeto as qualidades
percebidas durante a sua experiéncia pessoal, ou seja, 0 objeto vai sendo criado a partir do
momento que o artista comeca a dar forma e significado as suas percepgdes. O produto ao
final da experiéncia ja ndo é o mesmo do inicio do processo, ele se transformou a partir da
relacdo do individuo (artista) com ele (objeto), e isto € um ato de criacgéo.

A arte pode partir da experiéncia cotidiana para recolher elementos para sua criacéo,
porém a arte abarca o que € percebido de tal experiéncia e transforma as percep¢des em
expressoes diferentes do que o seu material inicial, e transforma-o em outro objeto, carregado
ndo s6 de aspectos do cotidiano, mas também carregado da subjetividade do artista. Este
material recolhido da experiéncia cotidiana e trabalhado pelo artista com o propdsito de ser
transformado em obra de arte, ¢ denominado por Dewey de “veiculo, pois o material se

3

transforma no veiculo da expressdo do artista. Porém Dewey pontua que: “...0s meios de
expressao na arte ndo sao objetivos nem subjetivos. Sao o material de uma nova experiéncia,
na qual o objetivo e o subjetivo cooperam de tal modo que nenhum dos dois continuam a
existir por si.” (DEWEY, 2010 [1934], p. 492). Portanto, a forma final da obra de arte tem o
carater intrinseco de agrupar caracteristicas objetivas e subjetivas. Ja ndo é possivel separar
um campo do outro, o veiculo de expressdo, entdo, esta carregado de objetividades e
subjetividades.

Dewey reforca: “...Quando o artista ndo aperfeicoa uma nova visdao em seu processo
de fazer, ele age mecanicamente e repete algum velho modelo, fixado como uma planta baixa
em sua mente.” (DEWEY, 2010 [1934], p. 132). E o que chamamos comumente de “cliché”,
ou seja, a repeticdo de um mesmo modelo. Se o artista comeca a ndo aperfeicoar sua viséo e
passa a recorrer sempre aos “clich€s” para a produgao do seu trabalho, ele fatalmente nao
produz um trabalho criativo, logo ndo podemos chamar de artistico este trabalho, pois o artista
envolvido ndo vivenciou uma experiéncia estética durante a sua producdo. Dewey esclarece:
“Toda obra de arte segue o plano e o padrdo de uma experiéncia completa, fazendo que ela
seja sentida de maneira mais intensa e concentrada.” (DEWEY, 2010 [1934], p. 134). Se o

artista recorre aos “clichés” e mal sente a experiéncia, ele apenas executa mecanicamente, nao
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existindo desta forma, o “sentir de maneira intensa”, por isso ndo existe uma experiéncia
completa; ndo acontece uma experiéncia artistica, mas sim uma produgdo mecénica.

Uma questdo importante para todo artista ou aprendiz da arte € tentar sempre recuperar
a inocéncia no olhar, uma vez que um olhar viciado ndo € capaz de perceber novas
possibilidades nos objetos e no meio que o cerca. O olhar ja esta direcionado a ter sempre a
mesma Vvisao, se trata, pois, de um olhar mecanico. Quando exploramos as possibilidades do
olhar em relacdo aos objetos e meio, conseguimos abrir possibilidades para novas
experiéncias, portanto novas possibilidades de criagdo. Um ato espontaneo pode tornar-se
expressivo, desde que seja utilizado como veiculo no momento em que é percebido. Um
artista pode criar espontaneamente, mas esta espontaneidade s6 é possivel quando o artista ja
consegue recriar 0 que vé e ouve, quando ja consegue associar experiéncias passadas no
momento da experiéncia presente. A espontaneidade surge do inesperado, do que o artista ndo
estava prevendo, € um modo de escapar da forma mecénica, deixar-se influenciar pela
experiéncia presente a fim de que o novo aparega.

Para que um ato de expressdo ocorra, segundo Dewey (2010 [1934], p. 147) é
necessario que aconteca uma juncdo entre experiéncia passada e experiéncia presente, de tal
maneira que a experiéncia passada é recriada por meio das influéncias da experiéncia
presente, de forma perceptiva, ganhando novo significado. Os valores das experiéncias
passadas sdo incorporados na experiéncia presente, tornando-se um ato expressivo. Se toda
experiéncia nasce a partir de uma impulsdo, a partir de uma necessidade do organismo, de
dentro para fora, como foi afirmado por Dewey (2010 [1934], p. 143), 0 ato expressivo s
ocorre enquanto essa impulséo se torna perceptiva, a simples impulséo sem ser percebida e/ou
refletida ndo se torna ato de expressdo. O que pode ocorrer é que um determinado individuo
dé vazdo a uma impulsdo sem a perceber, porém uma terceira pessoa, ao observar este
primeiro individuo, interpreta a impulsdo do mesmo. Neste caso, a impulsao foi significativa
para quem observou e ndo para quem vivenciou.

Expressar é conseguir trabalhar com a energia gerada entre as experiéncias passadas e
experiéncias presentes, energias estas que surgem tumultuadas, no entanto durante o processo
de vivéncia da experiéncia, durante o processo de fazer e sofrer, elas vdo se organizando e
tomando corpo mais definido, até se tornarem expressdo. E necessario elaborar essas energias
até que elas cheguem a uma culminancia, ao ato expressivo, todavia mais importante do que
gera-las entre as experiéncias é saber o que fazer com elas, pois a energia tumultuada, se
permanecer assim, ndo culminara em nada. E necessario articular o material gerado pela

experiéncia (energia), a partir da percep¢do, tornando-o significativo para que ocorra a
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expressdo. Para isso, se faz necessario movimentar a atencdo individual para o passado e
presente, para sé assim se chegar a uma forma, ao resultado expressivo.

Dewey afirma: “...Uma torrente de lagrimas pode trazer alivio, um espasmo destrutivo
pode dar vazdo a uma ira interna. Mas, quando ndo ha administracdo das condicdes objetivas,
quando ndo ha moldagem do material para que ele encarne a agitagdo, ndo ha expressdo.”
(DEWEY, 2010 [1934], p. 149). A impulsdo inicial que surge para gerar a experiéncia
necessita ser percebida e administrada em seu desenrolar, a fim de relacionar o material
interno do individuo com o material externo. Chegamos a uma forma artistica quando
conseguimos transformar em um Unico material 0 material interno e externo, de maneira

organizada. Quando ambos se juntam tornando-se um todo Unico, temos um material artistico.

Os veiculos fisicos podem ser ordenados na imaginagdo ou no material concreto.
Como quer que seja, 0 processo fisico desenvolve a imaginagdo, enquanto a
imaginacdo é concebida em termos de materiais concretos. SO através da
organizagdo progressiva do material “interno” e “externo”, em uma ligacdo organica
um com o outro, é que se pode produzir algo que ndo seja um documento douto ou a
ilustracdo de uma coisa conhecida. (DEWEY, 2010 [1934], p. 169)

Com as palavras de Dewey, percebo que a imaginacdo surge a partir de objetos
concretos, se transforma na mente do individuo e, para que tenha significado, necessario se
faz volta-la para o campo concreto. Deste modo, a relacdo entre o material interno e externo
do ser humano é uma relagdo organica, na qual um depende do outro para a sua existéncia e
completude. Com esta relacdo organica o individuo consegue recolher material suficiente para

ampliar a experiéncia e transforma-la em objeto de arte.

2.6 Experiéncia e processo de criacao

O artista, para criar sua obra de arte, estabelece uma relacdo direta com o objeto e da
inicio ao processo de criagdo artistica, estabelecendo uma relacdo entre o fazer e sofrer
(receber), uma conexao entre razéo e sensibilidade. O fazer e o receber (sofrer) estabelecem
uma relacdo de troca, ja que o artista realiza uma acdo interferindo no objeto, este Gltimo,
portanto, sofre a acdo do artista e se modifica. O artista é influenciado pela prépria acdo que
realizou no objeto e também sofre modificagbes no seu modo de percepgcdo, continua

trabalhando com essa experiéncia de troca entre fazer e sofrer até a culminancia da
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experiéncia. E esta relagdo que vai conduzindo a experiéncia para um campo significativo,

criativo e estético.

N&o é muito facil, no caso de quem percebe e aprecia, compreender a unido intima
do fazer com o sofrer, tal como se da no criador. Somos levados a crer que o
primeiro simplesmente absorve o que existe sob forma acabada, sem se dar conta de
que essa absorcdo envolve atividades comparaveis as do criador. Mas receptividade
ndo é passividade. Também ela é um processo composto por uma série de atos
reativos que se acumulam em direcdo a realizagdo objetiva. Caso contrario, nao
haveria percepcao, mas reconhecimento. (DEWEY, 2010 [1934], p. 134)

Na citagdo acima vamos compreender “criador” como artista e “quem percebe e
aprecia” como receptor. O artista possui uma percepcdo direta entre o fazer e o sofrer que
estabelece com o objeto, pois 0 mesmo vivencia todas as etapas de transformacdo do objeto
estabelecendo com ele relagcbes de emocdo, sensacdo e reflexdo e, ao final da producéo, o
objeto se torna um todo que incorporou todas as relagbes estabelecidas no momento da
criacdo, inclusive as emocgdes do artista. Ja o receptor, estabelece contato com a forma final
do objeto, porém isso ndo significa que ndo ocorre a relacdo entre fazer e sofrer com o
receptor. O receptor pode ndo estabelecer um fazer concreto com a obra de arte, modificando-
a, mas estabelece um fazer subjetivo e perceptivo porque observa a obra e é influenciado por
ela, ou seja, também estabelece a relacdo do sofrer de forma a realizar uma leitura sensivel da
obra. Essa leitura sensitiva e reflexiva que o receptor faz da obra de arte esta carregada de
experiéncias passadas que foram vivenciadas por ele, e que se juntam as experiéncias
presentes para trazer significagdo. Ambos 0s casos, 0 do artista e o do receptor, estdo repletos
de emoc0es qualitativas durante a experiéncia estética.

No processo de criacdo, a imaginacdo € um elemento extremamente importante.
Dewey (2010 [1934], p. 461) esclarece que a imaginacéo é fruto da interacdo da mente com o
universo. Segundo este autor, a imaginacdo perpassa todo o processo de criacdo e de
observacao transformando o velho e conhecido em materiais novos na experiéncia presente,
uma transformagdo consciente. Nas palavras de Dewey “... Encarnam-Se nas obras de arte
possibilidades que ndo se materializam em outros lugares, e essa encarnacao é a melhor prova
que se pode encontrar da verdadeira natureza da imaginagdo.” (Ibid., p. 463). Significados
mais amplos e profundos do que o simplesmente discursivos sdo “encarnados” nas obras de
arte a partir da imaginagdo. O velho e conhecido se transforma em um novo material que é
expresso na obra de arte por meio de um processo que so é possivel através da imaginacgéo, ou
seja, da interacdo entre a mente e 0 universo, entre as ideias e 0 meio concreto.

Compreendendo as ideias como visdo interna e o universo como Visdo externa, é possivel
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afirmar que a imaginag&o surge da interacdo entre essas duas visdes. Em alguns momentos, na
fase de criacdo, a visdo interna é mais intensa para o artista do que a visdo externa, entretanto
a obra de arte sO existe com a concretizacdo externa de todo esse movimento que o artista
realiza.

Viola Spolin define imaginagdo como: “Subjetivo: inventivo; criar sua propria ideia de
como as coisas deveriam ser; atuar no teatro requer criagdo de grupo, em Oposigdo a criar
individualmente uma nova ideia de como as coisas deveriam ser...” (SPOLIN, 2005 [1963], p.
341). Como a autora define a imaginacdo relacionando-a a inventividade, necessario se faz
buscar a defini¢do de inventividade de Spolin: “Rearranjo dos fendmenos conhecidos,
limitado pela realidade pessoal; do intelecto; atuacdo em solo...” (SPOLIN, 2005 [1963], p.
342). Quando Spolin define imaginagdo também como um modo de “criar sua propria ideia de
como as coisas deveriam ser”, e na inventividade traz a defini¢do de “rearranjo dos
fenomenos conhecidos”, temos implicita a ideia de reorganizagdo do material velho e
conhecido em um novo material, como apontado por Dewey no seu conceito de imaginacéo.
Este rearranjo fatalmente inclui a relacdo entre objetividade e subjetividade externadas, no
caso do jogo teatral, na acdo realizada pelo educando/jogador.

A visdo interna de todo ser humano nasce da interacdo do individuo com o
meio que o cerca, portanto como ja foi dito, o campo objetivo e 0 campo subjetivo estéo
sempre interagindo entre si, numa constante relacéo de troca. Os significados acumulados das
experiéncias vividas formam todo o material da visdo interna do individuo, a qual ganha
forma de acordo com novas experiéncias que vdo sendo vivenciadas. E uma relacdo infinita
entre campo objetivo > campo subjetivo, pois um auxilia o outro. A imaginac&o surgindo
da interacdo entre visdo interna e visdo externa somente podera resultar em uma producao
artistica se o individuo conseguir organizar as ideias e expressa-las em um objeto e/ou acdo. O
produto artistico (objeto e/ou acdo) esta impregnado de valores imaginativos organizados.
Tudo o que se pode expressar no produto artistico surge da relacdo do individuo com o seu
meio. A arte é expressiva, mas esta repleta de emocdes, e as emogfes ndo tém carater
objetivo, mas a arte sim, na sua forma final a arte deve ser um objeto real, disponivel a
percepcéo de terceiros.

Dewey pontua: “A ciéncia afirma significados; a arte os expressa.” (DEWEY, 2010
[1934], p. 182). Ao afirmar um significado, a ciéncia nos induz a compreender que uma
verdade esta estabelecida. Até que se prove o contrario, temos uma verdade generalizada. Ja a
arte, ao expressar significados, nos da possibilidades de vérias interpretacbes de uma mesma

obra, isto é, a arte ndo se encerra em um significado, porém em varios significados que vao
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depender das leituras realizadas pelos seus receptores. Ndo existe uma generalizagédo de
significados na arte. Dewey, se referindo a obra de arte afirma: ... Mas traz sempre as marcas
do seu criador individual, porque expressa a experiéncia dele.” (DEWEY, 2010 [1934], p.
194). Uma obra de arte tem, intrinseca a ela, as marcas do artista que a compds, por isso
sempre tera algo de particular que pertence unicamente a propria obra. Cada artista tem uma
maneira individual de se expressar, entdo muitos desenvolvem suas préprias técnicas.

As técnicas em arte surgem primeiramente como esforcos para solucionar problemas,
nascem da propria experiéncia artistica. Apos a consolidacdo da técnica que surgiu da
necessidade de uma determinada experiéncia, essa técnica é adotada por outros artistas em
suas experiéncias. Uma técnica ndo deve ser aplicada de forma impositiva, mas sim quando se
mostrar necessaria dentro da experiéncia. A técnica deve ser introduzida de forma tao natural
que pareca fazer parte da propria experiéncia. Ter consciéncia das técnicas se torna
fundamental para que se possa utiliz&-las quando necessario.

