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RESUMO

O objetivo deste estudo € relacionar os aspectos metodoldgicos dos jogos teatrais, tais como
elaborados por Viola Spolin (1906-1994), diretora e autora norte-americana, que constituiu
uma metodologia improvisacional para a pratica do ensino de teatro para crianga, jovem e
adulto, e as reflexdes sobre o jogo simbolico (jeu symbolique) e o conhecimento intuitivo, tais
como apresentado por Jean Piaget (1896-1980), epistemdlogo suico que especializou-se no
desenvolvimento cognitivo da crianca. A partir desta relagdo a pesquisa analisa a funcéo
simbdlica e os jogos simbolicos ([1945]) relacionando o pensamento de Jean Piaget e a
pratica dos jogos improvisacionais de Viola Spolin ([1963]). Nessa perspectiva estabelece
didlogos em seus sentidos ludicos e pedagOgicos e apresenta como o conhecimento das
caracteristicas simbolicas e de conhecimento intuitivo presentes no jogo teatral podem influir
na conducgdo de propostas para o ensino do teatro com criangas na escola publica.

Palavras-chave: Educacdo. Intuicdo. Jean Piaget. Jogo Teatral. Jogo Simbdlico. Viola Spolin.



ABSTRACT

The objective of this study is to relate the methodological aspects of theatrical games, such as
those elaborated by Viola Spolin (1906-1994), North American director and author, who
constituted an improvisational methodology for the practice of theater teaching for children,
young and adults and its reflections on the symbolic play (jeu symbolique) and intuitive
knowledge, such as presented by Jean Piaget (1896-1980), Swiss epistemologist who
specialized in the cognitive development of the child. From this relation, the research analyzes
the symbolic function and the symbolic games ([1945]) relating the thought of Jean Piaget
and the practice of the improvisational games of Viola Spolin ([1963]). In this perspective it
establishes dialogues in its playful and pedagogical senses and presents how the knowledge of
the symbolic characteristics and intuitive knowledge present in the theatrical game can
influence the conduction of proposals for the teaching of theater with children in the public
school.

Keywords: Education. Intuition. Jean Piaget. Theatrical games. Symbolic play. Viola Spolin.
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INTRODUCAO - MEUS CAMINHOS NA PESQUISA

Os caminhos que percorremos vao sendo tracados durante nossas vidas, por nossas
escolhas, sejam elas intencionais ou casuais, sejam boas ou ruins. Ndo nos interessamos por
aquilo que se apresenta como vazio, que ndo nos fala nada. A vida se mostra como um
estranho quebra-cabega que, ao longo dos anos, vai se constituindo em um fantéstico enredo
de ideias que ora se montam e ora se desmontam para formar outras figuras, em outras
perspectivas, com novos tons e novas cores. Acredito, como arte-educadora, que toda
pesquisa que se inicia j& carrega uma trajetoria vivida. O interesse é sempre por assuntos que
dizem algo de nds. Nao nos interessamos por algo que ndo nos alimenta de alguma forma ou
gue ndo sacia as nossas inquietudes, as nossas curiosidades, bem por isso o trabalho se torna,
também, uma busca de nosso autoconhecimento. Dessa busca surgird uma pesquisa integra e
verdadeira.

Nasci, em 1975, em Santana do Livramento, interior do Rio Grande do Sul, divisa com
a cidade de Rivera, Uruguai. La morei até completar meus seis anos, quando meu pai foi
contratado pela entdo extinta Rede Ferroviaria Federal Sociedade Andnima (RFFSA) e minha
familia e eu nos mudamos para Dom Pedrito, cidade vizinha, menor ainda, também no interior
daquele estado. Estudei na Escola Municipal Alda Seabra. Lembro-me das aulas no péatio da
escola, onde brincavamos de corre cotia, mimica, passa anel, pula-pula, esconde-esconde,
mancha (pega-pega), telefone sem fio, batata quente, estadtua, danca da cadeira, cabo de
guerra, amarelinha, bandeirinha, mée da rua, cabra cega, elastico de mao, cinco Marias, pular
corda, escravos de Jo, detetive, queimada, vivo e morto, muitas brincadeiras de roda e com
bola, e muitas outras possiveis ao ar livre. Um tempo de que lembro com muito carinho.
Nunca pensei que essas atividades pudessem, algum dia, estarem alheias do ser crianca.
Assim, esta pesquisa se inicia, se joga e se revela em uma longa e determinada histéria... cheia
de descobertas.

Entre todas, a minha brincadeira favorita era imitar personagens. Experimentava
varias, sempre criando e recriando a construgdo simbodlica. Eu, ja naquela tenra idade, buscava
a vida adulta, sem saber, no exercicio do faz de conta. Um faz de conta que fazia a conta.
Hoje, aos quarenta e um anos, tenho uma profissdo e uma formacao, que esta intrinsecamente
ligada ao ato de criar, experimentar, educar.

Ao0s onze anos, em um exercicio de constante diminuir, mudava-me para uma cidade
menor ainda, Cacequi, também no interior do Rio Grande do Sul, e continuava 0s meus

estudos nas escolas publicas da cidade, primeiro na Escola Municipal Presidente Vargas, onde
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cursei a 42 série e, depois na Escola Estadual Nossa Senhora das Vitdrias, onde terminei o
ensino fundamental. Na 72 série, provavelmente no ano de 1988, a professora de arte pediu a
turma que fizéssemos uma apresentacio “de teatro”, e entdo nos entregou um texto, o “bumba
meu boi”. Ensaiamos, decoramos 0 texto, nos vestimos, nos magquiamos, arrumamaos 0 cenario
e logo chegou o grande dia, muita adrenalina, muita emocéo, algo apaixonante, que mexeu
muito comigo. Essa € a primeira experiéncia que tenho com o teatro, na escola formal, de que
estou lembrada. Foi paixdo a primeira vista. Jogavamos em casa, nas ruas e na escola, em um
processo sem fim. Mudando de cidade em cidade, havia descoberto um grande lugar que se
mudava sem precisar mudar, o teatro.

Quando ja se aproximava o vestibular e ainda estava em davida sobre qual curso faria,
minha professora de arte me falou com muito entusiasmo sobre o curso de artes cénicas.
Depois de pesquisar tudo sobre, ndo tive mais nenhuma duavida: fiz o vestibular na
Universidade Federal de Santa Maria (UFSM) e, viva, fui aprovada. Seria minha quarta
cidade galcha a morar, agora, ao reverso, me movendo para centros maiores. Participei de
muitas oficinas de jogos teatrais e também, logo nos primeiros anos, ministrei cursos de jogos
teatrais para grupos de jovens universitarios, que cursavam os cursos de Medicina, Direito,
Letras, Geografia, Engenharia, entre outros da propria UFSM, com idades que variavam entre
dezoito a trinta anos, moradores da Casa de Estudante Universitario |1 (CEU I). Os encontros
aconteciam no saldo de festas do Diretdrio Central Estudantil (DCE). Também trabalhei em
uma comunidade com criangas carentes de seis a treze anos, em um projeto chamado Projeto
Sorriso, que acontecia em um espaco chamado Casardo, um enorme chalé verde, de madeira,
de dois andares, em um bairro na periferia de Santa Maria, chamado Jardim das Oliveiras,
entre os anos de 1994 a 1997. Foi exatamente com essas criangas que tive a oportunidade de
perceber como elas conseguiam, por meio dos jogos teatrais, desenvolver habilidades estéticas
por suas experiéncias, e também aprofundar a sua funcdo simbdlica no processo de
socializacdo, a0 mesmo tempo em que se construiam como seres humanos.

Formada em 1997 no curso de Educacdo Artistica - Licenciatura plena em Artes
Cénicas, comeco a participar de um grupo de teatro chamado “Karavoz”, formado por colegas
do curso de Artes Cénicas. Apresentdvamos nas escolas publicas de Santa Maria, no centro do
Rio Grande do Sul. Fui me tornando, paulatinamente, uma educadora que gosta de arte, de
teatro, e que se preocupa tambem com a formacéao de atores e busca entender os processos de
criagcdo como um todo, mas que, principalmente, estd preocupada com a formacdo de
individuos. Em 1999, com diploma na mao, inicio meu trabalho em uma escola estadual, o

Centro de Integracdo Social (CIS), em Lages, agora Santa Catarina, onde formei, junto com
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os educandos® adolescentes, um grupo de teatro chamado Piramide. As pecas teatrais que
montdvamos surgiam em improvisacoes teatrais. O grupo Pirdmide fez vérias apresentacdes,
inclusive fora do ambiente escolar, e participou do festival de teatro no SESC da cidade. Foi
um periodo muito produtivo, mas meu contrato acabou no final do ano de 2001 e tive de
deixa-los.

