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Resumo

O presente artigo investiga a aproximacgao entre a
nogao de autonomia — tal como cunhada por Paulo
Freire (2004a) — e a pratica do jogo em processos
de ensino-aprendizagem em teatro. Para tanto, tece
uma breve apresentacao das ideias do educador per-
nambucano a respeito do processo de construgéo
de conhecimento, para, em seguida, relacionar tais
reflexdes a elementos presentes na pratica do jogo.
Na tentativa de encontrar os primeiros indicios des-
sa aproximacao, toma como ponto de partida as ca-
racteristicas que Johan Huizinga (2010) atrela ao ato
de jogar e, em seguida, analisa os jogos teatrais de
Viola Spolin (2018), buscando neles similaridades ao
pensamento freireano. Nesse trajeto, se depara com
desdobramentos que trespassam a metodologia rea-
lizada em sala de aula, revelando a importancia da
postura do sujeito docente no processo pedagogico.
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Abstract

This article investigates the approximation between
the notion of autonomy — as defended by Paulo Freire
—and the practice of the play in teaching-learning pro-
cesses in theater. In order to do that, it makes a brief
presentation of Paulo Freire’s studies regarding the
process of building knowledge, relating these reflec-
tions to elements present in the practice of the play.
In an attempt to find the first signs of this approxima-
tion, it takes as a starting point the characteristics
that Johan Huizinga assigns to the act of playing and
then analyzes Viola Spolin’s theater games, looking
for similarities to Freire’s thought. In this contact,
discovers developments that cross the methodology
used out in the classroom, revealing the importance
of the teacher’s posture in the pedagogical process.
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A nogao de “jogo” tem presencga constante nos
estudos vinculados a pedagogia do teatro. Seja na co-
munidade ou na escola, dificilmente se encontra uma
proposta de ensino-aprendizagem em teatro que néo
lide com ele em alguma das etapas do processo. Seu
potencial pedagdgico ja foi investigado em diversas
proposi¢cdes que o tem como um dos elementos cons-
tituintes, tais como os Jogos Teatrais, Jogos Dra-
maticos, Teatro do Oprimido, Drama’, entre outros.

Com efeito, sua pratica carrega a possibilidade
de compreensdo do aprendizado em teatro por meio
da vivéncia, ou seja, da pratica, observacao e ava-
liacdo do que foi realizado. Com isso, a apropriagcao
dos elementos da linguagem cénica ocorre como
uma construcao de conhecimento, fugindo assim de
uma possivel concepcao de ensino que se restrinja
a uma logica replicante, de repasse de informagdes
e modos de fazer. Nessa esteira, proposi¢cdes de
ensino-aprendizagem em teatro pautadas pela 16-
gica do jogo podem trazer indicios para o fomento
da autonomia dos sujeitos. Termo este entendido
aqui sob a otica defendida por Paulo Freire (2004a).

Diante destas observacgdes, este artigo € dedi-
cado a realizar uma aproximacgao teérica das refle-
x6es do educador pernambucano a pedagogia do
teatro, buscando assim desvelar como seus estu-
dos podem se fazer presentes em proposi¢cdes de
ensino-aprendizagem pautadas pelo jogo, dando
enfoque aos jogos teatrais de Viola Spolin (2018).

Consideragoes sobre o ato

de ensinar e aprender

Para realizar o intento deste texto, nos afasta-
mos brevemente do escopo teatral para nos debrucar
sobre os estudos de Paulo Freire. O autor tragou nao
s6 um método de alfabetizacdo, mas uma reflexao
complexa sobre o ato de ensinar e aprender, cravan-
do comisto raizes profundas na filosofia da educacéo.

1 Para mais informacoes a respeito destas proposicdes,
consultar respectivamente SPOLIN (2018), RYNGAERT
(2009), BOAL (1980) e CABRAL (2006).
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Em sua visdo, ha um problema quando o
ensino é concebido como uma hierarquia de sa-
beres de um ser sobre o outro, na qual o primei-
ro deposita as informagbes e, consequente-
mente, suas visées de mundo sobre o segundo.

Caso seja tratado dessa forma, o processo
pedagdégico se torna mera repeticao de informes
e anula sua poténcia processual, transformado-
ra, contribuindo assim para a ratificacao de for-
mas de ser e saber hegemébnicas. Essa postura
aniquila o potencial humano do aprendiz que pas-
sa a se ver ndao como sujeito capaz de refletir e
questionar o apreendido, mas como coisa? (FREI-
RE, 2004b) que simplesmente arquiva conteudos.