A arte ndo € so técnica, pois a técnica vazia de emocao ndo pode ser denominada arte.
Quando o artista tem dominio de varias técnicas, antes de iniciar um projeto de arte ele ja tem
em mente quais as técnicas poderad utilizar, e se durante o processo elas se mostrarem
insuficientes, ele pode recorrer a outras possibilidades, e até mesmo criar novas técnicas,
sempre de forma a empregar a sua emocdo e suas experiéncias no produto artistico. Novas
técnicas surgem porque novos materiais aparecem na experiéncia para que possam ser
expressos. O artista € um experimentador, visto que precisa expressar sua experiéncia
individual através de um material, através de uma forma, para tanto, experimenta varias
possibilidades e acaba criando técnicas diversas. A mente necessita ser estimulada para ser
imaginativa, mesmo uma mente criativa necessita de estimulos para criacdo, portanto, a mente
busca estes estimulos nos materiais que a cercam, no meio em que o individuo interage. E
com a percepcdo dessa interacdo entre individuo e meio que novas possibilidades de
experiéncia e de criacdo surgem. A percepcao vai ganhando forma aos poucos, a principio o
individuo possui uma percepcao geral da relagdo com o meio, que vai sendo lapidada a partir
de uma relagdo mais incisiva estabelecida pelo individuo, e comeca a ganhar forma.

Muitas vezes temos sensagdes que podem ser denominadas de “intuitivas” de algumas
experiéncias que vivenciamos, pois surgem como conhecimento imediato. A intuicdo €
imediata por conseguir realizar de maneira rapida a ligagdo entre experiéncias passadas e
experiéncias presentes, de tal forma que a nova ideia surge como uma luz. O artista trabalha
muito com a “intui¢do” durante a sua criagdo, como uma qualidade que perpassa toda a obra,

dando a ela qualidade individual. A intuicdo ndo é produto da reflexao e, apesar de a intuicao
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ser importante durante as producgdes artisticas para Ihe dar um carater individual, Dewey

13

ressalta que “... a reflexdo ¢ necessdria para descobrirmos se uma dada consideragdo ¢
pertinente ao que estamos fazendo ou pensando.” (DEWEY, 2010 [1934], p. 350). Lembrando
que a reflexdo surge de uma sensacdo, ou seja, de uma experiéncia pura, numa constante
relacdo interdependente de troca. O estado de relaxamento, no sentido de despreocupacéo
com o0 que é exterior, é importante durante o trabalho com arte para que a atencdo seja
direcionada ao momento presente, e desta forma seja possivel acessar um fundo
subconsciente, carregado de experiéncias passadas, presente em todo individuo. Ao acessar
esse fundo subconsciente, novas imagens e ideias surgem como lampejos, como intuigao.

Sobre a intui¢do Viola Spolin afirma:

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. A intuicdo, vital para a aprendizagem, é muitas vezes negligenciada. A
intuicdo é considerada como sendo uma dotagdo ou uma forga mistica possuida
pelos privilegiados somente, embora todos conhegamos momentos quando a
resposta certa “surgiu do nada” ou “fizemos a coisa certa sem pensar”. As vezes, em
momentos como este, precipitados por uma crise, perigo ou choque, a pessoa
transcende os limites daquilo que é familiar, corajosamente entra na area do
desconhecido e libera por alguns momentos o génio que tem dentro de si. O intuitivo
S0 pode ser visto no momento da espontaneidade, no momento em que Somos
libertos para nos relacionarmos e agirmos, envolvendo-nos com o mundo em
constante movimento e transformacao a nossa volta. (SPOLIN, 2010b[1968], p. 31)

De acordo com Spolin, o intuitivo s6 nasce a partir da espontaneidade, que é bastante
estimulada nos jogos teatrais. A intuicdo € um assunto merecedor de atencdo para Viola
Spolin nos seus jogos teatrais, pois ao entrar em contato com o intuitivo, estamos entrando em
contato com o que vai além do racional, com o desconhecido, com a criacdo pessoal. Os jogos
teatrais de Viola Spolin foram sistematizados a partir de brincadeiras tradicionais,
observando-se a acdo espontanea do brincar. O ato de brincar de uma crianga é o ato pelo
meio do qual a crianga tem a oportunidade de proporcionar a sua imaginacdo uma
manifestagdo externa, é quando ideia e acdo se unem para uma expressio. Dewey afirma: “A
medida que a necessidade de ordem é reconhecida, a brincadeira transforma-se em um jogo;
passa a ter ‘regras’.” (DEWEY, 2010 [1934], p. 479).

O jogo de regras surge n0O momento em que a crianga comecga a amadurecer suas
experiéncias e passa a tomar consciéncia das mesmas; a partir dai comeca a estabelecer
objetivos para atingir, de tal maneira que a brincadeira passa a ter um inicio claro e
delimitagdes. O jogo tem uma caracteristica “brincalhona” e divertida, porém possui regras

claras a serem seguidas. As regras de um jogo sao diferentes das regras normativas, pois séo
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regras que podem ser mudadas de acordo com o grupo em que 0 jogo € aplicado, ndo séo
rigidas, mas devem ser claras, surgem como forma de organizagdo do jogo. Johan Huizinga
(1872-1945), professor e historiador neerlandés, apresenta como uma das caracteristicas
essenciais do jogo o divertimento, e segundo este autor, quando 0 jogo perde essa
caracteristica se transforma simplesmente em uma labuta (HUIZINGA, 2008 [1955], p. 5). A
arte, portanto, tem algumas caracteristicas de jogo, pois deve ser uma atividade livre,
espontanea e um divertimento do artista. O artista brinca com possibilidades que surgem das
suas experiéncias, contudo é um divertimento que tem um propésito guiado por regras pre-

estabelecidas, e que podem sim se transformarem no decorrer da criacao.

2.7 Experiéncia e educacéo

Até o momento, o desenvolvimento deste trabalho caminhou na perspectiva de
esclarecer 0 que é a experiéncia para James e Dewey, e como a experiéncia se transforma em
producdo artistica. Apontei a experiéncia como caminho natural do aprendizado e do
conhecimento. Agora questiono: “Serd que a arte se ensina?”’. Vamos partir de um
pensamento de Dewey:

E pela comunicagdo que a arte se torna o 6rgdo incomparavel da instrugdo, mas o
caminho é tdo distante do que costumamos associar & ideia de educacdo, um
caminho que eleva a arte tdo acima daquilo que estamos habituados a pensar como
instrucdo que repelimos qualquer sugestao de ensino e aprendizagem ligados a arte.
Na verdade, porém, nossa revolta € uma reflexdo sobre a educacdo, que age por

métodos muito literais, 0s quais excluem a imaginagdo e ndo tocam nos desejos e
emocdes do homem. (DEWEY, 2010 [1934], p. 581, 582)

E preciso compreender que apesar de Dewey ter exposto essa ideia em 1934, se
referindo aos métodos de ensino de arte tradicionais, ainda hoje, a maioria dos métodos de
ensino de arte continuam a tolher a imaginagdo do educando. Nesta forma de ensino de arte,
que tolhe, impede, anula a individualidade do ser humano, colocando-o como um ser robético,
gue somente pode reproduzir o ja existente, Dewey ndo acredita, € nem eu. Agora, um
caminho de ensino da arte é possivel sim, um ensino que parta da experiéncia do individuo,
estimulando o contato com a arte e com a expressao da individualidade e da imaginacgéo de
cada um. Um ensino no qual o educando possa brincar com possibilidades que surgem das
suas préprias experiéncias, porém, como no jogo, um divertimento que tem um proposito
guiado por regras pré-estabelecidas. A arte, deste modo, é potencializada no individuo, mais

do que ensinada.
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O ensino de arte neste sentido é consoante a perspectiva de educagdo adotada por
Paulo Freire onde: “... ensinar ndo ¢ transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para
a sua propria produ¢do ou a sua construgdo.” (FREIRE, 2011a [1996], p. 47), O ensino é
compreendido como forma de possibilitar aos educandos o contato com novas experiéncias; €
estimular no educando a curiosidade para novas descobertas; é oferecer a ele instrumentos
possiveis para se trabalhar, neste caso, com a arte. Desta forma, o educando, diante das novas
possibilidades apresentadas a ele, cria e recria 0 novo, o conhecimento. O educando deve ser
estimulado a aventurar-se ao aprendizado, se arriscando diante das novas possibilidades,
diante do desconhecido. A arte abordada neste contexto estimula o educando a experimentar e
a refletir sobre as vérias possibilidades artisticas, sem que lhe sejam impostas formulas fixas.

Mas como se da de fato a experiéncia na educacdo? O que é experiéncia na educacao?
Dewey, em seu livro Educacdo e Experiéncia, publicado pela primeira vez em 1938,
intitulado originalmente como Experience and Education, traducdo brasileira de 1971,
realizada por Anisio Teixeira, trabalha com a ideia central de que a experiéncia educativa

envolve continuidade e interacdo entre quem aprende e o que é aprendido. Estes principios de

continuidade e interacdo, sdo a base de toda experiéncia, pois tanto Dewey como James
afirmam que a experiéncia é um produto da interacdo continua entre individuo e meio. E em
toda experiéncia “o principio de continuidade de experiéncia significa que toda e qualquer
experiéncia toma algo das experiéncias passadas e modifica de algum modo as experiéncias
subsequentes.” (DEWEY, 1971 [1938], p. 26). Na educacdo, ocorre da mesma forma: para
gue uma experiéncia seja significativa o educando deve interagir experiéncia passada com
experiéncia presente, modificando ambas. Dewey, sobre o principio de continuidade
completa:
No fundo este principio € o0 mesmo do habito, quando interpretamos o termo
biologicamente. O caracteristico basico de habito é o de que toda experiéncia
modifica quem a faz e por ela passa e a modificacdo afeta, quer o queiramos ou ndo,
a qualidade das experiéncias subsequentes, pois é outra, de algum modo, a pessoa
que vai passar por essas novas experiéncias. (DEWEY, 1971 [1938], p. 25-26)

As pessoas sdo transformadas pelas experiéncias que vivenciam e nunca Sao as
mesmas ap0s uma nova experiéncia significativa, por mais imperceptivel que a mudanga
pareca aos olhos externos, ela existe. Dewey compreende como héabito ndo apenas nossa
atividade corriqueira do dia a dia, mas também a formacdo de atitudes emocionais e
intelectuais envolvendo a sensibilidade e os modos do individuo de receber os fatos

vivenciados e responder a eles. Portanto a experiéncia enquanto habito se da nas relagdes



76

interpessoais, porém a abstracdo é intrapessoal, pois a forma que cada um vivencia uma
experiéncia, mesmo que se trate da mesma experiéncia é diferente. Cada individuo esta
carregado de suas subjetividades e experiéncias passadas, e € todo esse material que vai
interagir com a experiéncia presente para formar uma nova experiéncia. A experiéncia
continua leva a um crescimento, no sentido de desenvolvimento ndo apenas fisico, como

também intelectual e moral.

... & uma experiéncia desperta curiosidade, fortalece a iniciativa e suscita desejos e
propositos suficientemente intensos para conduzir uma pessoa aonde for preciso no
futuro, a continuidade funciona de modo bem diverso. Cada experiéncia é uma forca
em marcha. Seu valor ndo pode ser julgado se ndo na base de para que e para onde
se move ela. A maior maturidade de experiéncia do adulto, como educador, o coloca
em posicdo de poder avaliar cada experiéncia do jovem de modo que ndo pode fazé-
lo quem tenha menos experiéncia. Sua tarefa é, pois, ver em que direcdo marcha a
experiéncia. (DEWEY, 1971 [1938], p. 29)

A metodologia dos jogos teatrais de Viola Spolin foi desenvolvida justamente de
maneira a levar o professor/orientador a conduzir as experiéncias teatrais dos
educandos/jogadores de forma continua, de modo que a experiéncia adquirida em um jogo
ajude no jogo seguinte e assim sucessivamente, levando o educando a uma apropriacao
organica da linguagem teatral. Os livros de Spolin trazem sugestdes de quais jogos sdo mais
adequados para serem aplicados com turmas de iniciacdo e quais jogos podem ser utilizados
para desenvolverem determinadas capacidades teatrais nos educandos/jogadores mais
avancados, sendo que o0s jogos teatrais ndo sdo restritos a uma orientacdo estética
determinada, cabendo ao professor/orientador delimitar uma orientacédo estética, ou nao.

Cabe ao adulto-professor instruir o educando em relacdo a marcha para a qual suas
experiéncias estdo sendo conduzidas, pois o adulto, por ter vivenciado um maior nimero de
experiéncias, é capaz de distinguir se a experiéncia do educando esta se encaminhando para
uma experiéncia educativa. Dewey (1971 [1938], p. 14) afirma que apesar de a educacdo se
dar a partir das experiéncias, ndo é toda experiéncia que serve a educacao, portanto, é preciso
estar atento a qual experiéncia educa e qual experiéncia deseduca. Concordo com o autor
porque em um universo que se origina da interacdo entre individuo e meio, as experiéncias
que surgem dessa interacdo sdo de diversos tipos, assim, necessario se faz selecionar as
experiéncias que de fato contribuirdo para o desenvolvimento saudavel do individuo. Tudo
depende da qualidade da experiéncia vivenciada pelo individuo, pois sdo essas experiéncias

que influenciardo nas experiéncias futuras.
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Nos jogos teatrais propostos por Viola Spolin, a presenca do adulto é fundamental para
orientar por meio de “instrugdes” a conducdo do trabalho. A aprendizagem da linguagem
teatral ocorre com 0s jogos teatrais, mas se 0s jogos sdo aplicados sem uma orientacdo e/ou
conducdo adequada, ndo criam a experiéncia educativa, ou seja, a educacdo significativa.
Tomo como exemplo o jogo “Preso”, descrito na ficha A28 do Fichario de Viola Spolin (2012

b

[1975]), em que se trabalha com a “fisicalizacdo™”, ou seja, o jogador tem que mostrar
através da agdo corporal “onde” ele estd preso, isto sem o auxilio de qualquer objeto, € sem o
auxilio da linguagem, sendo utilizado apenas o corpo no espaco. Neste jogo, com as
instrugdes, o orientador/professor auxilia o educando/jogador a desenvolver sua agcdo com a
maior realidade possivel. Mesmo que imaginariamente, o jogador deve conseguir dar
realidade para o “onde” que escolheu e a plateia deve conseguir ver o “onde” trabalhado pelo
jogador. O jogador ndo deve simplesmente fazer uma mimica e “contar”, ou “fazer de conta”
0 seu onde, mas sim envolver-se completamente no jogo, de forma organica para “mostrar”
com a maior realidade possivel. E este envolvimento organico com o jogo que vai conduzindo
0 educando/jogador para a aprendizagem teatral. E o acimulo de experiéncias adquiridas nos
jogos que propicia o todo do aprendizado.

Para que uma educagdo significativa, baseada na experiéncia real do educando
aconteca, faz-se necessario que o professor perceba as experiéncias que os educandos trazem,
reconhecendo nas situagcbes concretas que circunstancias e ambientes conduzem a
experiéncias que levam ao crescimento. O professor deve saber como utilizar as condicGes
fisicas e sociais do ambiente para delas extrair tudo o que possa contribuir para um corpo de
experiéncias saudaveis e significativas, pois Dewey (1971 [1938], p. 33) afirma que a
experiéncia somente serd verdadeiramente experiéncia, quando as condi¢cdes objetivas se
encontrarem subordinadas ao que ocorre dentro dos individuos que passam pela experiéncia,
isto é, quando as questdes objetivas estiverem subordinadas as questfes subjetivas dos
individuos. O educando precisa sentir o minimo de familiaridade com aquilo que lhe é
ensinado, s6 assim conseguira experienciar de fato o que Ihe esta sendo apresentado como
algo novo. O aprendizado deve ter relagdo com as condicdes reais da vida do educando para

que faca sentido para o mesmo, e para que ele continue querendo aprender. Quando a

13 Ingrid Dormien Koudela, tradutora dos livros de Viola Spolin para o portugués, em seu livro Jogos

Teatrais (2002[1984], p. 51), na nota de rodapé, escreve a observacao de que fizeram uma revisdo da traducéo da
palavra “physicalization”, considerando o termo ‘“corporificagdo” como mais correto do que “fisicalizagdo”.
Porém neste trabalho continuarei trabalhando com o termo “fisicalizagdo”, para ndo causar nenhuma confuso, ja
que as tradugdes que utilizo ainda consideram este termo. No capitulo terceiro, aprofundo melhor sobre este
assunto.
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aprendizagem se torna prazerosa, € ndo apenas uma obrigacdo, se torna também mais fécil e
divertida.