Em margo de 2002, fugindo do frio do sul e do vento minuano?, venho para a quente
Goiania, centro do pais, e presto dois concursos — para a rede estadual e municipal de
educacdo. Felizmente, sou aprovada nos dois. Comeco, assim, a trabalhar, em fevereiro de
2003, na Escola Estadual de Arte Veiga Valle, na Avenida Universitaria, no setor
Universitario, parte central da cidade. Contudo, apenas no ano seguinte, em 20 de fevereiro de
2004, serei efetivada na rede estadual de educacédo, e, em 1° de agosto de 2006, dois anos
depois, sou efetivada pela Secretaria Municipal da Educacdo (SME), na Escola Coronel José
Viana Alves, situada na periferia de Goiania, no Setor Candida de Morais, onde fui nomeada
para ministrar aulas de Arte. Duas experiéncias distintas, mas que se completam.

A Escola de Arte Veiga Valle, ja em 2015, se torna o Instituto Tecnoldgico de Goias
Artes Basileu Franga (ITEGO), uma instituicdo publica estadual que oferta a comunidade
cursos livres nas cinco areas das artes, sendo elas: artes visuais, circo, danga, musica e teatro.
Os cursos, praticamente gratuitos, sdo oferecidos tanto para criangas a partir dos quatro anos
de idade como para adultos e idosos.

Por outro lado, a Escola Municipal Coronel José Viana Alves, de ensino regular,
oferece a comunidade ensino desde a educacdo infantil ao ensino fundamental, com as séries
correspondentes do 1° ao 9° ano. Essa escola trabalha em sistema de ciclos, um projeto
implantado nas escolas municipais dessa cidade desde 1998. L4, a Prefeitura de Goiénia
utiliza o projeto “Ciclo de Formagao e Desenvolvimento Humano”. Nesse programa, 0S
educandos, da educacdo infantil ao ensino fundamental, sdo agrupados por idade, com o
objetivo de enriquecer as relacbes sociais, respeitando 0s ritmos e 0 processo de
aprendizagem das criangas e, desse modo, eliminando a cultura da repeténcia. Essa minha
vivéncia de aproximadamente vinte anos como educadora levou-me a necessidade de
pesquisar algo que fundamentasse 0 uso dos jogos teatrais no ambiente escolar da escola

publica e como esses jogos podem formar cidaddos mais criticos, capazes de refletir sobre

L Ao longo dessa dissertacdo usarei o termo educando para me referir aos estudantes, embora se saiba que os
adultos também estdo em uma continua e dindmica vivéncia educativa. Para melhor entendimento, ver Paulo
Freire ([1996]2004).

2 Vento minuano é o nome dado a corrente de ar que tipicamente acontece nos estados da regido sul. Trata-se
de um vento muito frio, de origem polar, que mais parece uma navalha cortante.
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suas realidades e auxilia-los a construir futuros melhores. O trabalho com os jogos teatrais na
escola puablica levou-me a escolher o que veio a ser o objeto final desta pesquisa: jogos
teatrais, pensamento simbolico e o conhecimento intuitivo.

Entdo, quando soube do novo programa de mestrado Interdisciplinar em Performances
Culturais, oferecido pela UFG, projetei ser este o espaco ideal para refletir sobre o tema
escolhido, que, ao inicio, estava mais centrado no conceito de jogo cultural tal como
elaborado pelo historiador neerlandés Johan Huizinga (1872-1945) em seu Homo Ludens
([1938]2007). Entretanto, foi durante uma oficina sobre jogo teatral, oferecida por esse
programa de mestrado junto ao Ciranda da Arte, um espaco publico estadual de capacitacdo
de educadores e educandos de todo o estado de Goiés, em fevereiro de 2015, que encontro a
pesquisadora Ingrid Dormien Koudela (1948). Apos participar da instigante oficina, tive o
privilégio de fazer um passeio com ela pela cidade, no qual tivemos a oportunidade de falar
sobre meu projeto e minha vida profissional como educadora. Nesse momento, a professora
Ingrid Koudela ponderou que jogo cultural seria ainda um tema muito amplo e sugeriu que se
escolhesse 0 jogo teatral, ja trabalhado por mim no ambiente escolar e sugere relaciona-lo
com o jogo simbolico na formulacao de Jean Piaget (1896-1980).

Essa proposta instigante foi abracada por mim e por meu orientador, admirador das
propostas do pesquisador suico e, assim, uma extensa bibliografia se abriu sobre 0s estudos do
jogo simbdlico, que procurava dar conta das conversas possiveis que podem ser estabelecidas
entre Jean Piaget e 0 processo de jogo teatral encaminhado por Viola Spolin que nasceu em
Chicago, em 7 de novembro de 1906, e faleceu em Los Angeles, em 22 de novembro de 1994,
autora, pedagoga e diretora de teatro dos Estados Unidos, é considerada por muitos
educadores teatrais, como a avO norte-americana do teatro improvisacional. Esse dialogo ja
havia sido desenvolvido pela propria professora Ingrid Koudela em seu trabalho de mestrado,
intitulado O sistema de jogos teatrais (1982), que mais tarde se tornaria um livro, Jogos
teatrais [1984]2002. Lentamente, ao desenvolver a pesquisa, a questdo da intuicdo e do
conhecimento no processo de jogo teatral foi vindo a tona e dando um melhor direcionamento
ao tema pesquisado.

Em seu Jogos Teatrais, Koudela ([1984]2002, p. 28) desenvolve a importancia da
funcdo simbolica, apontando que, para Piaget, “[...] o jogo esta diretamente relacionado ao
desenvolvimento do pensamento na crianga”, estando 0 jogo e a imitacdo diretamente
relacionados ao processo de pensamento. A autora continuaria esse estudo em sua tese de

doutorado, intitulada A peca didatica de Bertold Brecht: um jogo de aprendizagem (1988),
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estudo que também foi organizado e apresentado no livro Brecht: um jogo de aprendizagem
([1991]2007).

Assim, minha pesquisa foi tomando novos rumos até chegarmos a essa escrita, ou
reescrita, explorando os textos sugeridos pelo orientador e ainda outros. Assim, fui
encontrando, ao longo da pesquisa sobre os jogos simbolicos e teatrais, 0 problema que est4
sendo analisado. A questdo que se abre é: como o conhecimento das caracteristicas e das
funcdes dos jogos simbolicos, pode influir na conducgdo de propostas para o ensino do
teatro? Como o0s jogos simbolicos promovem o conhecimento intuitivo? A partir dessas
questdes justifico esta pesquisa, programando alguns objetivos que serdo expostos.

Infelizmente deve ser dito que 0s jogos teatrais, no ambiente escolar publico, sdo ainda
pouco oferecidos e pouco explorados, e ndo apenas pela reconhecida secundarizacdo ou
desconhecimento da arte no espago da publica educacdo brasileira. A formacdo dos
professores em teatro, em ambito nacional, embora se construa had mais de quarenta anos — se
contarmos a obrigatoriedade estabelecida pela Lei n° 5.692, de 1971 —, ainda estd em
construcdo. Esse profissional é, até o presente momento, pouco encontrado nas escolas
publicas, sendo a pratica teatral uma atividade que se realiza com muitas dificuldades.

Em outra forma, a formacdo lidica também é vista com restrices por muitos
educadores e arte-educadores, apesar de muitos trabalhos abordarem essa questdo. Ha uma
caréncia na divulgacdo dos escritos sobre jogos teatrais em todo o pais e necessita-se de uma
maior articulacdo dessa pratica com o cotidiano da escola publica, que os considere nédo
apenas como um aspecto de diversdo, mas de elaboracgéo de afetividades, conhecimentos e de
profunda troca de conhecimento intuitivo e simbdlico.

Assim, o objetivo desta pesquisa, que liga minha vida profissional atual, minha
formacdo e a realidade das escolas publicas em que vivo, estd centrado em identificar e
apresentar aspectos metodolégicos dos jogos teatrais tal como elaborados por Viola Spolin
(1963) e estabelecer possiveis relagdes com a constru¢do do jogo simbdlico tal como
apresentado por Jean Piaget em seus estudos, a partir de 1945. Essa pesquisa no mestrado
resulta do encontro de estudos tedricos com um processo de amadurecimento de minha
trajetéria como educadora, de refletir sobre a pratica que venho construindo. Uma reflexéo
que se fundamenta nos vinte anos de atuagdo tanto como estudante quanto como professora
no ensino de artes.