As consequéncias dessa forma limitante de li-
dar com o processo pedagdégico podem fazer com
que o sujeito se veja como “incapaz” e relegue toda a
responsabilidade do saber a um outro ser. Concreti-
za-se assim, uma espécie de heteronomia (FREIRE,
2004a), posto que o individuo cré que nao é auténo-
mo o suficiente para questionar o apreendido e tecer
consideracgdes a respeito do objeto de conhecimen-
to. Nessa dinamica, seu papel se deteria a aceitar o
conjunto de informes que Ihe sdo passados. Esse
processo da forma ao que Freire chama de conce-
pcao bancaria da educacgao (FREIRE, 2004b), um
modo de ver a pratica educativa por meio de depo-
sitos nos seres, minando seu potencial transforma-
dor ao encara-los como “coisas” (FREIRE, 2004b).

Seguindo suas reflexdes, o autor considera que
o aprendizado é, na realidade, uma construcéo, nao
um repasse. O processo de ensino-aprendizagem
deve ser cultivado juntamente com os aprendizes por
meio de uma acao coletiva que leva em considera-

2 Na visao de Freire, os seres humanos carregam a possi-
bilidade de agir sobre o0 mundo refletindo sobre ele, ques-
tionando e o transformando. Dessa forma, o potencial
de acao transformadora € uma das caracteristicas que
os fazem sujeitos. Tal condi¢cdo ndo é partilhada pelos
objetos ou coisas que simplesmente existem no mundo,
nao podendo altera-lo diretamente sem a agao humana.
Portanto, quando algo restringe e retira o potencial ques-
tionador e transformador do individuo no mundo, Freire
alega que o ato limou sua existéncia de sujeito tornando-
-0 “coisa”. Para mais informacdes ver FREIRE (2004b).
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¢ao suas visdes de mundo e decorrentes criticas, de
modo que, neste processo, discentes, que ele cha-
mara de educandos-educadores (FREIRE, 2004b),
e docentes, chamados de educadores-educandos,
descobrem o préprio aprendizado por meio de uma
investigacdo em grupo sobre o objeto cognoscivel.

Nesta acepcéo, a contradi¢cao entre educador e
educando € superada ao clamar que todos sao sujei-
tos do ato pedagdgico. Ao refletirem juntos sobre o
objeto de estudo, aprendem e ensinam mutuamente
na partilha de reflexdes, construindo assim o conhe-
cimento. Apesar de aparentemente simples, essa
visdo encoraja o sujeito discente a ndo se contentar
com uma postura apassivada, mas a tornar-se um
dos produtores do préprio saber. Ele, em conjunto
com os outros envolvidos no processo de ensino-
-aprendizagem, observa, critica e reflete sobre o
objeto investigado, tecendo também suas préprias
consideragdes. Tem-se, entdo, uma visao de saber
que enfatiza o processo, que nao se limita a repetir
0 ja sabido, que pode desvelar outras camadas do
tema desconhecido quando sua objetividade é con-
frontada com a subjetividade de seus participantes.

Para que esse processo nao se perca em “ter-
giversagdes e achismos” sobre um tema, ha que se
estimular uma investigagcao além da superficie. Nessa
perspectiva, reconhecer os saberes do educando-e-
ducador como componentes do processo de ensino-
aprendizagem pode fomentar um potencial proces-
sual na construgdo do conhecimento, mas isto nao
significa se ater as suas impressdes iniciais, crengas e
dogmas. Pelo contrario, deve fazé-lo questionar estas
concepgodes no confronto com as indagacgdes que o
préprio objeto de estudo langa e com as provocagdes
do educador-educando. Em sintese, reconhecer os
saberes, mas nao se manter no nivel superficial, esti-
mular a investigagcéo e promover o que Freire chama
de curiosidade epistemolégica (FREIRE, 2004a).

O termo “curiosidade” € muito presente nos
estudos do autor e aparece em sua obra antes
mesmo dele cunhar a nogcédo acima apontada. Para
Freire, a curiosidade é a pedra fundamental do
aprendizado. E por meio da capacidade de obser-
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var o mundo e indaga-lo que os individuos se tor-
nam capazes de agir sobre a realidade, aprender
e, com isso, promover mudangas. Em sua concep-
¢ao, essa mesma curiosidade se divide em dois ni-
veis: a ingénua (também chamada de espontanea)
e a critica (também chamada de epistemoldgica).

A curiosidade ingénua (FREIRE, 2004a) se da
no nivel superficial, frente as questdes que o objeto
de estudo pode lancgar, mas, conforme o sujeito apro-
funda a investigagdo em busca de possiveis respos-
tas, passa a consultar outras fontes, a criar métodos,
e a desenvolver certo rigor nesta pesquisa, ela se
transforma. Este processo de busca faz com que a
curiosidade ingénua va se tornando epistemoldgica,
critica. No livro Politica e Educacao, Freire (2001) traz
uma das primeiras definicdes do termo em que afirma:

A curiosidade de que falo nao é, obvia-
mente, a curiosidade “desarmada” com
que olho as nuvens que se movem rapidas,
alongando-se umas nas outras, no fun-
do azul do céu. E a curiosidade metddica,
exigente, que, tomando distancia do seu
objeto, dele se aproxima para conhecé-lo
e dele falar prudentemente. E a curiosida-
de epistemoldgica. (FREIRE, 2001, p. 55).