A interacdo entre educandos e dos mesmos com os professores também se torna
essencial a educacdo, pois € a partir destas interacbes que visbes diferentes de diversas
experiéncias se comunicam, trazendo uma visdo de mundo mais ampla aos educandos, e até
mesmo ao professor. E na interagdo de diferentes individuos que se tem a troca de
experiéncias distintas, tornando possivel perceber as diferentes visdes de mundo e as diversas
individualidades interagindo. Para Dewey (1971 [1938], p. 8), a ideia fundamental da filosofia
da educacdo mais nova indica para a interacdo entre a experiéncia real e a educacao, de modo
que a educacdo ndo se torne algo externo e distante do individuo, e sim algo natural que surge
da prépria necessidade diaria do individuo, necessidade de conhecer a realidade que o cerca.
Desta forma, a educacgdo passa a ser uma conexado organica com a experiéncia pessoal.

O principio de interacdo conforme Dewey, atribui direitos iguais as condicGes
objetivas e as subjetivas como fatores essenciais a experiéncia. Qualquer experiéncia normal é
um jogo entre as condi¢des objetivas e as condi¢des subjetivas, e ambas em conjunto ou em
interacdo constituem a situacdo, ou seja, a interacdo entre os individuos ou entre os individuos
e 0 meio ¢ a situagdo. Dewey afirma que: “os principios de continuidade e interagdo ndo se
separam um do outro. Eles se interceptam e se unem, sdo o0s aspectos longitudinais e
transversais da experiéncia.” (DEWEY, 1971 [1938], p. 37). Na experiéncia, a interacdo e a
continuidade se complementam a todo momento para auxiliar na experiéncia significativa. O
autor completa: “o que aprendeu como conhecimento ou habilitagdo em uma situacgéo torna-se
instrumento para compreender e lidar efetivamente com a situagdo que se segue.” (Op. cit.).

As condicOes objetivas, para Dewey (1971 [1938], p. 38), até certo ponto, oferecem
possibilidade de serem reguladas pelo educador. Neste sentindo, 0 modo como o professor
apresenta o contedo aos educandos deve ser um fator a se tomar muito cuidado, pois ao
professor cabe escolher os instrumentos com os quais os educandos entrardo em interacao.
Cabe ao professor - ja que subentende-se que ele possui mais experiéncias acumuladas - se
perguntar se tais formas de alcangar os educandos sdo Uteis e eficazes para aquele
determinado grupo; se 0s materiais sdo adequados para que a experiéncia se torne
significativa. Dewey afirma: “ao professor cabe o dever de determinar o ambiente, que,
entrando em interacdo com as necessidades e capacidades daqueles a que vai ensinar, ira criar
a experiéncia educativa.” (DEWEY,1971 [1938], p. 39). O autor assinala que algumas regras
precisam ser determinadas pelo professor de forma a ndo tolher os educandos, mas mostrando

a eles que existem regras a serem cumpridas.
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O estabelecimento de regras ndo é sindbnimo de limite da liberdade, mas sinénimo de
ordem, organizacdo. Dewey (1971 [1938], p. 47) cita 0 jogo como exemplo de organizagéo
social livre baseado em regras pré-estabelecidas. Nas palavras de Dewey “o controle das
acOes individuais € efetuado pela situacdo global em que os individuos se acham envolvidos e
em que participam e atuam como partes componentes e cooperativas... O jogo é um controle
dos individuos sem violagdo da liberdade.” (Ibid., p. 48). Durante a realizagcdo de um jogo,
mesmo diante de varias regras, todo o grupo sente-se livre e diverte-se. Existe prazer porque o
grupo estd engajado para solucionar o mesmo problema, cooperando e interagindo si.
Geralmente as regras surgem de uma necessidade de todo o grupo, e ndo apenas da vontade e
desejo de uma pessoa. A regra estabelece a ordem, e sem a ordem é impossivel a execucao de
qualquer atividade, por isso 0s grupos criam as suas regras. Assim, também se da nos jogos
teatrais de Viola Spolin: as regras surgem como uma necessidade do grupo. Koudela afirma:
“O consentimento mutuo, o acordo de grupo determina as possibilidades de variacao da regra
[...] O sistema dos jogos teatrais se fundamenta no jogo regrado, sendo que as regras
estabelecidas tém por Unico objetivo libertar a espontaneidade.” (KOUDELA, 2002 [1984], p.
49).

Dewey estabelece uma diferenca entre acdo arbitréria e agdo justa e leal:

... 0 pai ou professor exerce a autoridade, como sendo representante e agente dos
interesses do grupo como um todo. Na escola bem organizada, o controle do
individuo repousa dominantemente nas atividades em curso e nas situacfes criadas
para que elas transcorram normal e frutuosamente. O professor reduz ao minimo as
ocasides em que tenha de exercer autoridade pessoal. Quando se faz necessério falar
e agir firmemente, fa-lo no interesse do grupo e ndo como exibicdo de poder pessoal
(...) a ordem deve vir do trabalho partilhado por todos do grupo. (DEWEY, 1971
[1938], p. 49 e 51)

Arbitrario seria impor a autoridade pessoal a todo momento, ocasionando até um certo
receio dos educandos em relacé@o ao professor. Entretanto impor a autoridade pessoal quando
ela se faz necessaria faz parte de um bom processo educativo, pois criangas e adolescentes
costumam testar os limites dos adultos. O professor deve ser sim a imagem da autoridade em
sala de aula, mas a autoridade que representa o interesse de todo o grupo, que garante a ordem
geral, ai estaremos mencionando uma autoridade justa e leal. Segundo Dewey “... a fonte
primaria de controle social estd na propria natureza do trabalho organizado como um
cometimento social, em que todos os individuos tém oportunidade de contribuir e pelo qual
todos se sentem responsaveis.” (DEWEY, 1971 [1938], p. 51). Portanto, o controle esta na
propria atividade compartilhada por todos. A educacgéo deve ser concebida como um processo
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social, no qual todos participam ativamente, deste modo “O professor perde a posicdo de
chefe ou ditador, acima e fora do grupo, para se fazer o lider das atividades do grupo.”
(DEWEY, 1971 [1938], p. 55).

O que apresentei até 0 momento é que toda experiéncia, segundo a concep¢do de
James e Dewey surge da interacdo entre sujeito e objeto, ou sujeito e meio, em um processo
continuo, em que subjetividade e objetividade interagem a todo momento. Para que uma
experiéncia seja de fato significativa, a percepcdo, perpassada pela emocdo, durante a
vivéncia da experiéncia, € essencial. Percepcdo esta que recorre a memorias de experiéncias
passadas que, articuladas, se transformam em novos simbolos e, enfim se organizam em uma
forma de expressdo. Recorro novamente ao esquema que elaborei, representando o
desenvolvimento da experiéncia:

Experiéncia = sensacdes—> percepcao—» memoria =& simbolizacdo —» expressao
A experiéncia completa leva o sujeito a reflexdo, portanto a conscientizacdo da

experiéncia vivida, € o que de fato resulta no conhecimento e aprendizado.
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Capitulo 3:

A Experiéncia como Metodologia no Teatro Improvisacional de Viola Spolin

Tomando como premissa 0 conceito de experiéncia tal como foi desenvolvido por
William James e John Dewey, dentro de uma perspectiva pragmatica, € possivel perceber que
tal conceito esta relacionado as diversas maneiras como experimentamos as coisas, € 0S
significados que as coisas tém em nossa experiéncia, ou seja, a experiéncia consciente é
apresentada pelos dois autores como primordial para a formagéo do conhecimento humano.
Formacdo, aqui, € compreendida como nos termos colocados por Hans-Georg Gadamer, como
“o modo de perceber que vem do conhecimento e do sentimento... formagao significa mais do
que cultura, ¢ um aperfeicoamento de faculdades e talentos.” (GADAMER, 2012 [1960], p.
45, 46). Para Gadamer “Na formacdo... ¢ possivel apropriar-se totalmente daquilo em que e
através do que alguém é instruido. Nesse sentido, tudo que ele assimila, integra-se nele... Na
formacdo adquirida nada desaparece tudo é preservado.” (GADAMER, 2012 [1960], p. 47).
Se Gadamer compreende que na “formagdo adquirida nada desaparece tudo é preservado”,
percebo uma estreita ligacdo com o conhecimento adquirido pelo acimulo de experiéncias
exposto por James e Dewey, pois o “acimulo de experiéncias”, nos leva a preservar todas as
experiéncias ja vivenciadas, e € justamente a lembranca dessas experiéncias que nos auxilia
na experiéncia presente e na formacéo do individuo como um todo. A formacéo do individuo
se constitui a partir do acimulo de experiéncias que séo vivenciadas por meio dos 6rgaos
sensitivos (olfato, paladar, audicdo, visao, tato) e pela capacidade reflexiva. Cada uma dessas
experiéncias se integra no individuo gue a vivenciou, ou seja, é a apropriacdo da experiéncia
que gera a formacéo do individuo, portanto o conhecimento.

E possivel perceber alguns desses aspectos do “acumulo de experiéncias” para a
formacdo do individuo na metodologia improvisacional dos jogos teatrais de Viola Spolin,
uma vez que o acumulo das experiéncias nos jogos teatrais levam ao conhecimento da arte
teatral, a um conhecimento pratico/tedrico. Os jogos teatrais, foram sistematizados por Viola

Spolin numa metodologia baseada na improvisacdo, sendo que para Spolin improvisacao é:

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 solucdo do problema; néo é a cena, é o caminho
para a cena; uma funcdo predominante do intuitivo; entrar no jogo traz para as
pessoas de qualquer tipo a oportunidade de aprender teatro; é “tocar de ouvido”; ¢
processo, em oposicdo a resultado; nada de invengdo ou “originalidade” ou
“idealiza¢do”; uma forma, quando entendida, possivel para qualquer grupo de
qualquer idade; colocar um objeto em movimento entre os jogadores como um jogo;
solucdo de problemas em conjunto; a habilidade para permitir que o problema de
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atuacdo emerja da cena; um momento nas vidas das pessoas sem que seja necessario
um enredo ou estoria para a comunicacdo; uma forma de arte; transformagcdo...
processo vivo. (SPOLIN, 2005 [1963], p. 341)

Na improvisacdo, ndo se utiliza combinac@es prévias, mas sim séo utilizados todos 0s
elementos que cercam os jogadores no momento do jogo (aqui/agora), elementos imaginarios,
sensitivos e corporais que surgem da relacdo entre os jogadores e da relacdo dos jogadores
com o ambiente. O processo é tem valor, ndo o produto final: se o jogo vai se transformar em
uma peca teatral apresentavel a um publico externo, isso pouco importa. O mais importante é
0 processo de aprendizagem do jogador, o que ele conseguiu assimilar do e no jogo. No
momento do jogo as experiéncias passadas se combinam com as experiéncias presentes, se
transformando em uma nova experiéncia, ou seja, ocorre 0 processo de recriacdo,
consequentemente levando os jogadores ao aprendizado teatral dentro de uma perspectiva de
acdo no aqui e agora, e cabe aos jogadores se entregarem a experiéncia de jogar e aprender
jogando, vivenciando.

Os estudiosos dos jogos teatrais de Viola Spolin, assim como Ingrid Koudela (1991, p.
130) afirmam que existe influéncia do ator, diretor, pedagogo e escritor russo Constantin
Stanislavski (1863-1938) no trabalho de Spolin. A propria defini¢do de “improvisa¢ao” de
Spolin esta proxima a definicdo de Stanislavski. Elizabeth Reynolds Hapgood (1894-1974),
tradutora dos escritos de Stanislavski para o inglés, organizou um livro intitulado An Actor’s
Handbook, publicado em 1963 e traduzido para o portugués por Jeferson Luiz Camargo em
1989 como Manual do Ator. Este livro apresenta aos leitores, em forma de dicionario, 0s
principais ensinamentos de Stanislavski, de forma resumida, contendo fragmentos de seus
escritos traduzidos pela primeira vez e que ndo estdo presentes nas outras obras deste autor.

Nesta obra, sobre a improvisacgdo, Stanislavski nos diz:

Quando o ensino se volta para um objetivo pratico e até mesmo interessante, é mais
facil convencer e influenciar os estudantes. (...) Ao treinar 0s atores nosso ponto de
partida € fazer com que aprendam através da atuagdo [improvisagbes]. (...) E
impossivel ficar anos ensinando numa sala de aula, e s6 no fim pedir a um estudante
que represente. Nesse interim, ele terd perdido todas as suas faculdades criadoras.
(...) A criatividade tem de ser um processo continuo; nossa Unica preocupacao deve
ser a escolha do material em que fundamentd-la. Em nosso tipo de atuagdo,
costumamos usar amplamente as improvisagdes. (...) Tal tipo de criatividade quebra
a monotonia das aulas e pde os estudantes em contato direto com a representacao.
(STANISLAVSKI, 1997 [1963], p. 111)

Para Spolin e Stanislavski, 0 ensino de teatro parte da vivéncia da atuacao, diretamente

relacionada as improvisagdes, ao inves de iniciar-se com a teorizacéo de conceitos. O que nao
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significa que o jogador ndo reflete sobre a acdo realizada, muito pelo contrario, a reflexdo
sobre a acdo esta presente na metodologia proposta por Spolin, como veremos mais adiante, é
uma unido entre teoria e pratica, uma retroalimentando a outra, o que também esta presente na
proposta de ensino de John Dewey, como ja explicitado. Sandra Chacra (1961-2004), mestre
em Artes pela Universidade de Sao Paulo (USP), afirma: “Uma explicacdo dada ao aluno, ao
nivel puramente tedrico, é insatisfatoria, porém quando aliada a uma vivéncia prética, através
da dramatiza¢do improvisada, seu resultado sera mais eficaz.” (CHACRA, 1983, p. 37). O
jogador aprende teatro na relacdo com o outro em cena e na relagcdo com a propria cena, ento,
é a partir da experiéncia de jogar, conduzida por um adulto mais experiente que o aprendizado
vai sendo construido e o jogador/ ator vai sendo formado, e teoria e pratica estdo tdo unidas, ja
gue ndo é possivel a dissociacdo de ambas. Os jogos teatrais, propostos por Spolin sdo
formulados a partir do acordo de grupo; de problemas cénicos de atuacdo (desafios)
apresentados aos jogadores no formato de jogos com regras.

Spolin propde a organizacdo dos jogos teatrais no formato palco/plateia para que todos
0s jogadores passem pelas duas posi¢coes: ora sdo plateia (observadores), ora sao jogadores em
cena (atuantes). Esta forma de organizacdo contribui tanto para o desenvolvimento de técnicas
teatrais na formacdo do ator, como para a formagdo de plateia para o teatro, pois o
educando/jogador vivencia o ser ator e o ser plateia, ambos (plateia e palco) com funcéo
definida no momento do jogo. No formato palco/plateia, considera-se, também, os principais
procedimentos dos jogos teatrais sistematizados por Spolin: Foco, Instrucdo e Avaliacgao.
Além disso, Spolin propbe o trabalho com a estrutura draméatica a partir do Quem
(personagem/relacionamento); Onde (cenario/ambiente) e O Qué (acdo). Deste modo, é
possivel concretizar uma proposta de ensino de teatro que abarque alguns dos principais
elementos da arte teatral porque esta organizacdo estimula o educando/jogador a vivenciar a
arte teatral e a refletir sobre ela. Para melhor compreender tal metodologia, partindo dos
conceitos de experiéncia de William James e John Dewey, aprofundarei em cada etapa da
metodologia dos jogos teatrais desenvolvida por Viola Spolin.