Os jogos teatrais, na perspectiva de Viola Spolin, e esse é seu grande mérito, se
estabelecem ndo apenas como uma forma simples de diversdo ou entretenimento, um

passatempo, mas, entre outras coisas, como uma metodologia coletiva de solucdo de
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problemas e de estabelecimento de uma forma de conhecimento “em si mesmo”, como tal e
“para si”, como forma coletiva e social de estar e atuar em sociedade e para a sociedade®, em
um processo cuja resolucao nasceria a partir do préprio ato improvisacional. O jogo teatral se
determina, portanto, como uma forma viva e concreta de construcdo coletiva de conhecimento
simbdlico no qual se destacam as formas intuitivas de conhecimento.

Viola Spolin descreve, em seu livro Jogos teatrais na sala de aula ([1986]2010, p.
29), que “[...] jogo é um conjunto de regras que o jogador aceita compartilhar”. E explica “[...]
as regras ndo restringem o jogador, elas fazem com que o jogador permaneca no jogo. Atuar €
fazer”. As regras do jogo sdo, entdo, os enquadramentos estruturais para o estabelecimento de
uma préatica improvisacional em ato, que permite o desenvolvimento do individuo frente aos
problemas cotidianos do jogar, como aqueles que aparecem na propria vida. Os jogos teatrais
se estabelecem, assim, como uma das melhores formas para vivenciar a vida em si,
permitindo um desenvolvimento do sujeito, que “experimenta a vida em performance em suas
multiplas experiéncias simbolicas” (Camargo).*

A analise que aqui realizo, se dara a partir do relacionamento dos jogos teatrais com 0s
estudos de Piaget sobre os jogos simbolicos e o lugar destes no desenvolvimento do
pensamento intuitivo. Esse é o complexo problema que procuro examinar e, considerando a
imensa publicacdo de textos de Jean Piaget, optei por selecionar algumas obras que tratassem
mais especificamente do tema jogos simbdlicos e que estejam traduzidas para o0 portugués:
Construcéo do real na crianca ([1937]1996); A formacdo do simbolo na crianca: imitacéo,
jogo e sonho — imagem e representacdo ([1945]1978); Seis estudos de psicologia
([1964]1989); A psicologia da crianca ([1968]1973); Psicologia e pedagogia ([1969]1988) e
Para onde vai a educacao? ([1971]1988).

Também conto com os textos do professor e psicologo Lino Macedo, a saber: A
perspectiva de Jean Piaget (1994), Os jogos e sua importancia na escola (1995), O
construtivismo e a sua formacao educacional (2008) e Jogar para viver e conhecer (2014).
Embora, nos textos até entdo vistos, o professor Lino Macedo néo fizesse nenhuma referéncia
especifica a relacdo dos jogos (exercicio, simbolico e de regras) estudados por Piaget
([1945]1978) com os jogos teatrais, selecionei aqueles que contemplam o estudo sobre a
utilizacdo desses jogos (exercicio, simbolico e de regras) no ambiente escolar, por

proporcionarem um maior entendimento dos estudos sobre jogos simbolicos definidos e

3 Conforme detalha Robson Corréa de Camargo, orientador deste trabalho, em conversa de margo de 2016.
4 Conversa com o orientador, em 5 de margo de 2016.
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apresentados por Jean Piaget ([1945]1978) em seu livro A formacéo do simbolo na crianca:
imitacdo, jogo e sonho — imagem e representacao.

Sobre os estudos de Viola Spolin a respeito dos jogos teatrais, conto com os livros
Improvisacdo para o teatro ([1963]2008); Jogos teatrais: o fichario de Viola Spolin
([1975]2012); O jogo teatral no livro do diretor ([1985]2010) e Jogos teatrais na sala de aula
([1986]2010), traduzidos por Ingrid Koudela e alguns também em conjunto com Eduardo
Amos, todos publicados no Brasil pela editora Perspectiva.

Para o estudo da funcéo simbolica dos jogos teatrais sob a Otica piagetiana contribuem
as producg0es da escritora, pesquisadora e professora livre-docente no ensino das artes cénicas
da ECA — USP Ingrid Dormien Koudela, com o0s seguintes textos: Jogos Teatrais
([1984]2002), Brecht: um jogo de aprendizagem ([1991]2007), Texto e jogo ([1996]2008),
Abordagens metodoldgicas do teatro na educacdo (2004) e Apresentacdo do Dossié Jogos
Teatrais no Brasil: 30 anos (2010). Ademais, também colaboram para esta reflexdo os
estudos da doutora em Educacdo Vera Lucia Bertoni dos Santos, atriz, coordenadora do
Grupo de Estudos em Teatro e Educacdo (GESTE) e professora adjunta do Instituto de Artes
da Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS) uma grande expoente, aqui no
Brasil, nos estudos dos jogos teatrais sob a perspectiva piagetiana.

Durante a pesquisa, além dos autores ja citados, me deparei com outros materiais,
entre artigos, dissertacdes, teses e livros que tratam dos mais diversos assuntos, referentes aos
jogos teatrais e/ou sobre 0s jogos simbdlicos no ambiente escolar. Destaquem-se 0s estudos
de Jean Chateau O jogo e a crianca ([1957]1987), Luciana Hartmann em seu Criancas
contadoras de histérias: narrativa e performance em aulas de teatro (2014), o exame
Metodologia do ensino de teatro de Ricardo Japiassu ([2001]2012), e as discutidas
publicacbes de Icle (2010), Pupo (2005), Reverbel (1979) e Slade ([1954]1978). Estes sao
também alguns dos autores que, de uma maneira ou de outra, propuseram e/ou discutem a
pratica de jogos teatrais ou simbdlicos no ambiente escolar, sejam eles de cunho educativo,
cultural e/ou social. Esses autores séo citados ao longo deste texto para complementar e
contribuir com esta pesquisa. A partir desses estudos, busco entender e relaciona-los com os
aspectos metodologicos e praticos propostos por Viola Spolin, diante do conceito
estabelecidos sobre jogos teatrais. Este estudo deverad considerar as possiveis relacdes entre
jogos teatrais e jogos simbolicos.

Esta pesquisa esta exposta em trés capitulos. No primeiro desenvolvo a fungdo
simbdlica e o jogo simbdlico segundo Jean Piaget, detalhando, as questdes que envolvem o

jogo e o envolvimento intuitivo; o conceito do jogo simbolico definido por Piaget em seu
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livro A formagdo do simbolo na crianca: ([1945]1978); e aspectos do construtivismo
piagetiano, no qual procuro definir as principais caracteristicas na constituicdo do ensino-
aprendizagem dos educandos; apresento em seguida as seis fases da imitacdo presente na
crianca de zero a dois anos, até chegar a fase da representacao; finalmente, busco apresentar
como o autor analisou o0s jogos (exercicio, simbolico e regra), a evolugdo e a formagdo do
jogo simbdlico na crianca. No segundo capitulo, apresento o jogo teatral como apresentado
por Viola Spolin. Nele, analiso e apresento uma sintese da definicdo feita pela autora a partir
dos estudos realizados em seus quatro livros sobre jogos teatrais e 0s principios
metodoldgicos do jogo teatral, buscando apresentar os procedimentos metodoldgicos dos
jogos teatrais e suas relagbes a partir do estudo do livro Improvisagdo para o Teatro
([1963]2008). No terceiro capitulo fagco uma reflexdo sobre a relacdo entre jogo teatral e a
funcdo simbdlica procurando entendé-la como construcdo educativa no ambiente escolar
publico como uma acdo social, educativa e cultural. Em experiéncias intuitivas no jogo
teatral, busco apresentar, como o conhecimento das caracteristicas e das fun¢bes dos jogos
simbolicos apresentados por Jean Piaget podem influir na conducdo de propostas para o
ensino do teatro. Apresento aqui diretamente minha experiéncia nas aulas de jogos teatrais
com os educandos/jogadores (9-13 anos) no ITEGO em Artes Basileu Franca e na Escola
Municipal Coronel José Viana Alves com jovens (12-16 anos) estabelecendo as possiveis
relacbes com o0s aspectos metodoldgicos dos jogos teatrais elaborados por Viola Spolin a
partir de ([1963]2008). Nele apresento de que forma o conhecimento intuitivo elaborado por
Jean Piaget ([1945]1978) e Viola Spolin ([1963]2008) podem corporificar as formas intuitivas

do pensamento dos educandos/jogadores (crianca/performer).
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1 JEAN PIAGET, FUNCAO SIMBOLICA E JOGOS SIMBOLICOS

1.1 O jogo e o envolvimento intuitivo

O jogo, esta “forma natural” da vida em grupo, desenvolve uma situagéo privilegiada e
livre para o desenvolvimento do ato da experiéncia. Para Spolin “[...] experienciar é penetrar
no ambiente, € envolver-se total e organicamente com ele. Isto significa envolvimento em
todos os niveis intelectual, fisico e intuitivo.” ([1963]2008, p. 3, grifos da autora). E Spolin
destaca que, destes trés envolvimentos, o intuitivo, ¢ “[...] 0 mais vital para a situacdo de
aprendizagem”, entretanto sendo este sempre negligenciado. Assim, acrescenta Spolin,
guando uma experiéncia se realiza no nivel do intuitivo, quando a pessoa trabalha além de um
plano intelectual constrito, “[...] ela esta aberta a aprender” ([1963]2008, p. 3-4). Dessa
maneira, o intuitivo responde ao imediato, pois a espontaneidade cria uma “explosao”. Os
jogos teatrais, na perspectiva de Spolin, s&o o caminho para o desenvolvimento do
conhecimento intuitivo, em um ambiente de liberdade em que a experiéncia possa se realizar.