Em Pedagogia da Autonomia ele retoma o con-
ceito, abordando como a curiosidade ingénua pode
se tornar epistemoldgica. Nas palavras do autor:

Que “tratamento” [0 sujeito] deu a curiosida-
de, se facilmente foi superada ou se, pelo
contrario, conduziu a outras curiosidades.
Se no processo curioso consultou fontes,
dicionarios, computadores, livros, se fez per-
guntas a outros. Se a curiosidade enquanto
desafio provocou algum conhecimento pro-
visério de algo, ou ndo. [...] O exercicio da
curiosidade a faz mais criticamente curiosa,
mais metodicamente “perseguidora” do seu
objeto. Quanto mais a curiosidade esponta-
nea se intensifica, mas, sobretudo, se “rigo-
riza”, tanto mais epistemoldgica ela vai se
tornando. [...] Quanto mais fago estas ope-
ragcdes com maior rigor metddico tanto mais
me aproximo da maior exatiddo dos achados
de minha curiosidade. Um dos saberes fun-
damentais a minha pratica educativo-critica
€ 0 que me adverte da necessaria promogao
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da curiosidade espontanea para a curiosida-
de epistemoldgica. (FREIRE, 2004a, p. 87).

Nessa citacao, o autor evidencia que um dos
principais papeis da pratica educativo-critica € es-
timular a transi¢cao da curiosidade espontanea para
a epistemoldgica. Enquanto a concepgao bancaria
da educacéo distribui certezas, respostas prontas e
informacdes findadas que o individuo deve memori-
zar, a pratica educativo-critica fomenta a curiosidade,
encorajando o sujeito a pesquisar sobre aquilo que
0 move, construindo assim suas consideragdes de
maneira critica. Reitero que tais ponderagdes nao se
atém a opinides, dogmas ou crengas, mas, s&0 cons-
truidas por meio de questionamentos, investigacdes
rigorosas sobre o objeto de estudo para que entéo ele
possa ser relido sob a ética do sujeito pesquisador.

Tal ato concentra em si um processo que Frei-
re chama de ad-mirar (FREIRE, 2018) o objeto de
estudo. Ad-mirar, para o autor, € observar direta-
mente o objeto cognoscivel, “tomar distancia” dele
para questionar as possiveis relagoes ja estabele-
cidas pelo uso cotidiano ou hegemoénico. Em sin-
tese, € tornar algo alvo do olhar e estranhar o que
aparentemente ja é conhecido para que se possa
desenvolver uma postura curiosa e investigativa.

Ao ad-mirar algo, além de re-conhecer o ob-
jeto de investigacado, se ad-mira também o co-
nhecimento prévio que se tem sobre ele, per-
cebendo assim condicionamentos e limitagdes
primevas de sua compreensdao. Em sintese:

Ad-mirar implica por-se em face do “nao-eu”,
curiosamente, para compreendé-lo. Por isso,
nao ha ato de conhecimento sem admira-
¢ao do objeto a ser conhecido. Mas se o
ato de conhecer é um processo — nao ha
conhecimento acabado — ao buscar conhe-
cer ad-miramos nao apenas o objeto, mas
também a nossa ad-miragdo anterior do
mesmo objeto. (FREIRE, 2018, p. 84, 85).

A logica bancaria, diferentemente, fomenta a
heteronomia pois os educandos ndo sao estimulados
a langar um olhar curioso, a ad-mirar e tecer suas
consideracbes sobre o objeto de estudo. Quando
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muito, replicam os sinais de uma ad-miragdo introje-
tada, tecida pelo docente, sem elaborar uma reflexao.

Ja na pratica educativo-critica, o estimulo a
curiosidade e ad-miracdo de um objeto de estu-
do coloca o sujeito como um dos responsaveis
pela construgcdo dos proprios saberes, atribuin-
do-lhe a necessidade de interpretar, criticar, re-
fletir sobre o que investiga e sobre as decisbes
desse ato, bem como vivenciar as consequén-
cias deste processo de construgcdo do saber.