3.1 Fundamentos do Jogo
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O jogo se apresenta como uma atividade humana e tem estado no centro dos estudos
das performances culturais*®. Schechner, por exemplo, ao apresentar sua definicdo de
performance, ressalta esta como um “comportamento ritualizado condicionado/permeado pelo
jogo” (SCHECHNER in LIGIERO, 2012, p. 49) e acrescenta “como quer que se olhe para
eles, 0 jogo e o jogar sdo fundamentalmente performativos.” (lbid., p. 127). Pode-se entdo
conceber 0 jogo como ato performativo, pois, como afirma Schechner, o jogo “...cria o ‘como
se’, arriscada atividade do fazer-crer.” (lbid., p. 93), se tornando um comportamento
restaurado, pois “o comportamento restaurado ‘sou eu me comportando como se fosse outra
pessoa’ ou ‘como me foi dito para fazer’, ou ‘como aprendi’.” (SCHECHNER, 2006, p. 34).
No desenvolvimento da metodologia improvisacional dos jogos teatrais de Viola Spolin, os
jogadores estdo a todo momento dentro deste processo, ora sao convidados a representarem
com o proprio corpo objetos, ora sdo provocados a trabalharem o corpo, voz, espaco de forma
diferente do trato que dé& no dia a dia. Sdo continuamente convidados a terem um
“comportamento restaurado”, a se comportarem como se fossem outra pessoa e/ou objeto.

Entretanto, mais que estabelecer um ‘“comportamento restaurado” como define
Schechner, os jogos teatrais como experiéncia improvisacional, provocam, a todo momento,
0s jogadores a relacionarem as experiéncias presentes que podem envolver experiéncias
passadas, no aqui e agora, levando-os a uma atitude de criadores, pois ao relacionarem a
experiéncia passada na experiéncia presente, estdo estabelecendo um “comportamento
instaurado” que se constitui em ato e nd0 como restauragéo prévia'>.

Segundo Johan Huizinga, em seu Homo Ludens, “encontramos o jogo na cultura,
como um elemento dado existente antes da propria cultura, acompanhando-a e marcando-a
desde as mais distantes origens até a fase de civilizagdo em que agora nos encontramos.”
(HUIZINGA, 2008 [1955], p. 6). Huizinga procura entender o jogo como elemento fundante
da cultura. O fator ludico é tomado por este autor como fundamental a civilizacdo, portanto o
“divertimento” é apontado por ele como a caracteristica primordial do jogo, ou seja, a
intensidade e o poder de fascinacdo é o que conduz o jogo. Apesar de podermos encontrar
alguns pontos em comum entre o estudo do jogo realizado por Huizinga e o estudo dos jogos

teatrais realizado por Viola Spolin, ha que se observar que estes estudos também possuem

4 para uma melhor compreensdo sobre o termo performances culturais, consultar o artigo do Professor Dr.
Robson Corréa de Camargo: “Performances Culturais: Um conceito interdisciplinar e uma metodologia de
analise.” Disponivel em
http://performancesculturais.emac.ufg.br/up/378/o/Performances_Culturais__Um_conceito_interdisciplinar_e u
ma_metodologia_de_an%C3%Allise-Robson_Camargo.pdf

15 Robson Corréa de Camargo. Conversa com o referido orientador em 17 de margo de 2015.
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aspectos bem distintos do ato do jogo. Huizinga analisa o0 jogo como um elemento da cultura,
considerando-o como toda e qualquer atividade humana; sua abordagem é generalizada e
discute varios tipos de jogos, apontando as principais caracteristicas dos mesmos. Em seu
prefacio a Homo Ludens (2008 [1955]), afirma que “¢ no jogo ¢ pelo jogo que a civilizagdo
surge e se desenvolve”. Este autor trata a nocdo de jogo em uma perspectiva histdrica,
enquanto fendmeno cultural e ndo bioldgico, psicolégico ou antropoldgico; aborda, além
disso, outras nogdes importantes como linguagem, competicédo, direito, guerra, conhecimento
e poesia e as formas ludicas que podem existir dentro destas préaticas.

O jogo abordado por Viola Spolin, diferentemente de Huizinga, € mais especifico, é o
jogo teatral especifico, estabelecido como “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 [1963], p. 342). E a partir deste entendimento
que Spolin desenvolve a sua metodologia dos jogos teatrais. E possivel perceber, portanto,
gue muitas caracteristicas gerais dos jogos, apontadas por Huizinga, se encontram na
definicdo de jogo de Spolin, como a de que o jogo é limitado por regras, divertimento,
espontaneidade, entusiasmo e alegria. Porém importa ressaltar que o estudo de Huizinga trata
do jogo de forma mais ampla, 0 jogo na cultura, pois ndo aborda o estudo de um jogo
especifico, de suas metodologias, mas sim o estudo do jogo de forma geral.

Viola Spolin considera o divertimento no jogo teatral como primordial, e orienta o
professor a ndo forcar a participacdo de educandos/jogadores no momento do jogo, mas sim a

despertar o interesse e desejo do mesmo em participar.

Um aluno, exercitando o direito de jogar ou ndo jogar, pode estar com medo de
participar. O medo da desaprovacéo e a incerteza de ganhar aprovacdo pode estar
paralisando o jogador (...) Aquele aluno que ndo quer jogar deve ser mantido a vista,
de forma que o medo possa ser diminuido e a participacdo eventual encorajada. Se o
jogador foge da brincadeira durante o decorrer do jogo, experimente atrai-lo por
meio da instrugdo: “Ajude seu parceiro que ndo estd jogando!”. Mas ndo chame
nenhum jogador pelo nome. A incerteza sobre qual jogador ndo esti participando
promove alerta de grupo. (SPOLIN, 2010b [1986], p. 45)

Essa caracteristica do desejo e do interesse do educando também esta presente nos
estudos de Dewey, como exposto anteriormente nesta dissertacdo. Spolin estabelece a
participacdo do jogador pelo desejo de jogar, para que ele se divirta durante a execucdo do
jogo, mas Spolin esclarece que é preciso encorajar 0 jogador a entrar no jogo, o estimulo é

sempre necessario. Alguns educandos/jogadores precisardo de mais outros de menos



86

estimulos, assim, cabera ao professor perceber a situacdo de cada um e conduzir tal situacdo
da melhor forma a incita-los para o jogo de atuacdo. Richard Courtney (1927-1997), ator,
pesquisador e professor de teatro inglés, afirma na sua obra Jogo, Teatro e Pensamento (2003
[1968]) que:

Atuar é o método pelo qual convivemos com o nosso meio, encontrando adequacéo
através do jogo. A crianca pequena, ao deparar-se com algo do mundo externo que
ndo compreende, jogara com isso dramaticamente até que possa compreendé-lo.
Podemos observé-la assim atuando vérias vezes ao dia. A medida que ficamos mais
velhos, 0 processo se torna cada vez mais interno, até que quando adultos, passa a
ser automatico e jogamos dramaticamente em nossa imaginacdo — a tal ponto,
inclusive, que podemos nem mesmo perceber que o fazemos. (COURTNEY, 2003
[1968], p. 3, 4)

Courtney explica como a atuagdo faz parte da nossa vida cotidiana, desde que
nascemos até quando morremos, deste modo, atuar e jogar sdo caracteristicas intrinsecas aos
seres humanos. Este jogo natural é denominado por Courtney como jogo dramatico, definido
por ele na introducéo do seu livro Jogo, Teatro e Pensamento (2003 [1968]), como “o jogo
que contém personificagdo e/ou identificacdo”. Na introducdo deste mesmo livro, Courtney
também define o jogo de regra: “formalizagdo do jogo em modelos com regras”.
Compreendo, portanto, que no jogo dramatico hd um agir voltado para o ndo consciente do
individuo, um jogo como adaptacdo ao seu meio, sem regras pré-estabelecidas e sem objetivos
fixos, ndo existe uma conducdo de fora com objetivos pré-determinados. J& no jogo de regra,
0s objetivos sdo claros, as orientacBes existem para que as regras sejam seguidas e um
condutor pode existir para auxiliar no alcance do objetivo, bem como para que os jogadores se
conscientizem sobre as experiéncias vivenciadas. A diferencia¢do entre “jogo dramatico” e

“jogo de regra” também ¢ estabelecida por Spolin. Segundo Koudela:

Spolin (1979) estabelece originalmente uma diferenca entre dramatic play (jogo
dramético) e game (jogo de regras). O termo Theater Games é originalmente
cunhado por Spolin em lingua inglesa (mais tarde a autora viria a registrar seu
trabalho como Spolin Games). Do ponto de vista teodrico, a diferenca mais
importante reside na relagdo com o corpo. O puro fantasiar (dramatic play) é
substituido, no processo de aprendizagem com o jogo teatral, por meio de uma
representagdo corporal consciente. (KOUDELA, 2001, p. 42)

Como ja apresentado, os jogos teatrais propostos por Viola Spolin sdo jogos de regra,
ou seja, os jogadores tém objetivos claros a serem atingidos, o que ndo significa que 0s jogos
sejam engessados e mecanicos, muito pelo contrério, as regras, neste caso, surgem como

forma de garantir um aprendizado pela experiéncia, como uma forma de auxilio para que o
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jogador seja capaz de perceber a prdpria experiéncia, sem se perder dentro de um fazer pelo
fazer. Aqui, jogar é uma proposta de interagir com determinado meio, com o intuito de
solucionar determinados problemas de atuacdo que sdo colocados anteriormente ao jogo,
sendo que novos problemas de atuacdo podem surgir no meio do jogo e o jogador precisara se
empenhar em resolver também os novos problemas que surgem. Ao jogar e lidar com o
problema no aqui e agora, o jogador comecga a construir um repertorio préprio de solucéo de
problemas de cena que o auxiliara nos jogos futuros.

Huizinga afirma que “mesmo depois do jogo ter chegado ao fim, ele permanece como
uma criacdo nova no espirito, um tesouro a ser conservado pela memoria.” (HUIZINGA,
2008 [1955], p. 12, 13). E essa memdria do jogo que gera o conhecimento na metodologia
improvisacional dos jogos teatrais de Viola Spolin, assim como nos estudos propostos por
James e Dewey, uma memorizacdo organica e ndo mecanica, pois 0 jogador memoriza a
experiéncia vivida no jogo. E quando o jogo chega ao fim, cumprindo o0s propositos pré-
determinados a ele inicialmente, se torna entdo uma performance, uma forma de expresséo,
pois atingiu sua concretude, € o que Dewey denomina especialmente de “uma experiéncia”,

ndo qualquer experiéncia uma experiéncia consumatoria.

3.2 As trés esséncias dos jogos teatrais

Viola Spolin considera o Foco, Instrucédo e Avaliacdo como 0s pontos essenciais de
todos 0s jogos teatrais, porém no seu primeiro livro, Improvisacdo para o Teatro,
originalmente intitulado Improvisation for the Theater, editado nos Estados Unidos em 1963,
e traduzido para o portugués por Ingrid Dormien Koudela e Eduardo José de Almeida Amos
em 1978, apesar de Spolin oferecer destaque ao Foco, Instrucédo e Avaliacdo, incluindo-os
no capitulo em que se refere aos procedimentos nas oficinas de trabalho (Spolin, 2005 [1963],
p. 17), a autora ainda n&o utilizava a expressao “trés esséncias dos jogos teatrais” para se
referir a eles, e nem nomeava o ponto de concentracdo (POC) como foco. Spolin traz a
definicdo “trés esséncias dos jogos teatrais” em suas publicagdes subsequentes, sendo que a
primeira em que a utiliza é no livro Jogos Teatrais: o fichario de Viola Spolin (SPOLIN,
2012, p. 28), originalmente intitulado Theater Games file, editado nos Estados Unidos em
1975, traduzido para o portugués por Ingrid Dormien Koudela e publicado pela Editora
Perspectiva em 2000. Com esta publicacdo, Viola Spolin passa a denominar o ponto de

concentracdo como foco, além de empregar nas demais publicagdes a expressdo “trés
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esséncias dos jogos teatrais”. Deste modo, considero Foco, Instrucéo e Avaliagdo como os
principais procedimentos dos jogos teatrais.

O foco é o ponto de concentracdo para onde o educando/jogador deve dirigir toda a
sua atencdo no momento do jogo. Com a atencdo direcionada para determinado ponto, 0
educando consegue manter a concentragdo durante todo o desenvolvimento do jogo com
maior facilidade, pois sua energia esta direcionada, logo, a percepcdo também estd atenta.
Lembrando aqui, que a percepcdo de uma experiéncia conforme James e Dewey, € 0 que
garantira o desenrolar dessa experiéncia para a sua culminancia, ou seja, levara a experiéncia
a se concretizar como conhecimento. Spolin define o foco como: “Atencdo dirigida e
concentrada numa pessoa, objeto ou acontecimento especifico dentro da realidade do palco;
enquadrar uma pessoa, objeto ou acontecimento no palco; € a ancora (o estatico) que torna o
movimento possivel.” (SPOLIN, 2005 [1963], p. 340).

Esta preocupacdo que Spolin traz referente & concentragéo, também tem raizes diretas
nas pesquisas que a autora realizou sobre o trabalho de Constantin Stanislavski, ja que este
defende a ideia de que o ator deve ter um ponto de atencdo no palco e ndo na plateia, isto é, a
atencdo deve estar voltada para o trabalho em cena (o jogo). Stanislavski (1997 [1963]), em
seus escritos, destaca a importancia de um ator concentrado em cena, destacando que “a
criatividade é, antes de tudo, a completa concentracdo de toda a natureza do ator.”
(STANISLAVSKI, 1997 [1963], p. 17). Para Stanislavski, a concentracdo em cena é
fundamental, sendo esta diretamente relacionada com a criatividade. Sem uma verdadeira
concentracdo nao € possivel um ator criativo.

O que Spolin propde esta totalmente vinculado a esta ideia de Stanislavski, pois a
autora sistematiza a metodologia dos jogos teatrais com o intuito de treinar atores e
educandos/jogadores criativos, por isso estimula a atencdo ao foco durante o desenvolvimento
dos jogos teatrais. Os educandos aprendem com a experiéncia vivida a real importancia do
foco e da concentragdo no momento da acdo em cena. O estabelecimento do foco, como ja
afirmei, estimula o que Dewey e James denominam de percep¢do, ou seja, a atencdo na
experiéncia presente. Esta atencdo voltada para o ato presente conduz o jogador a recorrer as
experiéncias passadas para articuld-las ao fato presente, e esta articulagdo o leva a criar uma
nova experiéncia, portanto o estabelecimento do foco no momento do jogo é um estimulo ao
ato criativo também para James e Dewey.

No inicio do jogo, o foco é determinado pelo professor/orientador o qual auxilia os
jogadores a se manterem no foco durante toda a agdo, inclusive enquanto da instrugdes que

ocorrem simultaneamente ao jogo. Ao mesmo tempo em que jogam, escutam as instrucoes e
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as executam. Spolin néo utiliza termos técnicos teatrais durante a realizagéo dos jogos, mas no
lugar destes, utiliza expressdes mais proximas da vida cotidiana dos jogadores, denominadas
por ela de “instrug¢des”. Tais instru¢des levam o educando/jogador a compreender 0 que €
necessario realizar para melhorar seu desempenho no jogo. A autora, sem se preocupar em

teorizar conceitos, leva os jogadores a experiéncia teatral.