Ao iniciar a descri¢ao sobre 0s sete aspectos da espontaneidade, Viola Spolin definia o

jogo teatral em seu primeiro livro, Improvisagéo para o teatro:

O jogo é uma forma natural de (trabalho em) grupo que propicia o envolvimento e a
liberdade pessoal necessaria para a experiéncia. Os jogos desenvolvem as técnicas e
habilidades pessoais necessarias para 0 jogo em si, através do proprio ato de jogar.
As habilidades sdo desenvolvidas no propric momento em que a pessoa estd
jogando, divertindo-se ao maximo e recebendo toda a estimula¢do que o0 jogo tem
para oferecer — e este é 0 exato momento em que ela esta verdadeiramente aberta
para recebé-las ([1963]2008, p. 4).

Spolin, com os jogos teatrais, esta definindo mais do que uma metodologia de ensino
de aprendizagem de teatro, mas uma pedagogia de aprendizado que se inicia a partir da
experiéncia.> Como ressalta Robson Corréa de Camargo, um processo de conhecimento “em
ato”, que surge e depende fundamentalmente do ato da experiéncia em si € em processo. Sim,
certamente existe um processo de conhecimento que pode ser construido a priori, que € a
forma de conhecimento em que nossa educacgdo se estrutura majoritariamente, fundamentada
no cartesianismo, organizada para fundamentalmente transmitir dados conhecidos ou obtidos
anteriormente. Mas essa ndo é a Unica forma, pois hd formas de conhecimento que sdo

desenvolvidas a partir da experiéncia, importantes para o desenvolvimento do ser humano na

5 Para um maior aprofundamento sobre o tema pedagogia da experiéncia, ver a dissertacdo recente de
Ramaldes (2015).



19

sociedade e para a vida social. Desse modo 0s jogos teatrais se organizam e se estruturam com
0 desenvolvimento de formas de conhecimento na e pela experiéncia, ou de conhecimento em
ato, a partir da experiéncia, em uma relacao fisico-analitica em ato e/ou que se estabelece
reflexivamente a posteriori.®

Portanto, entendendo o conhecimento se produzindo também no processo de
experiéncia/vivéncia, 0s jogos teatrais de Spolin, e grande parte do ensino de arte, ndo se
constituem e ndo podem se constituir como uma mera relacdo indiscriminada de atividades e
jogos ou de suas praticas. O que ndo significa que este “a priori” deva ser evitado, embora a
natureza do ensino de arte deva se dirigir a produzir situagdes de experiéncia em ato. Embora
possam também ter carater recreativo, todos 0s jogos e a préatica artistica se conformam como
sdo, conhecimento em ato, sem apresentar uma necessaria e evidente relacdo com o
conhecimento adquirido. Inclusive pelo proposito da arte, podem ser estruturados inclusive
como conhecimento a ser “destruido”.

Os jogos teatrais e 0s jogos em geral, no processo educativo e no ensino de arte,
precisam se estruturar como um processo metodologico de aprendizagem. Esse visa, ao
mesmo tempo, a diversdo, que ndo deve ser evitada, a iminente pratica teatral e artistica, a
mimética, a expressiva e, também, a vivéncia social e em grupo dos educandos/jogadores’,
sejam profissionais e ou amadores. O experienciar dos jogadores nas artes interpretativas e
também nas artes da vida, se aprofunda pela prética consciente dos jogos improvisacionais.
Seja para o iniciante, ou para atores em desenvolvimento, no jogo teatral a “técnica teatral” se
torna conhecida “[...] através de sua participacdo nos jogos teatrais” (SPOLIN, [1963]2008, p.
5).

Por conseguinte, como ressalta Spolin ([1963]2008, p. XXVIII), partindo da simples
estrutura de orientacdo denominada (onde, quem e 0 qué), os jogadores podem “[...] colocar
toda a espontaneidade para trabalhar ao criar cenas ap0s cenas de material novo”. Pelos jogos
teatrais, na metodologia proposta pela autora, os jogadores tem a oportunidade de criar seus
proprios repertdrios cénicos, sem necessariamente ficarem reféns de dramaturgos, de técnicas
pré-existentes ou de exemplos a serem dados ou transmitidos pelo préprio educador, e
principalmente reféns de uma pratica teatral anterior e/ou pré-determinada, ligada a uma

determinada estética, abandonando assim comportamentos mecanicos, emogoes e certa forma

& Conversa com o orientador, em 26 de dezembro de 2015.

7 E preciso lembrar que ja em suas Gltimas publicacdes, Viola Spolin ([1963]2008) utilizava o termo aluno-
jogador e ndao mais aluno-ator, provavelmente, por entender, que 0s jogos teatrais sdo direcionados tanto
para atores, como também para aqueles considerados por hora ndo atores. Nesta dissertacdo utilizo a
nomenclatura educando/jogador, por se tratar de um estudo tedrico que estd diretamente relacionado as
praticas com 0s jogos teatrais no ambiente escolar.
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de atuagdo, entrando na realidade do palco e da vida, no aqui e no agora em que se
apresentam. O que ndo significa jogar fora o “passado” da arte.

O espaco para o desenvolvimento da intuicdo na pratica de conhecimento proposta
pelos jogos teatrais na metodologia spoliniana € ressaltado por Paul Sills (1927-2008), diretor
de teatro e filho de Viola Spolin, coeditor da terceira edi¢do revisada e ampliada de
Improvisacao para o teatro ([1963]1999), ainda ndo traduzida para o nosso pais. Afirma Sills,

sobre o papel da intuicdo na metodologia, em sua introducéo a essa terceira edicao:

E na intuigdo, de qualquer forma, que Viola é uma autoridade; intuigio se tornando
o conhecimento direto de alguma coisa sem 0 uso consciente do raciocinio
(reasoning). Um caminho outro para o conhecimento, além do conhecimento
intelectual. Todo o propésito de seu trabalho é o ativamento do intuitivo, o qual ela
(Spolin) preferia chamar de “area X” (X-area). [...] Uma das frequentes afirmacdes
de Viola é: ‘com a consciéncia do intuitivo vem a certeza’. O sentido do self é
intuitivo, relagBes sdo intuitivas, e quando eles ocorrem: certeza® (SILLS apud
SPOLIN, [1963]1999, p. ix-xi, grifo da autora).

Viola ja descrevera esse processo intuitivo dos jogos teatrais nas edi¢des anteriores de
Improvisacdo para o teatro. No prefacio a segunda edicdo em lingua inglesa (1983),
afirmava, sobre o processo dos jogos teatrais, que ndo ha (para o jogador) o minimo espaco de
tempo entre enfrentar um problema e resolvé-lo (“There is no time lag between facing a
problem and solving it.”) e, ainda, que ndo ha tempo para o pensamento sobre o jogo, o
jogador joga (“there is no time for thinking about playing - the player plays™). Esclarece a
autora, entretanto, que prefere evitar intuicdo e chamar “este processo de area X (X-area),
porque “intui¢do” é um termo superutilizado e pode significar muitas coisas para diferentes
escolas, enquanto “area x” enfatizaria o indefinido e, talvez, a natureza indefinivel da intuicdo
(SPOLIN, [1963]1999, p. live Iv).

Com o indefinivel significado da intuicdo proposta por Spolin, seguimos agora para a
seara piagetiana acerca da intuig&o.

Jean Willian Piaget®, bi6logo, filésofo, psicélogo, estimulador da interdisciplinaridade

e da transdisciplinaridade®® entre os campos de conhecimento, nasceu no dia 9 de agosto de

8 It is on intuition, by the way, that Viola is an authority; intuition being the direct knowing of something
without the concious use of reasoning. It is a way of knowing other that intellectual knowing. The entire
thrust of her work activates the intuitive. Which she preferred to call the “X-area”. [...] One of Viola’s saying
is “With intuitive awareness comes certainty”. The sense of self is intuitive, relation is intuitive, and when
they occur: certainty. Traducdo ao portugués de Robson Corréa de Camargo.