Em outras palavras, implica num trabalho ativo
do educando-educador, obrigando-o a preencher o
vazio deixado pelos informes do educador bancario
com as reflexdes que tece no confronto com o objeto
de estudo. Logo, quando o aprendiz adquire espago
para tomar decisbes e conduzir — em certa medida —
0 proprio processo de ensino-aprendizagem, a hete-
ronomia da lugar a autonomia. Como defende Freire:

Ninguém é auténomo primeiro para depois
decidir. A autonomia vai se constituindo na
experiéncia de varias, inumeras decisoes,
que vao sendo tomadas. [...] Ninguém é
sujeito da autonomia de ninguém. [...] A
autonomia, enquanto amadurecimento do
ser para si, & processo, € vir a ser. Nao
ocorre em data marcada. E nesse sentido
que uma pedagogia da autonomia tem de
estar centrada em experiéncias estimula-
doras de decisao e da responsabilidade,
vale dizer, em experiéncias respeitosas
da liberdade. (FREIRE, 2004a, p. 107)

O que deriva disto € que, assumindo a fun-
¢ao docente como educador-educando, a tarefa
nao se concentra em um repasse de conteudos e
informagdes, mas em fazer com que o estudante
se veja como sujeito capaz de saber. Desafia-lo a
tal ponto que se perceba como um individuo apto
a construir conhecimento. Na pedagogia do teatro,
campo de estudo deste artigo, isto significa consi-
derar os saberes prévios do educando-educador,
colocar sua subjetividade em choque com a obje-
tividade do ponto de estudo, de modo que estimu-
le o sujeito a se entender como pessoa que pode
criar, observar e refletir sobre a linguagem teatral.
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Consideragoes sobre o jogo

Tendo os apontamentos acima em vista, cabe
considerar as possiveis aproximacdes dessas ideias
com os estudos acerca do jogo. Para tanto, as ob-
servacgdes que o historiador holandés Johan Huizinga
realizou sobre o termo podem auxiliar neste objetivo.

Em Homo Ludens, Huizinga (2010) apon-
ta a importancia do conceito de jogo para com-
preensdao do desenvolvimento humano, discutin-
do-o principalmente sob uma perspectiva cultural.

Ao compreender o0 jogo como um elemento da
cultura e buscar confluéncias entre ele e as atividades
dos individuos, Huizinga passa a listar caracteristicas
para o ato e, assim, fornece, ainda que inicialmente,
subsidios que ajudam a definir o que é compreendido
como jogar. O autor elenca algumas das caracteristi-
cas que compdem a ideia de jogo, tais como: atividade
regrada, realizada voluntariamente pelos envolvidos,
circunscrita em determinados limites de espaco-tem-
po e autossuficiente, ou seja, ndo busca produzir al-
gum ganho ou satisfazer uma necessidade imediata
(ando ser as da propria execugao). Em suas palavras:

O jogo é uma atividade ou ocupagao vo-
luntaria, exercida dentro de certos e de-
terminados limites de tempo e de espaco,
segundo regras livremente consentidas,
mas absolutamente obrigatérias, dotado
de um fim em si mesmo, acompanhado
de um sentimento de tenséo e de alegria
e de uma consciéncia de ser diferente da
‘vida quotidiana’. (HUIZINGA, 2010, p. 33).

Por ocorrer em um espaco-tempo distinto e com
regras que diferem da vida cotidiana, o jogo cria uma
realidade ludica sustentada pelo empenho dos joga-
dores e por sua fidelidade as regras que aceitaram
cumprir. Em sintese, estes principios estabelecem
maneiras de agir dentro do jogo — movimentos das
pecas no tabuleiro, regras para manuseio da bola,
campo onde a competicdo é valida... — e, por sua
vez, o destacam do mundo real, criando o que o autor
chama de circulo magico (HUIZINGA, 2010). Assim,
0 jogo € langado para uma realidade ludica na qual
essas leis sdo as responsaveis por dimensionar as
acoes validas para resolugao dos desafios propostos.
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Contudo, cabe destacar que inscrito no teci-
do do real — visto que é praticado por seres viven-
tes que, de fato, existem, mas ainda assim deslo-
cado, pois ndo segue necessariamente as regras
do mundo cotidiano — é possivel inferir que o jogo
adquire uma existéncia dupla ao transformar em
realidade ludica elementos e posturas que, a pri-
meira vista, poderiam ser vistos apenas como mun-
danos. Nessa coexisténcia, materialidades, indivi-
duos e agbes podem ser ressignificados de modo
que, mesmo que nao fagam sentido algum no con-
texto cotidiano, signifiquem algo dentro do jogo.

O circulo magico atua ndo como um mar-
co fisico, mas virtual, que condiciona o sujeito a
enxergar de outro modo, sob o véu ludico, ativi-
dades e simbolos que antes poderiam parecer
corriqueiros. Portanto, essa existéncia dupla de-
limita um espaco de entrelugar onde coexistem
duas realidades instauradas no campo simbodlico
e no campo visivel — a do jogo e a do cotidiano.

Essas realidades sobrepostas implicam em di-
namicas de risco, a medida que as a¢des do jogo con-
vivem com as agoes do cotidiano; uma acgao ocorrida
em um jogo pode possuir um sentido dentro do circu-
lo magico que difere dos que poderia adquirir fora do
mundo ludico. Esse deslocamento pode revelar ou-
tras formas de relagdo entre os seres consigo, com
0s outros e com objetos, pois as regras do jogo que
medeiam a relagao entre os jogadores podem recons-
truir, em alguma medida, formas de comportamentos
tidas como corriqueiras. Logo, em jogo, surgem pe-
quenas frestas de agdo que propiciam o questiona-
mento de valores, agdes ou até mesmo de individuos
que tentam exercer alguma hegemonia no cotidiano.