Cada foco determinado da atividade é um problema essencial para o jogo que pode
ser solucionado pelos participantes. Nas oficinas, o professor apresentara o foco
como parte do jogo, mantendo-se atento a ele ao dar as instrugbes quando
necessario. O foco coloca o0 jogo em movimento. Todos se tornam parceiros ao
convergir para 0 mesmo problema a partir de diferentes pontos de vista. Através do
foco entre todos, dignidade e privacidade sdo mantidos e a verdadeira parceria pode
nascer. (...) O foco ndo é o objetivo do jogo. Permanecer com o foco gera a energia
(o poder) necessaria para jogar que é entdo canalizada e escoa através de uma dada
estrutura (forma) do jogo para configurar o evento teatral. (SPOLIN, 2010b [1986],
p. 32)

As instrucdes propostas por Spolin estdo diretamente relacionadas ao foco do jogo, por
isso 0 professor se torna um parceiro da atividade, auxiliando os jogadores a se manterem no
foco, com a percepcdo atenta. Essa parceria entre professor e educando também é uma forte
caracteristica das propostas de Dewey (1971 [1938]), pois segundo esse autor um aprendizado
verdadeiro s6 ocorre a partir de tal parceria.

Nas primeiras sessdes de jogos teatrais, provavelmente, sera possivel perceber a
dificuldade que os educandos/jogadores apresentam em se manterem no foco, devido a uma
necessidade de assistirem ao colega enquanto jogam, além do riso, muitas vezes inevitavel.
As instrucdes do professor/orientador durante a acdo auxilia no sentido de fazé-los se
perceberem fora do jogo e estimulad-los a voltarem para o jogo. O professor também pode
conduzir os educandos/jogadores a se tornarem parceiros, como propde Spolin, porque essa
parceria é fundamental. Jogo é socializacdo, é troca, é parceria para solucionar os problemas
encontrados. Manter os jogadores concentrados no que devem fazer impede que elaborem
personagens clichés, ou melhor, personagens de caracterizacdo facil e mecanica, tipos ja

estabelecidos socialmente. Stanislavski define os “clichés de representacdo” como:

Para esse tipo de atuacdo, elaborou-se uma grande quantidade de efeitos pitorescos,
que pretendem representar por recursos exteriores todos os tipos de sentimentos. (...)
Ha formas especiais de se recitar um papel (...) com (...) artificios declamatorios (...)
para exprimir as paixdes (...) humanas (mostrar os dentes e revirar o branco dos
olhos quando se sente ciumes (...) Alguns desses clichés j& estabelecidos (...) sdo
transmitidos de geracdo a geracdo. (...) Em geral, antecipam-se aos sentimentos,
obstruindo-lhes o caminho; esta é a razdo pela qual um ator deve precaver-se, com a
maxima consciéncia, contra tais recursos... (STANISLAVSKI, 1997 [1963], p. 48)
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O estabelecimento do foco colabora para que os jogadores ndo planejem a agéo,
evitando, deste modo, a agdo mecanica. E o estimulo a uma nova vis&o, a novas possibilidades
do fazer criativo. O foco também auxilia os jogadores a desenvolverem a acdo improvisada
durante o ato de jogar, na experiéncia concreta do aqui e agora, sem elaboracdes prévias,
conduzindo-os a vivenciarem uma experiéncia completa, que culmina na realizacéo plena do
jogo, envolvendo emocdo, sensacdo e pensamento. Euma experiéncia organica e estética,
portanto completa, como afirma Dewey “...0 estético... ¢ o desenvolvimento esclarecido e
intensificado de tragos que pertencem a toda experiéncia normalmente completa.” (DEWEY,
2010 [1934], p. 125).

O ensino de teatro segundo a metodologia dos jogos teatrais proposta por Viola
Spolin, sucede a partir de uma praxis, ou seja, acdo — reflexdo — acdo. A instrucdo durante a
realizacdo do jogo teatral contribui muito para a concretizacdo da praxis, pois € ela que
auxiliara o educando/jogador a permanecer no foco durante o jogo. Spolin define a instrucao

como:

Um auxilio dado pelo professor-diretor ao aluno-ator’® durante a solugdo do
problema, para ajuda-lo a manter o foco; uma maneira de dar ao aluno-ator
identidade dentro do ambiente teatral; uma mensagem organica; um auxilio para
ajudar o aluno-ator a funcionar como um todo organico. (SPOLIN, 2005, p. 341)

Quando Spolin se refere ao envolvimento organico do educando no momento do jogo,
ela esta se referindo ao envolvimento total do sujeito no ato de jogar (corpo/mente), ou seja,
s80 0s aspectos subjetivos e objetivos sendo articulados ao mesmo tempo, 0 que também esta
relacionado aos estudos de James e Dewey. Percebo, mais uma vez, as influéncias de
Stanislavski no trabalho de Viola Spolin, pois segundo Eugénio Barba (1936-), pesquisador e
diretor de teatro italiano, fundador e diretor do Odin Teatret, criador do conceito de
Antropologia Teatral, “quem introduziu o termo “organicidade” na linguagem teatral foi
Stanislavski, no século XX, como sinénimo de vivo.” (BARBA e SAVARESE, 2012, p. 206).
Quando se fala de um jogador orgénico, estamos falando de um jogador presente e verdadeiro
em cena, capaz de mostrar a plateia o que Stanislavski chamava de “verdade cénica”,
nomeado por Spolin de “fisicalizar”, colocar no espago o que estd na mente, transformar os

sentimentos em experiéncia fisica e concreta. Para Stanislavski a verdade cénica se refere:

16 Em suas ultimas publicagdes, Viola Spolin ja ndo utilizava mais o termo aluno-ator, mas sim aluno-

jogador, por compreender que 0s jogos teatrais sdo direcionados tanto para atores, como para ndo-atores.
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A toda arte subjaz uma busca pela verdade artistica. O ator deve acreditar em
tudo o que acontece em cena, €, acima de tudo, (...) no que ele préprio esta fazendo,
pois sO se pode acreditar na verdade. (...)

Em cena, a realidade ndo existe. A arte é produto da imaginacdo, 0 mesmo
ocorrendo com a obra de um dramaturgo. O objetivo do ator deve ser o de
transformar a peca numa realidade teatral. (...) Na vida imaginaria de um ator tudo
deve ser real.

A verdade cénica ndo ¢ igual a verdade da vida; trata-se de algo peculiar a si
mesmo. (STANISLAVSKI, 1997 [1963], p. 167)

A verdade cénica, neste sentido, pode ser comparada ao que Schechner denomina de
comportamento restaurado: sou eu me comportando como se fosse outra pessoa. Tanto
Stanislavski quanto Viola Spolin defendiam a ideia de que o ator deve mostrar 0 personagem
Ou objeto em cena com tanta verdade, que o espectador deve ter a sensagdo de estar realmente
diante da realidade. No entanto, esta realidade ndo esta relacionada com realismo, ou
naturalismo, ndo se trata de copiar a natureza, ou a vida cotidiana, mas sim de realizar o ato
cénico com presenca total, corpo e mente envolvidos na agdo. E o que Eugénio Barba e
Nicola Savarese denominam de “ator natural”: “Aqui, um ator “natural” deve ser
compreendido como aquele que cria uma complexidade e uma coeréncia do comportamento
analogos e equivalentes a coeréncia e a complexidade que caracterizam um organismo vivo.”
(BARBA e SAVARESE, 2012, p. 208). Huizinga (2008 [1955], p. 6) reforca que a realidade
do jogo ultrapassa a esfera da vida humana. Portanto, é possivel perceber que assim como no
teatro, no jogo também pode-se criar uma realidade paralela de forma organica, de modo que
se tenha um ator presente. Compreendendo presenca como:

Existem atores que ndo escutamos. Eles tém vozes bonitas, uma dicgéo
impecavel, temos o prazer de vé-los e a eles sdo confiados papéis importantes. Na
hora que entram em cena, ficamos atentos, mas depois de cinco minutos toda a nossa
atencdo € tomada por um ator desconhecido que interpreta um personagem
secundario, mas que possui 0 maravilhoso dom da “presenga”.

Estar 14 (agradar ou ndo agradar). Causar interesse, mesmo irritando. Ainda
que ndo se queira ser observado, preencher o préprio lugar no espago, tornar-se
necessario. A presenca é uma qualidade discreta que emana da alma, que irradia e se
impde. O ator, quando tem consciéncia da propria presenca, ousa exteriorizar aquilo

que sente e o faz de modo apropriado, porque nao precisa se esforcar: o espectador o
segue, o escuta. (BARBA e SAVARASE, 2012 [1995], p. 210)

A organicidade depende diretamente da verdade e da presenca em cena, de um
envolvimento total do ator em cena, de forma que ele consiga dar realidade mesmo para o que
pareca totalmente improvavel de ser real, é o ator/jogador acreditar na sua a¢éo cénica. Spolin
define organico como: “Uma resposta da cabega aos pés, onde a mente (intelecto), o corpo e a
intuicdo funcionam como uma unidade; monolitico; a partir do todo, de si mesmo; funciona a

partir do nosso ser total.” (SPOLIN, 2005 [1963], p. 344). Esses conceitos de organico e
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organicidade aqui explanados, podem ser encontrados em alguns aspectos na definigdo de
experiéncia de James e Dewey, pois para ambos, durante toda experiéncia é comum a
interacdo entre individuo e meio ocorrer até que uma adaptacdo mutua entre individuo e meio
e/ou objeto ocorra, ou seja, uma adaptacéo organica. A experiéncia advém dessa relacéo eu e
meio, portanto, sem a interacdo do individuo com o meio ndo ocorre o aprendizado. Essa
interagdo € uma interacdo total e orgénica do individuo com o meio, isto é, o individuo
enquanto ser emocional, sensitivo e reflexivo, porque sem a interacdo total ndo existe

experiéncia completa.

... 08 pragmatistas, ndo concordavam que a experiéncia fosse passiva. Em vez disso,
sustentavam que a experiéncia é o processo de interacdo do organismo com o0
mundo, produzindo uma resposta remetida de volta aos 6rgdos dos sentidos. A
experiéncia do organismo ocorre quando este faz algum tipo de alteracdo no
ambiente... O sistema nervoso do organismo lhe permitird sentir o mundo de forma
ativa. (SHOOK, 2002, p. 52)

Com o estimulo das atitudes organicas durante a realizacdo dos jogos teatrais, estamos
estimulando os jogadores a terem, o que Dewey denomina de uma experiéncia completa, pois
se envolvem completamente com a vivéncia do “aqui/agora”. O jogo teatral de Spolin propde
uma experiéncia ativa e organica, fazendo com que o jogador interaja 0 tempo todo com o
novo e com as suas proprias experiéncias acumuladas, num processo constante de recriacdo. E
neste processo, as instruces do professor sdo de fundamental importancia para a condugéo
dessa nova experiéncia a completude. A parceria entre professor e jogador é essencial para
todo o processo de trabalho. John Dewey enfatiza a importancia da relacdo mais proxima
entre professor e educando a qual Spolin também propde em todas as suas publicagdes, pois é
0 adulto quem vai conduzir 0s jogos a partir das instrucoes.

A instrucdo deve conduzir o processo teatral, libertando pensamentos e emogGes
ocultas, sem interromper diadlogo e acdo. A instrucdo permite que o professor tenha a
oportunidade de participar do jogo. Jogos teatrais ndo sdo licbes! Ninguém sabe o

que vai acontecer! (...) A instrugdo busca intensificar o jogo até o auge de energia e
percepcao dos jogadores... (SPOLIN, 2012, p. 30-31)

Aqui temos o aspecto social dos jogos, que se da& por meio da interacdo
professor/jogadores em que, a partir das instrugdes ha valorizacdo da intensificacdo da
percepcao dos jogadores. A percepcdo, como € possivel observar, € um aspecto extremamente
importante da experiéncia para Spolin, assim como o é para James e Dewey. Uma vivéncia
mecanica, sem percep¢do dos fatos ndo chega a ser uma experiéncia, pois o individuo nao

consegue captar nada do que esta vivenciando. Perceber a experiéncia no momento em que
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ela ocorre é tomar consciéncia da experiéncia, e as instru¢des do professor no momento dos
jogos sdo fundamentais para intensificar essas percepgoes.

Dewey afirma que “toda experiéncia ¢ em tultima analise social, isto €, envolve contato
e comunicacdo. O adulto deve exercer a sabedoria que sua prépria experiéncia mais ampla lhe
da, sem com isto impor um controle externo.” (DEWEY,1971 [1938], p. 30). Comparando
essa afirmacdo de Dewey, com as publicagdes de Spolin, percebo que os jogos teatrais
envolvem contato e comunicagdo, primeiro porque o jogo teatral nunca é realizado sozinho,
mesmo quando temos apenas um jogador na area de jogo (palco), temos 0s outros jogadores
na plateia e o adulto auxiliando durante a acdo (instrucdo), entdo, a0 mesmo tempo em que 0
jogo comunica, estabelece o contato com o outro. Segundo, 0 jogo continuamente tenta
comunicar algo, ¢ o que Spolin vai chamar de “mostrar” em oposi¢do ao “contar”, o jogador
em estado de jogo sempre estd com um foco pré-estabelecido que deve ser mantido durante o

jogo. Spolin define o “mostrar”’, como:

Fisicalizar objetos, envolvimentos e relacionamentos, em oposi¢cdo a verbalizar
(contar); experiéncia espontanea; o ator traz sua criacdo ou invencdo para 0 universo
fenomenal, mostrando-o; fisicalizar (...) Fisicalizar é mostrar e ndo contar; a
manifestacdo fisica de uma comunicagdo; a expressdo fisica de uma atitude; usar a si
mesmo para colocar um objeto em movimento; dar vida ao objeto; “Fisicalize este
sentimento! Fisicalize este relacionamento! Fisicalize esta maquina de fliperama,
este papagaio de papel, este peixe, este objeto, este gosto etc.!”; representar ¢ contar,
fisicalizar ¢ mostrar; uma maneira visivel de fazer uma comunicagdo subjetiva.
(SPOLIN, 2005 [1963], p. 340, 343)

Fisicalizar, para Viola Spolin, é transformar em concreto o imaginario, é transpor para
0 corpo o que esta no campo subjetivo, ¢ a “verdade cénica” de Stanislavski. Ao exercitar a
fisicalizacdo em cena, os educandos/jogadores trabalham a verdade cénica da performance e
descobrem a capacidade expressiva de seus corpos, sem a utilizacdo de qualquer adereco de
apoio (figurino, elemento cénico etc.). Joaquim Gama, professor universitario de teatro da
Universidade de Sorocaba — UNISO/SP, completa: “A partir do instrumento fisico, o aluno-
ator transforma a imagina¢do simbolica em material basico da linguagem teatral.” (GAMA,
2010, p. 4). Spolin utiliza instrugdes durante a realizagdo dos jogos, como: “Fisicalize este
sentimento!”. Esse papel de instruir é fungdo assumida pelo adulto experiente cuja percepcao
direciona o caminho da experiéncia do mais jovem. Spolin tem o cuidado de deixar claro que
a instrucdo durante a realizacdo dos jogos ndo € nem pode ser uma forma de controle
externo, mas apenas um auxilio para a condugdo do jogo. Anisio Teixeira pontua que

“instrucdo e educacdo ndo sdo os resultados externos da experiéncia, mas a propria
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experiéncia reconstruida e reorganizada mentalmente no curso de sua elaboragdo.”