® Mais informaces sobre sua biografia e suas obras encontram-se  disponiveis em:

<http://www.portaleducacao.com.br/psicologia/artigos/53974/jean-piaget-biografial>. Acesso em: 3 de

marco de 2015.

“A palavra transdisciplinaridade foi introduzida em 1970, em um seminario em Nice (LOPEZ-HUERTAS,

2013; NICOLESCU, 2010; PADUREAN; CHEVERESAN, 2010), sendo definida como um nivel mais

10
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1886, na cidade suica de Neuchétel (Novo Castelo), uma cidade pequena, com cerca de trinta
mil habitantes. Foi um renomado cientista suico, conhecido por seu trabalho pioneiro no
entendimento da inteligéncia infantil. Seu pai, Arthur Piaget, foi um conceituado professor de
literatura medieval. Jean Piaget interessou-se, inicialmente, pelas ciéncias naturais, e logo, aos
onze anos de idade, publicou seu primeiro artigo sobre suas observac6es de um pardal albino.

Piaget lecionou em diversas universidades por toda a Europa, inclusive na
Universidade de Sorbonne, na Franca. Também fundou e dirigiu o Centro Internacional de
Epistemologia Genética até falecer, no dia 16 de setembro de 1980, aos 84 anos, na cidade de
Genebra. Esse notével suico publicou mais de cem artigos cientificos e cerca de sessenta
livros. Piaget passou grande parte de sua carreira profissional interagindo com criangas e
estudando o processo de raciocinio delas, inclusive de seus trés filhos — Jacqueline (1925),
Lucienne (1927) e Laurent (1931). Seus estudos tiveram grande impacto sobre os campos da
psicologia e da pedagogia.

O pesquisador Jean Piaget, em seu livro A formacéo do simbolo na crianga: imitacéo,
jogo e sonho — imagem e representacdo ([1945]1978), publicado cerca de dezoito anos antes
da primeira edicdo do primeiro livro escrito por Viola Spolin (1963), também se dedicou ao
entendimento do intuitivo no processo de constru¢cdo do conhecimento. Embora ndo
necessariamente iguais, a questdo do intuitivo surge em ambos de forma contundente. Piaget,
ao se dedicar ao estudo do entendimento do pensamento simbolico, o define de forma mais
circunscrita, chamando-o de “[...] pensamento intuitivo ou representativo” (PIAGET,
[1945]1978, p. 9). Procura entende-lo na relacdo que a intuicdo estabelece a partir ou nas
operacdes, a0 mesmo tempo em que se estabelece em vida propria ou autdbnoma. O intuitivo
esta presente em determinadas formas do simbolico, pois o signo, em algumas de suas formas
carrega multiplos significados, ou seja tem um carater polissémico, multiplo, como pode ser
visto na palavra cabo (vassoura, militar, faca, geografico). Essa polissemia é o terreno
privilegiado do pensamento artistico.

Afirma Piaget que “[...] a representa¢do imaginada, ou intuitiva” deve suscitar “[...]
uma série de problemas que convém examinar por si mesmos, em funcdo da sua propria
génese” (PIAGET, [1945]1978, p. 9). Assim, se dispde Piaget ([1945]1978, p. 9) a:

[...] reconstituir os inicios da representacdo imaginada e procurar compreender 0
seu funcionamento especifico; sO entdo sera possivel elucidar as questdes das

complexo das relagdes interdisciplinares, que ndo apenas apontam interacBes e reciprocidades entre
pesquisas, mas que colocam essas relacdes em um sistema amplo, sem qualquer limite firme entre as
disciplinas” (PIAGET, 1972, p. 138, tradugdo nossa).
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relagBes entre a intuicdo e as operacdes, nos casos em que a primeira se prolonga
nas segundas, e naqueles casos, também numerosos, em que a representagao
imaginada conserva a sua vida propria, fora das segundas, como no jogo, na
imitacéo, no pensamento simbolico, etc. ([1945]1978, p. 9, grifo da autora).

Assim, 0 autor suico ressalta a “vida prépria” da intuicdo que se estabelece no jogo, no
processo imitativo e no pensamento simbdlico e que a compreensdao da representacdo
imaginada podera elucidar o processo intuitivo e algumas das relagdes que ele desenvolve.
Piaget ([1945]1978, p. 10) afirma também que “[...] a aquisi¢do da linguagem também esta
subordinada ao exercicio de uma funcdo simbdlica” e, portanto, intuitiva. Essa funcéo
simbdlica se afirma tanto “[...] no desenvolvimento da imitagdo e do jogo quanto no dos
mecanismos verbais”. Temos, entdo, um processo no qual a funcdo simbodlica se relaciona,
pertence, ou se amalgama a intuicdo e se estrutura previamente a linguagem ao jogo e a
imitacdo, ou pelo menos se desenvolve e amadurece a partir do relacionamento intenso com a
linguagem, a imitacdo e 0 jogo, mesmo em seus estagios primeiros, embora o sabio sui¢co seja
bem claro quanto a questao.

H&, por conseguinte, uma relacdo na qual a fungédo simbdlica se desenvolve em relacéo
intrinseca com a intuicdo. Piaget ([1945]1978, p. 14, grifo da autora) afirma que o jogo
simbdlico pressupde o desenvolvimento do que chama de pensamento representativo
imaginado “ou intuitivo”, ao considerar a propria fungdo simbdlica “[...] como mecanismo
comum aos diferentes sistemas de representacdes, cuja existéncia prévia é necessaria para
tornar possiveis as intera¢des do pensamento entre individuos”. Para Piaget ([1945]1978, p.
87, grifo da autora), “[...] a representacdo (ou intui¢cdo) confunde-se com o pensamento, isto
é, com toda a inteligéncia que ja ndo se apoia simplesmente nas percepcdes e movimentos
(inteligéncia motora) e sim num sistema de conceitos ou esquemas mentais”. Desse modo,
podemos entender que a representagdo “em pensamento”, por isSO imaginada, se constitui de
uma relacdo construida entre ou a partir das percep¢des e movimentos e se desenvolvem
dentro de um sistema de conceitos ou esquemas mentais, mas ndo s6, como a propria
imitacdo. Assim, pode-se entender que as “percep¢des e movimentos”, para Piaget, séo
procedimentos fundamentais no ato de jogar e estariam mais proximos da intuicdo,
caminhando na formacdo dos conceitos ou “esquemas mentais”. Ndo ha como negar que o
jogo teatral de Viola Spolin se desenvolve a partir de um intenso processo de criacdo de atos
simbolicos que sublinha o processo intuitivo.

No entender de Piaget ([1945]1978, p. 14), como no de Spolin, o conhecimento se da

também pelo jogo e no jogo, e, por consequéncia, se processa a “[...] constituicdo ou aquisiGao
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das significacbes coletivas”, a maneira que esse jogo simbdlico consegue evocar sSignos e
manipula-los. Desse modo, o “[...] estudo da fun¢do simboélica nos parece dever abranger
todas as formas iniciais de representacdo, da imitacdo e do simbolo lddico e onirico”
(PIAGET, [1945]1978, p. 14).

De certa forma, Piaget aponta aqui, uma inter-relacdo de dependéncia entre a préatica
da imitacdo, o jogo simbolico e o pensamento representativo imaginario, que, certamente se
aprofundam no processo de desenvolvimento dos jogos teatrais elaborados por Viola Spolin.
Para o autor ([1945]1978, p. 11):

[...] imitacdo constitui apenas uma das fontes da representacdo, a qual fornece,
essencialmente, seus “significantes” imaginados. No outro extremo, ¢ do ponto de
vista das significacdes, sobretudo, pode-se considerar 0 jogo, ou a atividade ludica,
como conduzindo igualmente este processo da acdo a representacdo, na medida em
que evolui da sua forma inicial de exercicio sensério-motor para a sua segunda
forma de jogo simbdlico ou o jogo de imaginagéo (grifo da autora).

Portanto, para Piaget ([1945]1978), a imitacdo e o jogo simbdlico sdo essenciais ou
constitutivos do pensamento representativo, indo em dire¢do ao simbolismo “inconsciente” e
ao “pensamento simbolico” em geral, quando se imita um modelo ausente. Para tanto, esse
autor ([1945]1978, p. 11) buscou ampliar seus estudos sobre simbolismo “inconsciente” € o
“pensamento simbolico” em geral, para que pudesse desenvolver melhor suas pesquisas sobre
imitagdo, jogos simbolicos e representagdo, no sentido que foi “[...] dado pelos psicanalistas
de Sigmund Freud (1856-1939) a Carl Gustav Jung (1875-1961)”.