Além deste conjunto de regras que delimita o
contexto do jogo, ele propde questdes, desafios a
serem resolvidos pelo individuo ou grupo, centrali-
zando assim a atencdo dos jogadores. As solugdes
vindouras ndo surgem necessariamente de um
encadeamento racional, mas da pratica do ato, do
confronto do participante com a situagdo em execu-
céo. Essas solugcbes vém na forma do que Huizinga
chama de rasgos de intuicdo (HUIZINGA, 2010).
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Ainda que o autor use este termo uma unica
vez em seu estudo e ndo se aprofunde em sua dis-
cussao, é pertinente refletir sobre o que esta ideia
pode evocar. Na pratica do jogo, o jogador lida com
um problema que nao possui uma solugdo singu-
lar, mas formas possiveis de ser abordado. Desta
maneira, com base nas experiéncias que ja possui
€ no que as regras do jogo lhe impdem, cabe ao
individuo decidir como lidar com a situagao. Algu-
mas vezes, a tensao, alegria e engajamento que
a pratica ludica evoca nublam a racionalizagdo do
ato, o que, por sua vez, pode auxiliar na quebra de
padrées estabelecidos e roteiros pré-concebidos.
Entao, ao ver-se confrontado na problematica do
momento presente, o jogador s6 tem como escolha
tomar uma decisdo no rapido instante de incerteza;
escolha esta que surge como um rasgo de intui¢ao.

Transpor essas observagbes para a situagao
pedagdgica parece fomentar a autonomia do sujeito
na construcdo do conhecimento. Em jogo o partici-
pante nao esta sendo guiado por alguém que |he
apresenta as formulas de como resolver a situagao,
nao ha um professor explicador indicando caminhos
corretos e determinados. Pode-se até afirmar que
isso aconteceria em uma etapa prévia, por meio
de treino ou aprendizado técnico que auxiliariam
0 jogador em sua pratica. No entanto, na situacao
ludica em si, no momento da execugao do jogo, o
que se tem é um certo desamparo, o jogador € lan-
cado frente a um problema e tem que resolvé-lo.
Para isso, conta apenas com suas experiéncias e
as relagdes que tece entre elas, as regras e a pro-
vocagao proposta pela situacao ludica. Logo, no
microcosmo do jogo, se encontram indicios de um
abandono da heteronomia em favor da autonomia.

Atrelar este pensamento a pedagogia do tea-
tro desvela a poténcia do jogo como ponto privile-
giado para constru¢édo de conhecimento. Um pro-
cesso de ensino-aprendizagem que o tenha como
mote pode ser concebido como uma investigacéo
de desafios ludicos regrados que sao soluciona-
dos individualmente ou em grupo. Na resolugao
dessas questdes, o participante entra em conta-
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to, aprende e ressignifica elementos da linguagem
teatral a medida que os vivencia, observa e critica.

O jogo funciona, entdo, como um ponto co-
mum que medeia os estudos dos participantes do
processo de ensino-aprendizagem. Com isso, a lin-
guagem teatral nao ¢ introjetada nos discentes, mas
descoberta por eles e elas. Ainda sobre este ponto,
a propria figura docente pode também redescobrir
0 ja sabido ao jogar, analisar e criticar o que for vi-
venciado junto com seus educandos-educadores.

Cabe ressaltar que tais argumentos nao sig-
nificam abandonar discentes a propria sorte na vi-
véncia da linguagem cénica. Fazer isto seria cor-
romper o discurso da autonomia em favor de um
espontaneismo® que pouco contribui para a pe-
dagogia do teatro. Como discutido ao longo deste
manuscrito, o processo de ensino-aprendizagem
aqui discutido € uma acao coletiva, ndo prescinde
da figura docente, mas também nao se centra nela.

Por fim, para aprofundar estas investigacoes,
este texto se volta para uma das principais propos-
tas pedagogicas que toma o jogo como elemento
constituinte: os Jogos Teatrais de Viola Spolin (2018).

Jogos teatrais e ecos freireanos

Uma leitura superficial do trabalho de Spo-
lin pode fazer com que ele seja confundido
apenas como uma série de exercicios para se-
rem praticados em sala de aula, entendimen-
to este que esta muito aqguém de sua proposta.