(TEIXEIRA, 2010, p. 38) E continua:

A atividade educativa deve ser sempre entendida como uma libertacdo de forcas e
tendéncias e impulsos existentes no individuo, e por ele mesmo trabalhados e
exercitados, e, portanto, dirigidos, porque sem direcdo eles ndo se poderiam
exercitar. Em geral, o prdprio estimulo traz ja um elemento de direcdo e de
orientacdo da atividade. Ndo somente excita e provoca a atividade organica, como a
encaminha para determinada “resposta”. Existe entre o estimulo e o orgéo
estimulado uma correspondéncia, pela qual aquele fornece a condigéo para que este
preencha a sua fungdo. (TEIXEIRA, 2010, p. 47)

Ao sugerir a instrucdo nos jogos teatrais, parece-me que Spolin pretende exatamente
estimular o aparecimento de aspectos adormecidos nos individuos, tendéncias e impulsos
existentes neles, memorias de experiéncias passadas, auxiliando-os a exercitarem e a
trabalharem esses impulsos, tendéncias e aspectos na arte teatral. Sem um direcionamento
externo, corre-se o risco de ndo haver aproveitamento desses impulsos, tendéncias e aspectos
para o exercicio, de modo que o aprendizado e o conhecimento teatral pode ocorrer de
maneira muito falha, sem direcao.

A tarefa de diregdo importa, assim, em selecionar, focalizar e ordenar a resposta a
situacdo, dando orientagdo, coordenacdo e continuidade as mdltiplas reagdes do
nosso organismo... Tal dire¢do nunca podera ser puramente externa. O meio exterior
prové apenas as condi¢des, os estimulos. As respostas ou reagdes tem que nascer de

tendéncias existentes no individuo, o qual participa, deste modo, profundamente, da
direcdo que tiverem os seus atos. (TEIXEIRA, 2010, p.48)

Constato, a partir desta afirmacdo de Teixeira, a reciprocidade necessaria entre
educando/jogador e professor/orientador, um depende do outro para o bom andamento do
jogo e para a efetivacdo de um conhecimento teatral a partir da experiéncia de jogar. A
orientacdo ajuda o educando/jogador a se perceber no jogo, o estimula a tentar novas
possibilidades e, desta forma, a se conhecer melhor em jogo, na experiéncia concreta do aqui
e agora, ocasionando assim, um crescimento pessoal do educando/jogador.
Analisarei agora, a avaliacéo, que ocorre ap6s 0 jogo. O momento da avaliacdo auxilia
os educandos/jogadores a perceberem a necessidade de permanecer dentro do foco durante o
jogo. Nao se trata de uma avaliagdo de bom ou ruim, mas uma avaliagdo que vai ao encontro a
resposta de se o jogador conseguiu se manter no foco enquanto executava do jogo.
Avaliacdo ndo é julgamento. N&o é critica. A avaliagdo deve nascer do foco, da
mesma forma que a instrucdo. As questbes para a avaliacdo listadas nos jogos séo,

muitas vezes o restabelecimento do foco. Lidam com o problema que o foco prop6e
e indagam se o problema foi solucionado. (SPOLIN, 2010b [1986], p. 34)
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O professor precisa estar atento durante a avaliacdo para ndo deixar que este momento se
transforme em um julgamento de melhor ou pior, pois o julgamento s6 ir4 prejudicar o
desenvolvimento dos educandos/jogadores. E necessério, sempre antes de uma avaliagao,
lembrar aos educandos que os mesmos ndo devem utilizar os termos bom ou ruim, lembra-los
também de que devem realizar a avaliacdo pontuando se eles mesmos e 0s colegas atingiram
ou néo o foco, e se ndo atingiram podem mencionar o que acham que faltou. A autoavaliacédo
também é pertinente, o educando pode falar sobre como se percebeu dentro do jogo e se
sentiu alguma dificuldade. Ao falar, os educandos/jogadores formulam em expressao verbal e
refletem acerca da experiéncia vivida, elaborando o conhecimento.

E durante a avaliagdo que os educandos/jogadores percebem o que faltou para
atingirem o foco, e de que forma podem melhorar. A rotina de avaliacdo apds o jogo os leva a
compreenderem o significado de jogar, o que os auxilia na formacéo critica enquanto plateia e
na construcao de uma linguagem cénica propria. Ao perceberem que nao € pela racionalizacdo
e/ou mecanizacdo de movimentos que se desenvolve uma cena teatral, mas sim pela
experiéncia de fazer, de criar em cena, 0s jogadores comecam a compreender 0 que é teatro,
pela vivéncia. No momento da avaliacdo a plasticidade é exercitada, pois além de refletirem
sobre 0 jogo que acabaram de realizar, os educandos/jogadores escutam as percepgdes dos
colegas e a partir destas avaliacdes recolnem material para auxilid-los nos jogos futuros, é um
momento em que o educando/jogador se permite refletir para mudar algumas atitudes em
jogo, e pode reter na memdaria as experiéncias que acabou de vivenciar.

Teixeira afirma que a significagdo de uma experiéncia se torna grande “quando se
completa com o elemento de percepcédo, de analise, de pesquisa, levando-nos a aquisicdo de
“conhecimentos”, que nos fazem mais aptos para dirigi-la, em novos casos, ou para dirigir
novas experiéncias.” (TEIXEIRA, 2010, p. 36). E exatamente isto que a avaliagio nos jogos
teatrais propostos por Viola Spolin estimula, ou seja, a reflexdo, a percepcédo, a analise e a
pesquisa, levando ao conhecimento teatral. O jogo pelo jogo néo se justifica, pois ndo leva os
educandos/jogadores ao lugar do conhecimento, apenas deixa-os na experiéncia do fazer pelo
fazer. Mas quando exploramos cada momento vivenciado no jogo, o educando comeca a
refletir sobre a experiéncia efetivada e, somente com a reflexao e a percep¢do do que acabou
de fazer, consegue investir em novas pesquisas teatrais nos jogos futuros com o intuito de
crescer dentro da performance do jogo.

Anisio Teixeira acrescenta que: “A experiéncia educativa é, pois, essa experiéncia
inteligente, em que participa o pensamento, através do qual se vém a perceber relacbes e

continuidades antes nao percebidas.” (TEIXEIRA, 2010, p. 37). Nos jogos teatrais, a
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formacdo do conhecimento se efetiva numa experiéncia préatica, vivenciada no aqui e agora. A
reflexdo em relagdo a esta experiéncia € o que contribuird para as experiéncias futuras,
formando a teia do conhecimento, na qual um conhecimento esta inter-relacionado ao outro.
A instrucdo e a avaliacdo estdo diretamente relacionadas ao foco estabelecido antes de

iniciar o jogo, sendo portanto, o foco, o fio condutor do jogo teatral.

3.3 Divisdo dos jogadores em palco/plateia e o desafio de solucionar problemas de

atuacao

A proposta de Viola Spolin de organizar os jogos teatrais no formato palco e plateia,
em que todos os jogadores passam pela mesma posicdo, a de observador e a de atuante,
permite a eles uma viséo geral do desenvolvimento cénico. Deste modo, todos os jogadores
podem observar a forma de solucionar os problemas de atuacdo de seus colegas, e colocar em
pratica as suas proprias possibilidades de solucionar o problema proposto, cada qual a seu
modo. O problema de atuacdo é inerente a cada jogo, € um desafio aos jogadores, que devem
solucionar o problema durante a execucdo do jogo, interagindo com os colegas de cena.

[3

Spolin afirma: “..quando um problema ¢ solucionado, tem-se como resultado um

conhecimento organico da técnica teatral.” (SPOLIN, 2005 [1963], p. 346). Ainda ao definir
“problema de atuacdo”, Spolin pontua-o como um “problema que prefigura um resultado,
desenvolvimento de técnicas teatrais, jogos teatrais.” (1bid., p. 346).

Portanto, percebo que o problema proposto em cada jogo é primordial para que o
jogador apreenda e aprenda a técnica teatral quando soluciona o problema, consequentemente

aprenda a arte teatral. Sendo que Spolin compreende que:

As técnicas teatrais estdo longe de serem sagradas. Os estilos do teatro
mudam radicalmente com o passar dos anos. A realidade da comunicagdo é muito
mais importante do que o método usado. Os métodos se alteram para atender as
necessidades de tempo e lugar (...)

As técnicas ndo sdo artificios mecanicos — um saquinho de truques
devidamente rotulados, a serem tirados pelo ator quando necessario. Se o ator nao
for extremamente intuitivo, tal rigidez no ensino que negligencia o desenvolvimento
interior, estara invariavelmente refletida no espetaculo.

Quando um ator sente “na carne” que ha muitas maneiras de fazer e dizer
uma coisa, as técnicas virdo (como deveriam) a partir do eu total. (SPOLIN, 2010a
[1985], p. 20)

As técnicas teatrais sdo aprendidas de forma orgénica porque ocorrem naturalmente

por meio da vivéncia do jogador em cena. A partir do exposto, encontro uma estreita
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semelhanca com a forma de aprendizagem defendida por John Dewey, pois Shook ao apontar
a relevancia da solucdo de problemas para o aprendizado, segundo os estudos de Dewey,

afirma;

Dewey acreditava que a parte mais significativa do aprendizado é a solucéo de
problemas. A solucéo de problemas, quando bem sucedida, as vezes adiciona novos
fatos as crencas de uma pessoa e as vezes adiciona novas habilidades ao conjunto de
habilidades de uma pessoa. Mas a solucdo de problemas é muito diferente da
memorizacdo de fatos trazidos por outras pessoas, bem como da imitacdo das
habilidades de outras pessoas. A solucdo de problemas ndo duplica o que os outros
ja fizeram; em vez disso, ela cria crencas e habilidades verdadeiramente novas. O
mais importante é que apenas quando a propria pessoa se dedica a solugdo de
problemas € que ela se torna capaz de desenvolver sua habilidade de solucionar
problemas. (SHOOK, 2002, p. 139)

E na relagdo pratica entre o sujeito e o meio, no caso de Spolin, entre o jogador e o
jogo, que o sujeito encontrard possibilidades de solucionar o problema proposto, e ao se
engajar em solucionar tal problema, o jogador acaba por se entregar por inteiro a experiéncia
de jogar, envolvendo emocéo, sensibilidade e pensamento a fim de chegar a uma concluséo. E
um envolvimento perceptivo e concreto, facilitando o aprendizado, pois o sujeito se vé como
parte inerente do que aprende e da significado a experiéncia vivenciada, denominada por
Dewey de “uma experiéncia”.

Também se faz necessario educar a plateia a partir da experiéncia significativa, para
que esta plateia consiga saborear os “temperos” das performances a que assistirdo. Ao avaliar
0 colega em cena, se 0 mesmo atingiu ou ndo o foco proposto, estamos estimulando os
educandos/jogadores para que tenham poder de argumentacdo, observacéo e didlogo artistico,
assim como compreensdo das técnicas aprendidas. Com o foco pré-estabelecido pelo
professor no inicio do jogo, o educando/jogador comeca a observar sutilezas das cenas que
estdo em jogo, e passa a ver 0 que antes ndo conseguia, inicia-se assim uma educacdo e
construcdo do olhar para a arte teatral. Além de perceber e dialogar suas impressfes enquanto
plateia, o educando/jogador aprende avaliando os outros colegas o que ele precisa intensificar
na hora em que estiver em cena (no jogo), durante a sua performance. Em um espetaculo
teatral e/ou em um jogo teatral, a plateia que tem um conhecimento minimo sobre a
performance assistida desfruta-a com mais intensidade. A plateia que ndo tem 0 mesmo
preparo também ira apreciar a performance, mas de outra forma, sem tanta apropriacdo dos
elementos que a constituem.

Percebo que a metodologia de Viola Spolin apresenta tracos de possiveis dialogos com

a abordagem triangular sistematizada por Ana Mae Barbosa, na qual temos uma relagéo
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triangular presente no ensino de arte. Esta triangulacdo consiste na inter-relacdo entre fazer,
apreciar e contextualizar e encontra bases nos estudos de John Dewey, conforme podera ser
verificado nas publicacbes de Ana Mae Barbosa, especialmente em seu livro Topicos
Utdpicos (Editora C/Arte/1998). Viola Spolin implicitamente, trabalha em seus jogos teatrais
o fazer, apreciar e contextualizar. O fazer é a base da metodologia de Viola Spolin, visto que
ela propBe o aprendizado teatral pela préatica, pela acdo no aqui e agora. O apreciar esta
explicito na organizacdo dos jogos em palco e plateia e no momento da avaliagdo. A
contextualizacdo ocorre durante toda a execucdo do jogo a partir das instrucdes e também no
momento da avaliacdo. Este didlogo entre a metodologia de Viola Spolin e a abordagem
triangular de Ana Mae Barbosa é possivel, mas também € preciso ter a clareza de que Ana
Mae Barbosa realiza o estudo da abordagem triangular especialmente a partir de suas

experiéncias com o ensino das artes visuais.

3.4 Estrutura dramética do jogo teatral

Os jogos sdo baseados em problemas a serem solucionados. O problema é o objeto
do jogo que proporciona o foco. As regras do jogo teatral incluem a estrutura
dramatica (Onde/ Quem/ O Que) e o foco, mais o0 acordo de grupo. Para ajudar os
jogadores a alcancar uma solugdo focalizada para o problema, Spolin sugere o
principio da instrugdo, por meio do qual o jogador é encorajado a manter a atengéo
no foco. Dessa forma, o jogo é estruturado através de uma intervengdo pedagogica
na qual o coordenador/professor e o aluno/atuante se tornam parceiros de um projeto
artistico. (KOUDELA in SPOLIN, 2010b [1986], p. 22)

A estrutura dramatica dos jogos teatrais de Viola Spolin faz parte das regras do jogo, e
esta estrutura draméatica se refere basicamente a trés elementos: Quem
(personagem/relacionamento); Onde (ambiente/cenario); e O qué (acdo/atividade).
Spolin prefere utilizar essas denominacgdes (quem/onde/o qué) para ampliar a significacdo dos
termos personagem, cendrio e acdo de cena, os quais ela considera limitados e engessados
para o desenvolvimento da situacdo teatral e para as discussdes entre os jogadores. Spolin

define cada um desses trés elementos como:

Onde- Objetos fisicos existentes dentro do ambiente de uma cena ou atividade; o
ambiente imediato; o ambiente geral; o ambiente mais amplo (além de); parte da
estrutura;

O qué- Uma atividade mutua entre os atores, existindo dentro do Onde; uma razéo
para estar em determinado lugar; “O que vocé estd fazendo ai?”’; parte da estrutura.
Quem- As pessoas dentro do Onde; “quem ¢é vocé€?”; “Qual é o seu
relacionamento?”’; parte da estrutura. (SPOLIN, 2005 [1963], p. 344, 346)
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Estes trés elementos s&o assinalados por Spolin como parte da estrutura geral do jogo,
isto também se evidencia ao observarmos cada jogo proposto pela autora. Spolin afirma:
“Onde, Quem e O Qué sdo o campo (estrutura) no qual o jogo acontece” (SPOLIN, 2012
[1975], p. 48), de modo que estes trés elementos podem ser trabalhados separadamente, ou de
forma integrada. Existem jogos propostos por Spolin que trabalnam o Quem, Onde e O Qué
separadamente e também jogos que os trabalha integradamente. Assim, é importante levar 0s
educandos/jogadores a compreenderem a existéncia destes elementos, pois a0 compreenderem
cada um deles, terdo facilidade em desenvolver os jogos futuros e em solucionar os problemas
de cena. Em uma estrutura de teatro tradicional, teremos sempre estes trés elementos
estabelecidos, sendo: Onde (onde se passa essa cena?); Quem (quem S0 as personagens que
participam dessa cena?); O qué (o que essas personagens fazem neste lugar; acdo dramatica).
E necessario se faz compreender essa estrutura tradicional, até mesmo para desconstrui-la a
fim de criar novas possibilidades.