O jogo simbdlico foi pensado por Piaget, em seu livro A formacdo do simbolo na
crianca: imitacdo, jogo e sonho - imagem e representacdo ([1945]1978), como um potente
instrumento no desenvolvimento da prépria inteligéncia. Por isso, 0 jogo simbdlico assinala o
inicio do pensamento representativo ou imaginario e parte do pensamento intuitivo, pois esse
jogo busca ndo apenas “reproduzir” uma realidade ausente, mas conseguir, pela elaboracdo
continua de esquemas mentais, instituir uma representacdo que € parte do processo simbolico
e, portanto, da aquisicdo de conhecimento. Piaget ([1945]1978, p. 18) estabelece, assim, uma
progressao da fungdo simbolica, ao afirmar que “[...] é necessario acompanhar passo a passo,
0S progressos da imitacdo depois os do jogo, para chegarmos, num dado momento aos

mecanismos formativos da representagdo simbdlica”.
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Por conseguinte, os esquemas mentais se modificam de acordo com as novas
experiéncias com o meio, em um processo dindmico de “assimilagdo e acomodag&o!!”
(termos usados pela biologia e fundamentais para 0 pensamento piagetiano). Na biologia, a
nogdo de “[...] assimilacdo diz respeito a um processo do metabolismo que consiste em
sintetizar moléculas complexas através de outras moléculas de estrutura mais simples”
(PIAGET, [1967]1973, p. 13). A assimilacdo, na perspectiva piagetiana, ¢ definida como o
processo cognitivo pelo qual uma pessoa integra “[...] um novo dado perceptual, motor ou
conceitual as estruturas cognitivas prévias” (WADSWORTH, 1996 apud TAFNER, 1997,
p.1). A “[..] acomodacdo (por analogia com os ‘“acomodatos” biologicos), ¢ toda
modificagdo dos esquemas de assimilacdo sob influéncia de situagdes exteriores (meio) aos
quais se aplicam” (PIAGET, [1967]1973, p. 18).

Malcon Anderson Tafner, professor e diretor da Associacdo Educacional do Vale do
Itajai Mirim em Santa Catarina, se detém na questdo do processo de acomodacdes e
assimilagOes. Tafner descreve que a acomodagdo acontece quando a crianga ndo consegue
assimilar um novo estimulo, ou seja, a0 ndo existir uma estrutura cognitiva que assimile a
nova informacdo em funcdo das particularidades desse novo estimulo (NITZKE et al., 1997
apud TAFNER, 1997, p.1). Entdo se abrem duas saidas: criar um novo esquema ou modificar
um esquema existente. Ambas as acdes resultam em uma mudanca na estrutura cognitiva.
Ocorrida a acomodacdo, a crianca pode tentar assimilar o estimulo novamente, e, uma vez
modificada a estrutura cognitiva, ele é prontamente assimilado. Tafner (1997, p.1) sublinha
ainda que Piaget (1967[1973], p.18), quando expde os conceitos de assimilacdo e de
acomodacdo, deixa claro que, da mesma forma como “[..] ndo h& assimilacdo sem
acomodac0es (anteriores ou atuais), também ndo existem acomodagfes sem assimilacao”.
Essa declaracdo de Piaget aponta que o meio ndo provoca simplesmente o registro mecanico
de impressdes ou a formacdo de cdpias, mas desencadeia constantes ajustamentos ativos. Um
entendimento que aplicado aos jogos teatrais aprofunda a questdo do pensar e do jogar da
pratica de Spolin como um constante ato de assimilar, (re)assimilar e acomodar,
(re)acomodar.

Note-se que, nas praticas dos jogos teatrais, se estabelece, evidentemente, uma
interacdo entre o jogar do jogo teatral e a construcdo simbolica no educando/jogador. O jogo
simbolico é a capacidade que o jogador tem de substituir um objeto ou um acontecimento em

processo de assimilagcdo e/ou acomodagdo. Assim, o jogador passa a dar significados novos a

11 Pode ser encontrado em um Glosséario, de acordo com os estudos de Piaget, no site da UFRGS. Disponivel
em: <http://penta.ufrgs.br/~luis/Piaget/Glossario/Indice.htm>. Acesso em: 3 de mar¢o de 2015.


http://penta.ufrgs.br/~luis/Piaget/Glossario/A.htm#assimilacao
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signos j& conhecidos por ele, conforme os entende e 0s compreende em um continuo processo
de assimilar, ou seja, compreender o simbolo dito complexo que se apresenta a ele no
momento do jogo, até internalizar seu objetivo, mesmo que por estruturas ditas “mais
simples”, segundo Piaget ([1967]1973). O método Spolin, ao se concentrar na criacdo em ato,
sem pré-determinagdes, apresenta uma énfase no elemento intuitivo, reforcando o elemento de
acomodacéo/reacomodacéo.

Segundo o autor suico, em seu A formacédo do simbolo na crianca: imitacéo, jogo e
sonho - imagem e representacdo, considera-se 0 jogo, ou a atividade ludica, como a que
conduz “[...] igualmente da agdo a representacdo” (PIAGET, [1945]1978, p. 11). Assim, por
meio do jogo simbolico, o educando constroi sua prépria representacdo de mundo e pode
experienciar nela varios papéis. E pelo jogo simbélico que o educando tem a oportunidade de
representar situacdes e sentimentos, recriando-os simbolicamente, sendo capaz de enfrenta-los
e resolvé-los. O jogo simbolico estimula no jogador a fantasia e a imaginacdo, possibilitando
a interpretacéo e a ressignificacdo do mundo real de forma concreta, vivenciada.

Nesse sentido, o jogar do jogo teatral torna-se um procedimento que amplia a
percepcdo, em um processo de assimilacdo e acomodacdo, ndo de apenas se capacitar nas
técnicas teatrais, como também em um exercicio de aprofundamento e capacitacdo do
jogador no processo de construcéo simbolical?. Assim, os jogos teatrais tém ampliado sua
importancia, mostrando-se uma forma fundamental de vivéncia e de conhecimento ndo apenas
teatral, mas de vida e na vida.

O jogador podera, por meio dos jogos improvisacionais, estabelecer um contato com a
realidade imaginada e vivida através de suas emocdes, percepcdes e da prépria intuicdo, tdo
importantes na interacdo social. Esse elemento é muito importante e fundamental para o
desenvolvimento cognitivo, presente tanto nos estudos de Piaget ([1945]1978) sobre jogos
simbolicos quanto nos registros de Spolin ([1963]2008) sobre jogos teatrais. O jogo teatral e a
construcdo simbdlica sdo elementos que promovem o0 desenvolvimento de
educandos/jogadores a partir da pratica improvisacional de formas ludicas. Se os jogos sdo
elementos fundamentais na metodologia desenvolvida por Spolin ([1963]2008), esta pesquisa
qgue ora realizo busca, nos estudos sobre os aspectos metodologicos dos jogos teatrais,
compreender como o conhecimento das caracteristicas e das funcdes dos jogos simbolicos,
pode influir na conducgéo de propostas para o ensino do teatro, sob a perspectiva da construgédo

simbdlica dos educandos/jogadores levando em consideracdo o pensamento intuitivo.

12 Conversa com o orientador, em 2 de janeiro de 2016.
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1.2 A funcao simbdlica no jogo simbolico segundo Jean Piaget

Piaget buscou, em seus mais diversos estudos, compreender como 0 conhecimento
evolui de um estagio menor para outro maior em criangas de zero a dezesseis anos, “[...] onde
0 crescimento mental ndo se pode dissociar do crescimento fisico” (PTAGET, [1968]1973,
p.7). Foram mais de sessenta anos de estudo.

O nome Piaget esta associado a pedagogia, a psicologia, a epistemologia e a filosofia
e, apesar de seus estudos serem utilizados por diversos educadores, Silvia Parrat-Dayan e
Anastasia Tryphon (apud PIAGET, 1998, p. 7) destacam que “[...] de seus 60 livros
publicados apenas 2 sdo obras®® de Piaget que se debrugaram exclusivamente sobre educagio”
e, mesmo assim “[...] trata-se de compilacbes de dois ou trés artigos consagrados a este tema e
ndo a monografias.” (PARRAT-DAYAN; TRYPHON apud PIAGET, 1998, p. 7).