Os jogos teatrais funcionam como um siste-
ma que explora elementos da linguagem teatral na

3 Influenciado pelo escolanovismo e pelas ideias de Jean
Jacques Rousseau e John Dewey, a ideia de uma “edu-
cagao a partir da crianga” ganhou forca no ensino de
arte brasileiro, principalmente na década de 70. Contu-
do, uma compreensao equivocada dos estudos dos au-
tores passou a defender o que ficou conhecido como
“espontaneismo” dos alunos. Nesta defesa, pecava por
uma generalizagdo do ensino e falta de critérios claros
no processo de formacdo dos estudantes. Ao acreditar
em uma forma pura de arte infantil, pregava um jogo
livre com foco centrado na acdo espontanea sem colo-
car os participantes em contato com obras, trabalhos e
pensamentos acerca da linguagem artistica ja existente.
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forma de atividades ludicas improvisadas, fazendo
com que sua investigacao se dé por meio da prati-
ca, observagao e avaliagao dos jogos desenvolvidos.
Para tanto, possuem trés elementos estruturantes:
o foco que funciona como o ponto de concentra-
¢ao da atencao dos jogadores, as instrugdes que
atuam como a intervencao do coordenador para a
retomada do foco em casos de dispersao e, por fim,
a avaliagdao, momento que ocorre apds a pratica
do jogo no qual os participantes avaliam sua exe-
cucao com critérios objetivos, vinculados ao foco.

Um dos pontos-chave dessa proposta
esta na criacido de problemas que sao resolvi-
dos na situagao de jogo. Nas palavras da autora:

Qualquer jogo digno de ser jogado é alta-
mente social e propde intrinsecamente um
problema a ser solucionado — um ponto
objetivo com o qual cada individuo deve
se envolver [...] Os jogadores tornam-se
ageis, alerta, prontos e desejosos de novos
lances ao responderem aos diversos acon-
tecimentos acidentais simultaneamente. A
capacidade pessoal para se envolver com
os problemas do jogo e o esforgo dispen-
dido para lidar com os multiplos estimulos
que ele o provoca, determinam a extensao
desse crescimento. [...] A energia liberada
para resolver o problema, sendo restrin-
gida pelas regras do jogo e estabelecida
pela decisdo grupal, cria uma explosao
— ou espontaneidade — e, como é comum
nas explosdes, tudo é destruido, rearran-
jado, desbloqueado. (SPOLIN, 2018, p. 5).

Este discurso da autora a respeito da exploséao,
em muito se aproxima do rasgo de intuicdo e de uma
reinvencao de saberes, de uma construcao de co-
nhecimento. Ao “destruir e rearranjar” o que quer que
seja experimentado, o jogador remonta, sob sua pers-
pectiva, o desenlace da situacéo ludica e pode sair
dela com uma descoberta pessoal do feito. Seguindo
este movimento, é possivel encontrar assimilagdes
com as proposigdes discutidas no inicio deste texto.

Se um dos fundamentos da autonomia esta vin-
culado a tomada de decisdes, na pratica do jogo, um
campo de experimentacao para isso € proposto ao
criar desafios dentro de certo espaco de seguran-
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¢a, na zona intermediaria do circulo magico, ou seja,
uma realidade ludica regida por regras que diferem
da vida cotidiana, mas que nao esta completamente
apartada dela. Esses desafios engajam o participan-
te a resolvé-los por conta propria, tensionando os
proprios saberes com os problemas que se apre-
sentam, desvelando assim seu potencial inventivo.

Com efeito, em jogo, estimula-se um proces-
so autoral. Se esta de fato em jogo, se ha um en-
gajamento integro, o jogador se coloca em situa-
¢ao, em risco. Ndo memoriza maquinalmente um
conteudo que lhe é estranho, mas reflete, observa
e toma agbes que o afetam diretamente dentro da
realidade ludica. Nessa perspectiva, o aprendi-
zado nao ocorre por meio de informes, depdsitos,
mas pelo langcamento e solugao de problemas in-
vestigados na experiéncia viva da carne dos sujei-
tos. Pode-se encontrar um eco desse pensamen-
to na afirmacao de que a solucao de problemas:

[...] elimina a necessidade de o aluno ter
que passar pelo professor, e o professor ter
que passar pelo aluno para aprender. Ela
proporciona a ambos o contato direto com
o material, desse modo desenvolvendo
o relacionamento ao invés da dependén-
cia entre os dois. (SPOLIN, 2018, p. 19).

Tais aproximacoes ficam ainda mais evidentes
ao observar um dos elementos estruturantes do jogo
teatral: a avaliacao. Nela, os observadores do jogo e
seus praticantes, discutem se o problema de atuacao
foi resolvido e como se deu a resolugao. Tal ato nao
se detém em julgamentos pessoais sobre a perfor-
mance dos envolvidos, mas sobre critérios objetivos
que a pratica do jogo evoca. Esse processo é con-
duzido principalmente por meio de questionamentos
vinculados ao foco da atividade, tais como: “o joga-
dor conseguiu materializar a bola?”, “ele comunicou
em grammelot?”, etc. As questdes sdo discutidas
pelos participantes e, também, pelo coordenador da
atividade que néo se exime desta etapa do processo.