Os jogos relacionados ao Onde sdo destinados a levar os educandos/jogadores a
trabalharem com o espago, denominado por Spolin de “trés areas” com delimitagdo em trés
ambientes: imediato, geral e amplo.

O espaco imediato é a area mais proxima de nds; a mesa onde comemos, com 0S
talheres o prato, a comida, o cinzeiro etc. O espaco geral é a area na qual a mesa esta
localizada: a sala de jantar, o restaurante etc., com suas portas, janelas e outros

detalhes. O espaco amplo € a area que abrange o que esta fora da janela, as arvores,
0s passaros no céu etc. (SPOLIN, 2005, p. 81)

O Onde pode ser mostrado pelos jogadores sem qualquer ajuda de objetos concretos,
0s jogadores, geralmente, se utilizam apenas de objetos imaginarios, da substancia do espaco
para, através da acdo corporal, mostrar o onde em que se encontram. Para tanto, podem
utilizar-se de elementos do espago imediato, geral ou amplo. Spolin (2010b [1986], p. 123)
aconselha que antes de se apresentar os jogos do “Onde”, é preciso realizar um debate com o
grupo e indagar sobre quais as caracteristicas que definem um onde. Tal discussdo aproxima
os educandos/jogadores da experiéncia pratica da vida cotidiana com a experiéncia do jogo,
levando-os a perceberem que a caracterizacdo do onde tem a ver com a cultura com a qual
estdo inseridos, e que os elementos da vida diaria podem fazer parte do jogo para a
caracterizacéo do onde.

O Quem, Onde e O Qué, propostos por Spolin, partem da acdo fisica para a
caracterizacdo de cada um desses elementos, e ndo da verbalizacdo. Mais uma vez é o que

Viola Spolin caracteriza como “mostrar” e “fisicalizar” e ndo “contar” o jogo que esta sendo
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desenvolvido. Através de caracteristicas corporais, 0 Quem pode ser mostrado pelos jogadores
em cena. Spolin apresenta jogos que trabalham varias expressfes corporais, auxiliando os
jogadores a construirem uma disponibilidade fisica grande para mostrar diversos personagens
através da acdo corporal. O cotidiano também é sempre relacionado com os jogos, de forma a
levar o educando/jogador a um aprendizado orgénico, pois muito do que ele faz durante a
execucao do jogo advém de sua vida cotidiana, ja viu, ouviu, ou vivenciou. Essa aproximagao
do aprendizado com a experiéncia da vida cotidiana tem muita relacdo com as propostas de
John Dewey, como explanado no capitulo segundo.

A vida cotidiana pode se tornar um modelo do jogo teatral porque o educando/jogador
pode trabalhar com questdes da sua realidade criticamente, se expressando de modo que nao
se expressaria na realidade cotidiana, isto ndo como terapia, mas sim de forma critica,
trabalhando a relacdo entre individual e coletivo. No jogo teatral, o educando/jogador
consegue também, através das instrugdes e do foco, desenvolver atitudes corporais que no
cotidiano séo desenvolvidas mecanicamente, e no jogo passam a ser desenvolvidas mais
cuidadosa e perceptivamente. Deste modo, temos a ampliacio da visdo dos
educandos/jogadores tanto das suas a¢Oes sensério/corporais, como a ampliacdo da percepcao
do mundo a sua volta. Koudela afirma que “a intera¢do no jogo leva a uma multiplicidade de
imagens e associagdes, que sdo experimentadas corporalmente, através da linguagem gestual.”
(KOUDELA, 2010b [1996], p. 119). Esta multiplicidade de imagens e associaces é a
memoria em ato, a qual, muitas vezes, resulta de experiéncias cotidianas, que ao serem
trabalhadas no jogo, na experiéncia presente, sdo reelaboradas e passam pelo processo de
simbolizacdo, se tornando uma nova forma de expressdo, uma expressao artistica.

Sobre 0 Quem (personagem), Spolin faz uma ressalva de que o personagem somente
deve ser trabalhado apo6s os jogadores ja conseguirem lidar com o foco do jogo facilmente,
bem como com a solucdo de problema do mesmo, além de ja estarem totalmente em contato
uns com 0s outros.

O personagem é intrinseco a tudo o que fazemos no palco. Desde a primeira aula de
atuacdo aparece constantemente em nosso trabalho. O personagem s6 pode crescer a
partir do relacionamento pessoal com o conjunto da vida cénica. Se o ator deve

realmente fazer seu papel, o personagem ndo pode ser dado como um exercicio
intelectual, independente deste movimento. (SPOLIN, 2005 [1963], p. 229)

Para Spolin, o “todo” do jogo, ou seja, o jogo enquanto performance, o jogo completo, como
experiéncia significativa, trabalha todos os elementos intrinsecamente: Quem, Onde, O qué,

além do foco, instrucdo e avaliacdo. Porém ao se iniciar o ensino de teatro utilizando a



101

metodologia dos jogos teatrais proposta por Viola Spolin, é imprescindivel conhecé-la para,
como se diz: “ndo colocar o carro na frente dos bois”. A constru¢do da personagem surge
naturalmente enquanto se joga, e somente depois que 0s jogadores conseguirem dominio das
regras basicas do jogo, ou seja, se manterem no foco, solucionar os problemas propostos e se
relacionarem com o grupo, é que os elementos draméticos devem ser aprofundados, sendo
corre-se 0 risco de levar os jogadores a construcdo de personagens mecanicos e clichés.

A apresentacdo do Quem, Onde e O Qué é proposta por Spolin (2010b [1986], p. 126)
na forma de indagac6es que levam os jogadores a refletirem sobre o motivo da utilizacdo de
cada um desses elementos durante o jogo. Spolin propde que o professor/orientador provoque
os educandos/jogadores a refletirem, por exemplo, sobre o “O qué”, levando-0s a se
questionarem acerca do que os fazem manipular determinados objetos desta ou daquela
forma, o que os levam a agirem desta ou daquela forma em determinados ambientes. Os jogos
teatrais também induzem os jogadores a perceberem detalhadamente as ages cotidianas
desenvolvidas mecanicamente. Quando essas acdes, antes mecanicas, eram executadas, ndo se
percebia a riqueza das mesmas, contudo apds um jogo de percepcao de tais acdes, os detalhes
sdo retidos na memoria e a expressao corporal é enriquecida para o jogo. O ensino de teatro,
conforme proposto, parte da experiéncia de vida dos educandos/jogadores, portanto € um
aprendizado pela experiéncia. A metodologia de Viola Spolin pode ser aplicada em qualquer

jogo teatral, proposto ou ndo pela mesma.

3.5 A experiéncia do jogo teatral no aqui e agora — um relato de experiéncia

A seguir, descrevo uma aula que ministrei numa escola situada em um bairro de classe
média na cidade de Goiania. Por questdes éticas, ndo citarei 0 nome da instituicdo. As aulas
de teatro desta escola, sdo oferecidas no formato de oficinas, sdo optativas (ndo obrigatérias),
disponibilizadas em horarios inversos as aulas presentes no curriculo escolar, ou seja, 0s
educandos que se interessam em fazer aula de teatro vdo até a escola em um horéario
especifico, somente para participar das aulas de teatro. A turma na qual esta aula foi
ministrada € composta por 14 educandos de idades entre 10 e 16 anos. A aula teve duracédo de
duas horas e vinte minutos, com um intervalo de 10 minutos, tendo efetivamente duas horas e
dez minutos de duracdo. E uma turma de educandos veteranos e todos ja passaram pela
experiéncia de apresentar uma peca teatral. O planejamento foi realizado a partir da adaptagéo
de uma proposta de Ingrid Koudela apresentada no livro Texto e Jogo (2010b, p. 28-36).
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Todas as aulas sdo registradas pelos educandos/jogadores, dos quais seleciono um para
fazer tal registro a cada aula, muitas vezes esta selecdo € voluntaria, ou seja, o proprio
educando/jogador se manifesta se responsabilizando por fazé-lo. O registro pode ser escrito
ou desenhado, € feito em casa e apresentado no inicio da aula seguinte e comentado pela
turma, se tornando assim, um modo de avaliagéo da aula anterior. Entrei em contato com esta
forma de registro de aula a partir dos estudos que realizei dos trabalhos de Ingrid Koudela
(2010b) e Ricardo Japiassu (2006), o registro € denominado por estes autores de “protocolo”.

Koudela, sobre a origem da palavra “protocolo”, esclarece:

Determinada a escrever algo sobre o Protokoll (protocolo), resolvo procurar no
dicionario o significado da palavra, talvez na busca de um pouco de inspiragéo.
Encontro Protocolo, do grego Protokollon: primeira folha colada nos rolos de
papiro, na qual se escrevia um resumo do conteddo do manuscrito. Entre outras
acepcBes que encontrei, a Ultima me chamou atencdo. No sentido figurado,
protocolo significa: formalidade, etiqueta, cerimonial. (KOUDELA, 2001, p. 86)

Utilizo o protocolo no sentido da etimologia grega como um resumo da aula realizada,
uma forma de reflexdo sobre a acdo. O protocolo, como possibilidade de registrar a aula,
auxilia na apreensdo e na elaboracdo da experiéncia vivenciada nos jogos, pois 0
educando/jogador reflete de forma atenta sobre o que vivenciou e, ao refletir sobre a
experiéncia, a transforma em conhecimento elaborado. Neste relato de experiéncia,

comecarei, portanto, pela exposicéo do registro de aula elaborado por uma das educandas.

22/02/2014 - Relatério - Séabado 9h40- 12h

Ao chegarmos ao teatro fizemos alongamento corporal e trabalhamos a
articulacdo como € de costume.

Fazemos isso para que o nosso desenvolvimento corporal e vocal seja cada
vez melhor.

Nessa aula trabalhamos um texto chamado “As duas moedas”.

Primeiro lemos o texto em voz alta andando pela sala.

Depois lemos em dupla, cada integrante lia um personagem do texto, nds
fizemos isso vérias vezes para decorarmos um pouco as falas.

Esse exercicio nos foi Gtil para entendermos o sentido do texto.

Depois a professora pediu para que virassemos de costas para a parede, ela
disse para lermos todos juntos e que quando ela nos tocasse era para ler uma parte
do texto usando varias expressoes.

Isso serviu para descobrirmos diferentes formas de expressarmos uma fala.

Retornamos para as duplas anteriores e com nossa dupla lemos o texto com
diversas formas de nos expressarmos.

A professora pediu para que retirdssemos uma palavra do texto e
escrevéssemos ela em um rascunho usando vérias e diferentes expressdes, com
escrita e desenhos.

Depois cada um mostrou sua palavra para a classe e pronunciou com as
diferentes expressdes e tonalidades e todos repetiram a palavra do colega usando
outra expressao.
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Aprendemos como usar varias expressdes em uma sé palavra e que é dificil
usarmos de varias formas expressfes em uma so palavra quando escutamos muitas
vezes.

Logo ap6s fomos ao recreio e quando voltamos a sala, a professora nos disse
para pegarmos o texto e nele escrever as diferentes formas de nos expressarmos com
a fala.

Depois comentamos com nossa dupla as modificacdes feitas e avaliamos
nosso parceiro. Depois ensaiamos nossa apresentagdo e apresentamos para a sala o
texto com as modificacdes e nos avaliamos.

Aprendemos a nos expressar melhor e aprendemos novas maneiras de
caracterizar personagens que Virdo a nascer.

Essa aula foi muito boa para o nosso desenvolvimento pessoal e profissional.

(Educanda de 11 anos - Imagens do relato original fig. 1 e fig. 2)

Este relato nos d& uma dimensao geral de como a aula ocorreu, melhor ainda, de como
esta educanda apreendeu a aula. Analisarei, agora, passo a passo a aula ministrada.

O foco da aula foi apresentado a turma logo no inicio, antes de desenvolvermos
qualquer jogo, o foco era na desconstrucdo do texto, ou seja, testar varias formas de falar um
mesmo texto. A atencdo dos educandos, deste modo, logo de inicio passou para o foco
determinado, mantendo a percepcdo de todos atenta. Como relata a educanda, sempre
iniciamos nossas aulas com um alongamento corporal e um aguecimento vocal. A preparacdo
do corpo e da voz para os exercicios se torna essencial, pois ¢ uma forma de introduzir os
trabalhos que virdo e voltar a atencdo para o proprio corpo. De fato, desde que comecei a
trabalhar o aquecimento vocal no inicio de todas as aulas, a qualidade da voz dos
educandos/jogadores melhorou consideravelmente, uma melhora no volume, na articulagéo e

na colocagéo da voz, e os educandos perceberam esta melhora.

Fig. 1 Fig. 2

(Registro original da aula)
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O texto utilizado nesta aula foi “As Duas Moedas” de Bertolt Brecht (1968), retirado
do livro Texto e Jogo (2010b, p. 29) de Ingrid Koudela. Segue o texto abaixo:

As Duas Moedas
Rua da periferia da cidade.
Diante dos cartazes de propaganda de um cinema obscuro Baal encontra,
acompanhado de Lupu, um garotinho que esta solugando.
BAAL: Por que esta chorando?
GAROTO: Eu tinha duas moedas para ir ao cinema, ai veio um menino e me
arrancou uma delas. Foi este ai. (ele mostra Lupu)
BAAL: (para Lupu) Isto é roubo. Como o roubo ndo aconteceu por voracidade, ndo
é roubo motivado pela fome. Como parece ter acontecido por um bilhete de cinema,
é roubo visual. Ainda assim: roubo. Vocé ndo gritou por socorro?
GAROTO: Gritei.
BAAL.: (a Lupu) O grito por socorro, expressdao do sentimento de solidariedade
humana, mais conhecido ou assim chamado, grito de morte. (Acariciando-o).
Ninguém ouviu vocé?
GAROTO: Nao.
BAAL: (para Lupu) Entdo tire-lhe também a outra moeda. (Lupu tira a outra moeda
do garoto e os dois seguem despreocupadamente o seu caminho) (Baal para Lupu)
O desenlace comum de todos os apelos dos fracos.

(Brecht, 1968)

Os primeiros jogos com o texto foram os jogos de apropriacdo do texto sugeridos por
Koudela (2010b, p. 29).

1° jogo: Caminhada no espaco
“Leitura com o texto na méo (cada participante tem o seu texto) simultaneamente em voz alta,
sendo que cada participante 1€ no seu ritmo.” (KOUDELA, 2010b, p. 29)

Os educandos/jogadores caminham pela sala ocupando todo o espaco e lendo o texto
em voz alta. E um trabalho individual. O objetivo é a familiarizacdo com o texto, permitindo
que os educandos/jogadores testem novas possibilidades de leitura. E o aprendizado em ato,
em acdo, pois somente colocando a voz no espaco o educando percebe as variagdes possiveis,
suas limitacdes e problemas a serem solucionados. Neste momento, memdrias de experiéncias
passadas, de entonacdes de vozes que ja experimentaram, ou mesmo que escutaram, surgem
organicamente e sdo recriadas.

Instrucoes:

- Brinque com as palavras!

- Teste novas possibilidades de falar este texto!

- Deixe 0 corpo se expressar junto com as palavras!

- Repita a leitura do texto quantas vezes for necessario!
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- Modifique suas entonagdes!
- Saia da leitura comum!

- Permita a sua voz novas possibilidades!

2° Jogo: Texto em duplas

A turma é dividida em duplas para discutirem sobre o texto e o lerem com diferentes
intencdes. As instrucbes podem ser as mesmas do primeiro jogo, acrescentando a elas:
- Dialogue com seu colega sobre o texto!

- Quem sdo esses personagens? Mostre-os a partir da intencdo do texto.