Em seus estudos, Piaget buscou comprovar, por meio de experimentos simples, pela
observacao da reagé@o de criangas das mais diferentes idades (de 0 a 16 anos), como ocorre 0
desenvolvimento da inteligéncia nos seres humanos. Sua teoria é conhecida como uma ciéncia
da epistemologia genética, sendo epistemo conhecimento e logia estudo. Para melhor se
entender os estudos de Piaget sobre o conhecimento e, também, sobre a inteligéncia, ou seja, 0
desenvolvimento cognitivo, é preciso buscar mais elementos que contemplem a compreensao
da importancia do jogo simbdlico e da funcdo simbdlica no processo de construcdo de
conhecimento da crianca.

Para melhor compreender esse processo € preciso acompanhar o estudo feito por
Piaget na década de 1960 a comecar pelo livro Seis estudos de psicologia ([1964]1989) e
depois com o livro A psicologia da crianca ([1968]1973), para que se possa conhecer as cinco
condutas do desenvolvimento infantil — imitacdo diferida, jogo simbdlico, desenho,
imagem mental e linguagem — elaboradas por Piaget ([1964]1989) é preciso apresentar as
quatro fases/periodos do desenvolvimento mental infantil — sensério-motor (0-2 anos),
subdividido em trés estagios crescentes (instintivos, habitos e afetivos), pré-operatorio (2-7
anos), operatorio concreto (7-11 anos) e operagdes formais (11-vida adulta) estabelecidas pelo
autor, “[...] sob um duplo aspecto: motor e intelectual, de uma parte e afetivo, de outra, com
suas dimensoes individual e social” (PIAGET, [1964]1989, p. 13, grifos da autora), tal como
definido por ele em seu livro Seis estudos de psicologia:

13 Psychologie et Pédagogie, Paris, Denoel, 1969, e Ou va I’éducation? Paris, Denoel-Gonthier, 1971.
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1° estagio dos reflexos, primeiras tendéncias instintivas, 2° estigio dos primeiros
habitos motores, 3° estagio da inteligéncia sensério-motora, das regulagdes afetivas,
(esses trés periodos correspondem ao periodo da lactancia, que vai do recém-
nascido até aproximadamente os dois anos, também denominado por periodo
sensorio-motor), 4° estagio da inteligéncia intuitiva (de dois a sete anos), 5° estagio
das operacdes intelectuais concretas (de sete a onze-doze anos), 6° estadgio das
operac0es intelectuais abstratas (adolescéncia) (PIAGET, [1964]1989, p. 13, grifo da
autora).

Ainda sobre o periodo sensério-motor, Piaget ([1964]1989) apresenta um estudo, em
seu livro Seis estudos de psicologia, que melhor detalha os niveis alcangados em cada periodo
no desenvolvimento infantil, tendo encontrado trés subdivisdes (instintivas, habitos e
afetivas) na fase sensério-motora, que compreende o periodo que vai de zero aos dois anos de
idade aproximadamente, podendo ela se estender. Esse periodo também é denominado, por
Piaget, como de lactancia, assim intitulado por que é bem possivel que a crianca possa ainda
ser alimentada com leite materno nessa fase da vida.

Esses estagios (instintivos, hébitos e afetivos) do periodo sensério-motor
correspondem a uma estrutura que estabelece uma organizacdo da atividade mental da
crianca, no qual o primeiro estagio, o dos reflexos e das primeiras tendéncias instintivas,
corresponde aquela fase em que a crianga esta centrada em atividades instintivas de alimentar-
se, como o proprio ato de mamar, bem como as sensagdes — calor e frio — e as emocdes —
choro e riso. No segundo estagio dos primeiros habitos motores, ainda na fase sensorio-
motora, a crianga comega se interessar e a prestar mais atencdo aos movimentos que executa
por varias vezes, COmo mexer 0s pes, pegar, soltar, fechar e abrir as médos. O terceiro estagio,
conhecido como o da inteligéncia sensorio-motora propriamente dita, ou ainda, das
regulacOes afetivas, antecede o aparecimento da linguagem. Nele, a crianca adquire o
conhecimento utilizando suas proprias ac@es fisicas, que vao sendo testadas e administradas
frequentemente, como, por exemplo, 0 contato com a agua do chuveiro. A crianca, depois de
testar a temperatura do chuveiro, se sente a vontade para permanecer, se a agua estiver morna,
e sair logo, se estiver quente ou fria demais, pois suas acfes sdo controladas pelas
informacdes sensoriais imediatas, que correspondem ao desenvolvimento de suas agoes
motoras de agéo e reacao.

No segundo periodo, que corresponde ao estagio pré-operatorio (dois a sete anos
aproximadamente), encontra-se a inteligéncia intuitiva, com o aparecimento da inteligéncia
simbolica, quando a crianca ja adquire a linguagem e os aspectos afetivos e intelectuais sao
desenvolvidos. Nele, a crianga consegue contar o que aconteceu com ela na escola, por

exemplo, mas de forma egocéntrica, escolhendo e selecionando, soberanamente, o que vai
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contar, sdo seus primeiros recortes e julgamentos daquilo que acredita ser importante contar.
Aqui, “[...] o pensamento egocéntrico puro aparece nesta espécie de jogo, que se pode chamar
jogo simbodlico.” (PIAGET, [1964]1989, p. 28). Nesse periodo, segundo Piaget, acontece o
auge do jogo simbdlico. As criancas dessa fase estdo em constante busca do saber, é a fase
dos porqués, no qual os pequenos ndo se contentam com o acaso. Meu filho Mateus, nascido
em agosto de 2008, atualmente estd com oito anos, mas ainda nessa fase da inteligéncia
simbolica intuitiva. Ele permanece curioso, questionando cada situacdo vivenciada por ele,
sempre querendo saber o porqué dos acontecimentos que mais Ihe chamam a atencédo, de
acordo com 0 momento que esta vivendo.

No terceiro periodo, o das operacBes concretas (sete a onze anos aproximadamente),
pode-se encontrar as operacoes intelectuais concretas. Esse periodo € marcado pelo inicio da
I6gica, no qual as atividades morais e sociais se ampliam. A crianca é capaz de auxiliar seus
pares, porque a linguagem egocéntrica comega a findar-se e ela ndo mais confunde a ideia do
outro com a sua propria ideia.

Por fim, o quarto periodo, o das operacdes formais (compreendido entre 0s onze anos
em diante até em torno dos dezesseis anos), € quando acontecem as operacdes intelectuais
abstratas, marcado pela construgdo afetiva e intelectual rumo a vida adulta, no qual a crianga
estard formando sua personalidade. Seria, de acordo com os estudos piagetianos, uma etapa de
transicdo entre a infancia e a idade adulta, a tdo discutida pré-adolescéncia, “[...] sendo a
adolescéncia (15-18 anos) a idade da inser¢do do individuo na sociedade adulta” (PIAGET;
INHELDER, [1968]1973, p. 127).

Piaget, continuando seus estudos, em seu livro A psicologia da crianga ([1968]1973),
apresenta o desenvolvimento infantil da inteligéncia, construido de acordo com quatro
estagios psiquicos cognitivos dominantes, a saber: sensorio-motor (0 a 2 anos); pré-
operatorio (2 a 7 anos); operacgdes concretas (7 a 11 anos) e operac¢des formais (11 em diante).
Essa sequéncia geral, conforme descreve o autor, embora constante ndo é estanque e “podera
sofrer alteracdes”!*, pois: “[...Jembora as idades médias que os caracterizam possam variar
de um individuo para outro, conforme o grau de inteligéncia, ou de um meio social a outro. O
desenrolar dos estagios €, portanto, capaz de motivar aceleragdes ou atrasos” (PIAGET,
[1968]1973, p.131), pois é preciso respeitar o desenvolvimento individual de cada crianca, de

acordo com outros fatores internos e externos.

14 Grifo da autora.
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Piaget em 1968, em seu trabalho A psicologia da crianca, continuou seu estudo sobre
o desenvolvimento cognitivo, a saber, a inteligéncia, comecando pelo primeiro periodo, o
sensorio-motor (zero aos dois anos), “[...] essencialmente pratica, isto ¢, tendente a
resultados favoraveis e ndo ao enunciado de verdades, essa inteligéncia nem por isso deixa de
resolver” (PIAGET; INHELDER, [1968]1973, p. 12). Nessa fase, a crianga consegue
desenvolver uma série de agdes, como pegar, puxar, levantar, resolvendo pequenos problemas
pelo processo de assimilacdo como, por exemplo, encontrar objetos escondidos, mesmo que a
linguagem e a funcdo simbdlica ainda ndo Ihe sejam uma faculdade familiar. Posso citar o
exemplo do meu filho Lucas, que, por volta dos seis meses, gostava de puxar o pano que
tapava 0 meu rosto, depois de ter me visto fazer essa acdo por vérias vezes. Logo, ele, por
volta dos doze meses de idade, também coloca o pano no préprio rosto e o retira, como forma
de chamar a atencdo, um contato e uma brincadeira que se faz divertida para ele e para quem
estd a sua volta. Lucas com um ano e trés meses, coloca a propria mdo no rosto para se
esconder e se mostrar, de maneira egocéntrica. Ademais, sempre que esta atras de algo, seja
sofa, armario, caixa ou arvore, esconde e se mostra, controlando o ato de sumir e aparecer
pelo jogo de exercicio presente na fase sensério-motora, como uma maneira de trabalhar a sua
inteligéncia motora. Agora com um ano e seis meses continua se esconder atrds dos moveis e
portas da casa e 14 fica até que alguém lhe encontre e mesmo quando isso acontece, ele volta a
se esconder, trabalhando sua inteligéncia motora, testando seus conhecimentos com maior
frequéncia.