A avaliacao, ao invés de apontar certezas,
propde questdbes moventes, estimula os sujei-
tos a pensar sobre o que fizeram e/ou viram, pro-
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movendo, em certo grau, a curiosidade dos par-
ticipantes para refletir sobre as respostas destes
questionamentos. Nesse processo, a construgao
de conhecimento ganha uma outra camada. Além
da pratica na resolucao dos problemas do jogo,
apds sua execugao, cria-se um espago conscien-
te de reflexdo e investigacao para estranhar e
questionar o que o quer que tenha sido executado.

Dessa maneira, o conhecimento aqui pro-
duzido ndo se atém a reproducio de atividades e
técnicas, mas incita a investigagao sobre o que é
realizado e sua decorrente atribuicdo de sentido. E
possivel sintetizar o caminho proposto da seguinte
maneira: o jogador recebe um problema de atuacéo,
ad-mira este problema e propde uma solugéo, apos
isto, re-ad-mira a propria ad-miragao anterior na
ad-miragao que os parceiros fazem sobre sua per-
formance. Se a primeira ad-miragao, a do jogador
frente o problema, ocorre de maneira rapida e ins-
tantanea, de modo que uma reflexdo mais profunda
sobre 0 ato possa ser inibida, a segunda etapa traz
a possibilidade de aprofundamento e pode funcio-
nar como disparador da transicdo de uma curiosi-
dade ingénua para uma curiosidade epistemoldgica.

Nessa perspectiva, o papel docente na ava-
liagdo se torna crucial: € preciso ndo adotar uma
postura bancaria que discursa sobe “acertos/erros”
e solugdes, mas buscar promover a investigagao
sobre o ocorrido em cena. Caso esta figura consi-
ga se colocar como um educador-educando, pode,
inclusive, ressignificar o que ja sabe por meio das
solugdes que seus alunos e alunas deram aos pro-
blemas dos jogos e das consideragdes que realiza-
ram na avaliagdo. Tem-se entdo na proépria figura
docente a acepgao do conhecimento como proces-
sual, ndo findado em certezas, mas aberto as trans-
formagdes oriundas do contato com outros sujeitos.

Com isso, a pratica do jogo somada a sua pos-
terior avaliagao pode apontar aproximagdes com
0 que Freire chamou de pensar certo (FREIRE,
2004a). Para ele, pensar certo € promover um pen-
samento critico sobre o apreendido que se afaste de
um principio puramente replicante ou memorizador.
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O “intelectual memorizador” sabe muitas informa-
¢des, mas as repete sem coloca-las em dialogo com
a realidade de sua comunidade e seu mundo, repro-
duz o que fora lido de forma mecéanica e dificilmen-
te encoraja um saber pessoal. Na visao de Freire:

A grande tarefa do sujeito que pensa cer-
to nao é transferir, depositar, oferecer, doar
ao outro, tomado como paciente de seu
pensar, a inteligibilidade das coisas, dos
fatos, dos conceitos. A tarefa coerente do
educador que pensa certo é, exercendo
como ser humano a irrecusavel pratica de
inteligir, desafiar o educando com quem se
comunica e a quem comunica, produzir sua
compreensao do que vem sendo comunica-
do. (FREIRE, 2004a, p. 38, grifos do autor).

O educador-educando que pensa certo encora-
ja o educando-educador a questionar o apreendido, a
tecer as proprias compreensdes sobre o objeto cog-
noscivel. Nessa dindmica, quando o jogo coloca o
sujeito frente a um desafio e, neste processo de ava-
liacdo conduzido por questdes motivadoras, os pra-
ticantes refletem conjuntamente sobre os caminhos
tracados, é possivel encontrar indicios da promogéao
deste pensar certo e de um processo de construcao de
conhecimento. Com isso, a figura do docente evita a
ideia de promotor de comunicados para se tornar um
problematizador que incita os sujeitos — inclusive ele
mesmo — a tecerem suas compreensdes sobre o ato.

Contudo, cabe destacar que a proposta freirea-
na do pensar certo esta prioritariamente vinculada
a questdes do universo da comunidade em que 0s
sujeitos estao inseridos, ou seja, aos impactos po-
litico-sociais das formas de abordagem do objeto
do conhecimento. Apesar de tal fato ndo ser o ob-
jetivo da avaliagao indicada por Spolin, posto que
a autora orienta que ela se detenha a critérios di-
retamente vinculados ao foco, isto ndo enfraquece
o potencial questionador e o fomento as compres-
sdes pessoais que podem ser geradas no processo.