As instrugdes surgem, muitas vezes, com o andamento da aula e/ou pela necessidade
da turma percebidos pelo professor, ja que sdo um auxilio para que os educandos
desenvolvam o jogo e permanecam no foco.

Neste jogo, a relagdo com o outro aparece como uma forma de trocar experiéncias,
pois ao escutar o modo como o colega compreende o que ¢ trabalhar “diferentes entonagdes”,
o0 educando/jogador se percebe através do outro e pode tentar experimentar formas diferentes

das ja experimentadas até entao.

3° Jogo: Leitura do texto para a plateia

Cada dupla senta a frente do grupo e realiza a leitura do texto para a turma. Este é o
momento da divisdo em palco e plateia. A plateia também pode receber instrugdes, do tipo:
“Perceba se a dupla esta trabalhando diferentes intengdes no texto!”.

Apos este jogo, fiz uma roda e nos avaliamos. Este foi o primeiro momento de refletir
sobre a experiéncia vivenciada, aqui ocorreu uma elaboragdo da experiéncia. Os
educandos/jogadores falaram sobre a experiéncia realizada até este momento. Apresentaram
algumas dificuldades e facilidades com o exercicio. Sobre o terceiro jogo, alguns
educandos/jogadores se perceberam utilizando uma grande variacdo de intencGes, quando na
verdade, ndo utilizaram. Percebi entdo, que eles ainda ndo tinham compreendido muito bem o
que ¢ modificar as inten¢des do texto e dei apenas a instru¢do: “Vocés podem brincar muito
mais com a variagao do texto! Vamos 1a?”. E parti para o jogo seguinte.

Dialogar sobre a experiéncia que acabaram de realizar é importante para que 0s
educandos/jogadores vislumbrem novas possibilidades de solucionar o problema proposto. A
experiéncia que acabaram de vivenciar nos jogos anteriores auxiliara na experiéncia dos jogos
futuros da mesma aula. Sendo assim, apos a reflexdo sobre o que acabaram de realizar, 0s

educandos/jogadores voltam para a acdo prética, para o aprendizado em ato.
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4° Jogo: Roda

“em circulo: de costas para o centro. Escolher apenas uma frase / palavra. Repetir essa
palavra / frase com diferentes intengdes.” (KOUDELA, 2010b, p. 30)

E assim fizemos: cada um escolheu uma frase do texto e falava-a de costas para os
colegas, utilizando diferentes intencBes. Aqui, o acumulo das experiéncias dos jogos
anteriores comeca timidamente a se tornar mais evidente, pois entonacdes diferentes das
utilizadas nos primeiros jogos comegam a surgir, sao as experiéncias do passado e do presente

sendo articuladas.
5° Jogo: Expressao pela grafia
Ainda em circulo, mas agora com todos de frente para o0 centro, cada

educando/jogador recebeu um papel para que escrevessem uma palavra do texto, expressando
a intencéo da palavra pela grafia. Como pode ser visto nas figuras abaixo:

Fig. 3

Fig. 4
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Ap0s escreverem suas palavras, pedi para que cada um mostrasse a palavra para o
grupo e a pronunciasse com a intencdo que a escreveu. Logo apos, cada um da roda deveria
falar a palavra apresentada pelo colega, mudando a intencdo da mesma, de forma que todos da
roda deveriam falar a palavra do colega e ninguém poderia repetir a mesma intencéo ja
utilizada por outro jogador. Assim foi até a apresentacdo da ultima palavra escrita. Este
momento do jogo foi relatado pela educanda no registro de aula aqui apresentado, como um
momento dificil, pois segundo ela “é dificil usarmos de varias formas expressdes em uma so
palavra”. E dificil, mas ¢é possivel, como os educandos/jogadores perceberam a partir destes
jogos.

Ao trabalharem com as dificuldades que surgem, os educandos/jogadores se veem
obrigados a recorrerem as possibilidades que ndo tinham utilizado anteriormente, provocando
assim, uma acdo mais criativa. E a busca pelo caminho antes desconhecido, portanto a
descoberta do novo, o educando/jogador se vé realizando 0 que antes imaginava ser

impossivel.

6° Jogo: Partitura do texto

Neste jogo, pedi para que cada educando/jogador pegasse 0 seu texto e construisse
uma partitura do texto, anotando nele diversas formas de pronuncia-lo, de modo a utilizar um
maior nimero de variagdes possiveis em cada frase. As frases ndo necessitavam ter sentido
I6gico, mas sim terem um numero grande de variacGes e intencbes. A forma de anotacdo no

texto era livre, tivemos desde simbolos a escritas. Como é possivel ver nas figuras abaixo:

AS DUAS MOEDAS \.

scuro Baal enconira, acompanhado de Lupu

¢as para Ir ao cinema, ai veio um menino @ me arancou uma delas

Brecht, 19881

Fig. 5
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AS DUAS MOEDAS

finha Guas moedas pzra ir a0 cinema, ai veis um menino e me arrancou uma delas

Fig. 6

Assim que os educandos/jogadores finalizaram a construcdo de suas partituras®,
voltaram para as duplas do inicio da aula e leram o texto utilizando-se da construcdo que
acabaram de realizar, logo depois, as duplas, uma por uma se apresentaram para a turma. Em
seguida, uma nova roda de discusséo foi realizada e conversamos sobre a aula ministrada e
seus resultados. Este foi mais um momento de avaliacdo. Os educandos/jogadores perceberam
a melhoria do desempenho deles durante a aula, compararam as primeiras leituras em dupla
para a plateia com a segunda leitura, verificando que na segunda leitura conseguiram utilizar
muito mais variagoes.

Esta percepcdo do crescimento em aula € muito valida, visto que o educando/jogador,
ao perceber que estd aprendendo com as aulas, se sente motivado e encontra coeréncia para 0s
exercicios. E o que se propde o aprendizado pela experiéncia, levar o educando ao dominio do
conhecimento, vivenciando tal conhecimento. E o que a metodologia dos jogos teatrais de
Viola Spolin se propde. Ao final da aula, pude confirmar como a experiéncia de cada jogo foi
auxiliando no jogo seguinte, até se completar em uma forma final, um todo, no qual os
educandos/jogadores conseguiram compreender pela experiéncia o que é utilizar diferentes
entonacfes em um texto. Esta é a pedagogia da experiéncia proposta implicitamente pela
metodologia dos jogos teatrais de Viola Spolin.

O texto do dramaturgo, poeta e encenador alemédo Bertolt Brecht (1898-1956), “As
Duas Moedas”, trabalhado na aula relatada faz parte da peca didatica de Brecht “O Malvado
Baal, o Associal”. Segundo Koudela “Baal é a primeira peca escrita por Brecht, sendo que

7 Infelizmente as incorrecdes ortograficas sdo corriqueiras, educandos/jogadores que ha tempos passaram pela
alfabetizacdo e estdo em constante letramento, ainda comentem erros primarios. Isso faz parte da realidade da
educacao brasileira.
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veio a publico quando contava vinte anos (1918) guardando fortes tragos autobiograficos.”
(KOUDELA, 2001, p. 125). Koudela acrescenta ainda que a verséo original de Baal, de 1918,
foi concebida por Brecht como peca épica de espetaculo, e somente em 1930 foi retomada
como projeto para uma peca didatica (Ibid., p. 127). O texto da peca didatica, conforme a
proposta de Brecht, ndo € utilizado como modelo fixo que deve ser seguido fielmente, mas

sim como “modelo de agao™:

O texto € o mével de acdo, o pretexto e ponto de partida da imitacéo e critica que séo
introduzidas na improvisagéo e discussdo. O “modelo de agdo” propde aos jogadores
um caso social que ndo se relaciona necessariamente com a experiéncia pessoal de
cada participante... O texto tem a funcdo de desencadear o processo de discussao
através da parabola. Portanto, o texto ndo transmite o conhecimento por si mesmo,
mas visa provocar um processo, por cujo intermédio o conhecimento pode ser
atingido. (KOUDELA, 1991, p. 135, 136)

As pecas didaticas ndo foram escritas com a finalidade de serem encenadas para um
publico, mas sim com o objetivo de aprendizagem, para serem encenadas por amadores.
Ingrid Koudela desenvolveu importantes e aprofundados estudos sobre a peca didatica de
Brecht nos seus livros: Brecht: Um Jogo de Aprendizagem (Perspectiva,1991); Um V6o
Brechtiano (org.) (Perspectiva, 1992); Texto e Jogo (Perspectiva, 1996); Brecht na Pos-
Modernidade (Perspectiva, 2001); dentre outros.

Ao desenvolver a aula relatada, escolhi o texto de Brecht com o objetivo principal de
trabalhar diferentes entonagdes no texto, seguindo a metodologia de Spolin, organizada em
torno do jogo de regras; das trés esséncias (Foco, Instrucdo e Avaliacdo) e da estrutura
dramatica (Quem/Onde/O qué), até porque tal metodologia pode ser aplicada a qualquer jogo.

Nesta aula, especificamente, como se tratava de um grupo de educandos que ja havia
trabalhado o sensorial, a partir da fiscalizagdo nas propostas de jogos de Viola Spolin, quando
propus a aula com o texto de Brecht, a receptividade e o desenvolvimento da aula foram
satisfatorios, pois o grupo ja tinha uma experiéncia rica com outros jogos teatrais. Toda a
experiéncia acumulada dos outros jogos pode ser utilizada nesta aula. Este € o caminho do
aprendizado delineado pela metodologia dos jogos teatrais de Viola Spolin: um jogo auxilia
no outro, levando o educando/jogador a um dominio da linguagem teatral, € uma construcéo
processual.

Quando propus para a turma “testar varias possibilidades de falar um mesmo texto”, o
problema surgiu, com o desafio logicamente, de ser solucionado por eles. O foco era “falar
utilizando diversas entonagdes”, o problema era “como fazer isso?”. Cada educando/jogador

comecou, a seu modo, tentar solucionar o problema. Desta maneira, varias formas de
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solucionar 0 mesmo problema surgiram. Esta questdo de “solucionar problemas” em
propostas educacionais ¢ uma ideia corrente na filosofia educacional de John Dewey, pois
este acreditava em uma educacéo que se baseava em estimular o aprendizado dos educandos a
partir da solucdo de problemas.

E a relacdo do individuo com o problema proposto, uma relagio direta, que fara com
que o mesmo chegue a aprendizagem. Isto conduz o educando a ser um sujeito autbnomo,
lider do seu proprio aprendizado. A educanda que registrou a aula afirma “aprendemos a nos
expressar melhor e aprendemos novas maneiras de caracterizar personagens que Vvirdo a
nascer”. Percebe-se que ela ja consegue fazer uma relacdo orgénica entre agdes corporais e 0
texto teatral porque, ao testar novas possibilidades com a voz, o corpo todo se movimenta
para tentar atingir o objetivo do jogo e as ac¢Bes corporais influenciam diretamente na voz
experimentada. As novas maneiras de falar o mesmo texto originaram-se da acao pratica de
tentar solucionar o problema proposto, deste modo, os educandos sairam da aula mais ricos de
experiéncias significativas para a linguagem teatral.

Nas rodas de avaliagdo dos jogos durante a aula, varios comentarios e
guestionamentos foram feitos em relacdo a “quem, onde, o que”, de modo que os educandos
tentavam situar a cena proposta a partir da estrutura dramética ja trabalhada em aulas
anteriores. A metodologia proposta por Viola Spolin delineia um caminho de aprendizagem
do teatro no qual os educandos véo se apropriando da linguagem teatral de forma organica por
meio da experiéncia do e no jogo teatral. Tal apropriacdo s6 € possivel se completar com a
avaliacdo dos jogos, pois é na avaliacdo que os educandos tém a oportunidade de refletirem de
forma mais aprofundada sobre a experiéncia vivenciada, é a teoria e a pratica se entrelacando.
Koudela afirma que “O conceito de aprendizagem representa uma via de autoconhecimento
através do principio da atividade do sujeito, que passa a ser artesao de sua propria educacéo,
ao estabelecer a relacdo dialética teoria/pratica. A aquisicdo do conhecimento se processa
mediante o ato do jogo.” (KOUDELA, 1991, p. 164).

Cada etapa da metodologia desenvolvida por Viola Spolin deve ser valorizada
conforme esta autora propde, pois somente assim um caminho de aprendizagem autbnoma
podera ser almejado. Como ja afirmei, outros jogos podem ser adaptados para tal
metodologia, 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.
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CONCLUSAO

Constato que a metodologia dos jogos teatrais sistematizada por Viola Spolin, uma das
principais de ensino do teatro, esta pautada no aprendizado pela experiéncia. O jogo teatral é
acdo no aqui e agora, e cabe aos jogadores se entregarem a experiéncia de jogar e aprender
jogando, vivenciando. Tal metodologia pode ser considerada um aprendizado pela
experiéncia, principalmente se analisada a partir dos conceitos de experiéncia estabelecidos
por William James e John Dewey, pois, de forma sucinta, ambos consideram que a
experiéncia se da por meio da relagdo do individuo com o meio e/ou objeto, ou seja, da
relacdo do jogador com o jogo proposto, envolvendo o espago que 0 cerca e 0s jogadores a
sua volta.

A partir desta relacdo, sensacfes sdo causadas e vivenciadas, e algumas dessas
sensacOes se transformam em percepcdes, sdo 0s jogadores se percebendo em jogo, a partir
do foco proposto porque este estimula a percepcdo. As imagens de experiéncias do passado
sdo evocadas e delineadas para resolver o problema do jogo e também sdo evocadas com o
auxilio das instrucbes realizadas pelo professor/orientador. As emocdes do passado
(memdrias) sdo revividas no presente, entdo, passado e presente sdo articulados de forma
harmonica, em que ndo se pode mais distinguir o que faz parte da experiéncia passada e o que
faz parte da experiéncia presente. Essa articulacdo entre experiéncias resulta em uma nova
experiéncia: o0 novo aparece, passando pelo processo de simbolizacéo e resultando em uma
forma de expressdo, a performance em si. A performance, neste caso, surge como uma
organizacao da experiéncia vivenciada, é o jogo completo, vivenciado até o fim, até sua plena
realizacdo, denominado por Dewey de “uma experiéncia”. E a experiéncia consumatoria.

O aprendizado, deste modo, se torna um processo continuo de relacBes entre
experiéncias (passado, presente e futuro). E se o aprendizado é construido a partir da
experiéncia concreta, da relagdo do individuo com o objeto e/ou meio, se torna um
aprendizado organico, portanto natural, pois se torna parte do individuo. As improvisacdes
propostas por Viola Spolin nos jogos teatrais, tém como suporte a experiéncia individual do
jogador e a experiéncia do grupo no aqui e agora, no momento presente. Spolin, ao optar por
ndo utilizar termos técnicos teatrais durante a realizacdo dos jogos, mas sim utilizar
expressdes mais proximas da vida cotidiana dos jogadores, instiga o educando/jogador a
compreender 0 que é necessario realizar para melhorar seu desempenho no jogo de forma

mais clara. A autora, sem se preocupar em teorizar conceitos, leva os jogadores a experiéncia
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teatral, ou seja, os educandos/jogadores aprendem teatro jogando, na experiéncia real do aqui
e agora. O jogo teatral é a experiéncia completa de jogar, enquanto arte e enquanto vivéncia.

Uma proposta de ensino/aprendizagem na qual teoria e pratica sdo indissociaveis faz
com que o educando reflita sobre a experiéncia, ja que este tem a percepcdo estimulada a todo
tempo, e é esta percepcao da experiéncia que o auxiliard em seu aprendizado, o qual se torna
parte da vida deste educando, além de se tornar um aprendizado divertido.

Vamos jogar um jogo, e com ele aprender!
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