Vale dizer que mesmo que o processo artisti-
co-pedagdgico nao aborde diretamente os impactos
sociais de uma acgao, ele ja carrega em sua génese
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um potencial politico*. As respostas aos problemas
de jogo nao estao isentas de interferéncias culturais
e sociais — compete ao educador-educando estar
atento se o grupo clama por uma reflexdo direcio-
nada aos possiveis ecos politico-sociais e, se consi-
derar pertinente, encaminhar a analise para tal lugar.

Por mais que este texto tenha se detido na
proposta dos jogos teatrais, defende-se neste ma-
nuscrito que proposi¢des de ensino que se aproxi-
mam do fundamento ludico pautado em desafios
e que contenham uma etapa de avaliagdo cole-
tiva podem suscitar o mesmo tipo de processo de
construcdo do conhecimento. Tal afirmativa se faz
presente porque muito embora Spolin ndo orien-
te seus pensamentos exclusivamente nesta dire-
¢ao, eventualmente suas reflexdes sao atreladas
a uma concepgao teatral pautada na estrutura dra-
matica, ponto que, por vezes, ndo condiz com a
dimensao de proposigdes cénicas existentes hoje.

Apesar disso , € possivel reconhecer que
praticas inspiradas em seu trabalho vém trazen-
do cada vez mais propostas que desestabilizam a
centralizagdo em torno da narrativa. Tais como as
investigagdes que Ingrid Koudela (2001) fez em
estudos posteriores aproximando o jogo teatral da
peca didatica de Brecht e refletindo sobre a ideia

4 Em artigo publicado anteriormente, defendi que o ensi-
no da arte ja carrega um potencial politico ao promover
certo descondicionamento do olhar, fazendo com que
o praticante enxergue o mundo sob 6éticas que diferem
de usos hegemodnicos e pré-estabelecidos. Nele, afirmo:
‘Ao evidenciar modelos totalizantes e desenvolver ou-
tras formas de uso e relagdo com eles, ocorre um cer-
to exercicio de alteridade. N&o falo da obra artistica em
si, finalizada, mas de seu processo, o transcorrer de seu
desenvolvimento artistico-pedagdégico pode estimular um
olhar questionador, evidenciar as potencialidades dos su-
jeitos e das coisas, entendendo que, por mais que um
modelo de ac&o seja o dominante, ele ainda o é, ape-
nas, um dos modelos de agao possiveis. Sob esta 6tica,
se aponta uma possivel fuga do olhar coisificante, pois,
assim como as questdes e ressignificagdes que a prati-
ca cénica pode propor apontam outras possibilidades de
mundo, exercita-se a nogao de que este olhar coisifican-
te também é apenas uma possibilidade de se enxergar
o mundo e os sujeitos, também é condicionado por um
contexto determinado e, por sua vez, passivel de ser
questionado.” (BEZERRA DE SOUZA, 2017, p. 76, 77).
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de modelo de acgao, os estudos de Carmela Soa-
res (2010) que investigam o jogo teatral na sala de
aula sob uma dtica performativa, os apontamentos
de Maria Lucia Souza de Barros Pupo (2010) sobre
a poténcia do jogo na abordagem pedagdgica de ma-
nifestagdes cénicas contemporaneas, entre outros.
Frente a este manancial de possibilidades, a afirma-
¢ao de Pupo é pertinente ao lembrar que o jogo tea-
tral ndo € um “sistema acabado”. Como ela aponta:

O mérito dessas modalidades se deve ao
fato de constituirem principios de trabalho
valiosos, a serem sempre ativados a luz dos
continuos questionamentos que nao ces-
sam de transformar as manifestagoes tea-
trais em nossos dias. (PUPO, 2005, p. 228).

Acredita-se entao que ai se encontra um ponto
caro para a aproximagao do jogo teatral com a au-
tonomia freireana. Ele é um principio de acéo, nao
um modelo. Caso seja confundido com um “sistema
acabado”, “manual de exercicios” ou outra forma de
concepgao que o encare sob uma perspectiva de
mera aplicagdo, em muito se afastaria da ideia de
construgdo de conhecimento e se aproximaria, na
realidade, de uma concepgao bancaria da educacéo.

Portanto, para se buscar um processo de en-
sino-aprendizagem préximo do modo concebido por
Freire, ha muitos fatores que trespassam o procedi-
mento realizado em sala de aula, incluindo até mesmo
a postura da figura docente na realizagéo do ato. Ha
que se pensar como esse sujeito encara o mundo e
seus parceiros no processo de ensino-aprendizagem,
se esta realmente disposto a se colocar em risco com
eles e aprender conjuntamente no desenvolvimento
do processo, se abandona a ideia de repetidor de in-
formes e toma para si o desafio de estimular os edu-
candos-educadores a ad-mirar o objeto de estudo,
se encoraja o desenvolvimento da curiosidade epis-
temoldgica, se esta disposto a questionar a prépria
ad-miracéo primeva do tema investigado para colo-
ca-la em xeque frente aos outros saberes e vivéncias
agenciadas no processo de ensino-aprendizagem.
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