Nesse livro, o autor define o aparecimento da funcéo simbdlica, que acontece ao redor

do segundo ano, como:

[...] um conjunto de condutas que supde a evocacgdo representativa de um objeto ou
de acontecimento ausente e envolve, por conseguinte, a construgdo ou o emprego de
significantes diferenciados, visto que devem poder referir-se ndo sé a elementos nédo
atualmente perceptiveis mas também aos que se acham presentes. Distinguem-se,
pelo menos, cinco dessas condutas, de ordem de complexidade crescente: imitacéo
diferida, jogo simbdlico ou jogo de ficcdo, desenho ou imagem gréfica, imagem
mental e evocacdo verbal (lingua) (PIAGET; INHELDER, [1968]1973, p. 47,
grifos da autora).'®

15 Camargo descreve ter observado elementos da fungdo simbdlica em seu filho de um ano e trés meses durante
a alimentacdo. Era comum aos pais entregarem pequenos pedacos de pao ao seu filho na boca. Inicia, entdo,
um fazer de conta do entregar algo que ndo existia a0 seu pai, movendo as maos de seu corpo, da mesma
forma que seus pais, em dire¢do a ele, como se fossem entregues pedacos de comida. Um jogo imitativo, mas
também de funcéo simbodlica.
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Face a importancia desta questdo para o entendimento do conhecimento e de suas
possiveis relacbes com a pratica dos jogos teatrais é preciso deter-se um pouco mais nesta
questao.

Seguindo-se a légica de complexidade crescente sugerida por Piaget, as condutas do
desenvolvimento infantil que se seguem iniciam-se pela imitacéo diferida, “[...] isso ¢ aquela
que principia a auséncia do modelo” (PIAGET; INHELDER, [1968]1973, p. 48, grifos da
autora), pois primeiro a crianca comega por imitar aquilo que esta presente, como bater
palmas, sorrir ou fechar e abrir os olhos, acdes feitas com a presenca de um adulto por perto,
dando as instrugdes. Contudo, a crianca, 1a pelos dezesseis meses, comeca a imitar cenas de
um amigo, pai ou irmao que ndo se encontra presente, como, por exemplo, fazer cocegas em
seus bonecos, imitando alguém que Ihe fez cocegas em algum momento do seu dia. A “[...]
imitacdo diferida constitui inicio da representacdo e 0 gesto imitativo principio de
significante diferencado” (PIAGET; INHELDER, [1968]1973, p. 48, grifos da autora).

A segunda conduta € o jogo simbdlico, também conhecido por jogo de fic¢do, jogo de
imaginacéo ou, ainda, jogo do faz de conta. No jogo simbolico, “[...] a representa¢ao ¢ nitida e
o significante diferencado €, de novo, um gesto imitativo, porém acompanhado de objetos que
se véo tornando simboélicos.” (PIAGET; INHELDER, [1968]1973, p. 48). E a fase em que a
crianga experiencia dormir, comer, miar como um gatinho ou latir como um cachorro. Nessa
fase, 0 ato de representacdo imaginada é constante. As criancas jogam pelo prazer em poder
fazer e ser quem elas quiserem.

Por sua vez, na terceira conduta, o desenho ou imagem grafica, “[...] é um
intermediario entre 0 jogo e a imagem mental” (PTAGET, [1968]1973, p. 48). O ato de
desenhar é mais uma conduta de liberdade para a crianca, que coloca, em seus desenhos, toda
sua imaginacdo e pensamento simbdlico a servico de suas ideias mirabolantes — como, por
exemplo, dinossauros que moram em cidades repletas de fantasmas que salvam seus animais
de estimacdo. A crianca tem a chance de criar e recriar cenas de acordo com sua imaginacéo,
mesmo que estas ndo tenham logica para os adultos, que muitas vezes ndo conseguem
discernir do que se tratam os desenhos. Ademais, ampliam-se as possibilidades observativas,
nas quais a crianga percebe, compara e realiza desenhos novos em uma complexidade
crescente, caminhando para a fase da imagem mental que ela tem dos objetos que conhece.

Na quarta conduta, conhecida como imagem mental, “[...] ndo se observa trago algum
no nivel sensério motor e que surge como imitacdo interiorizada” (PIAGET; INHELDER,

[1968]1973, p. 48). Essa conduta auxilia as criangas a representar acdes posteriores, como a
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acdo a ser executada sem a presenca do modelo, seja objeto, pessoa, animal e/ou algum som,
na qual a memoria desempenha um maior papel.

Enfim, a quinta e ultima conduta do desenvolvimento infantil, a linguagem, “[...]
permite a evocacdo verbal de acontecimentos ndo atuais” (PIAGET; INHELDER,
[1968]1973, p. 48). Nessa conduta, além de imitar corporalmente, ela utiliza a fala como o
miau do gato, o latido do cachorro, sem que esses animais estejam presentes, mas 0s evoca
pela imagem mental que conserva na mente sobre esses bichos, por exemplo. A linguagem é
uma conduta muito importante na constituicdo social e educativa das criancas. A crianca
consegue contar uma historia ocorrida com ela em outros momentos de sua vida, com riqueza
de detalhes.

Observa-se que, da escrita do livro Seis estudos de psicologia ([1964]1989) para o
livro A psicologia da crianca ([1968]1973), praticamente quatro anos depois, Piaget continua
a sua linha de raciocinio, em um estudo sequencial. Considerando que Piaget no livro Seis
estudos de psicologia ([1964]1989, prefacio) faz uma sintese de varios artigos e conferéncias
realizadas pelo autor que buscam: “[...] compreender a formagdo dos mecanismos mentais na
crianga” de maneira a contemplar o estudos sobre “[...] opera¢des logicas, das nog¢des de
numero, de espago ou de tempo” do ponto de vista genético. Enquanto no livro A psicologia
da crianga ([1968]1973, p.7) o autor estudou e focou o desenvolvimento do comportamento
infantil ou seja, “[...] o crescimento mental ou desenvolvimento das condutas [...] que marca a
insercdo do individuo na sociedade adulta”. Em suas pesquisas, aprofunda cada vez mais as
fases do desenvolvimento infantil e continua avancando, demonstrando o desenvolvimento
mental e motor das criancas, sem perder a légica conquistada pela maturidade da pesquisa do
desenvolvimento cognitivo infantil a partir das observagdes de seus trés filhos, Jacqueline,

Lucienne e Laurent.

1.2.1 Acomodagcdo, Assimilacdo e funcdo semidtica em Piaget

Piaget ([1945]1978, p. 115), em seu livro A formacdo do simbolo na crianca:
imitacdo, jogo e sonho - imagem e representacao, conceituou o jogo (de exercicio, simbolico
e de regras), conclui de forma provocativa que “[...] se 0 ato de inteligéncia culmina num
equilibrio entre a assimilacdo e a acomodacao, poder-se-a dizer, que 0 jogo é essencialmente
assimilacdo”. O jogo, como metodologia, faz parte, portanto, de um complexo processo de
assimilagdo de conhecimento. Pois no jogo teatral a crianga cria seus espago, personagem e

acao por meio de assimilacdo daquilo que ja conhece e que traz do mundo exterior pode usar
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nas suas criacGes ludicas, mas é a partir do momento que ela consegue acomodar o
conhecimento assimilado que acontece o processo de equilibracdo, estudado nas teorias do
autor. Jean Piaget ([1945]1978, p. 355) definiu o jogo simbolico como “[...] assimilacédo de
qualquer objeto a qualquer outro, através de imagens imitativas”, no qual “[...] assimilar ¢é
modificar o objeto em funcdo da agdo” (PIAGET, [1945]1978, p. 351), ou seja, a
incorporagdo de um objeto novo, mas ja conhecido. Por exemplo, a crian¢a, no inicio do
periodo pré-operatdrio, quando estiver conhecendo os animais e ja conhecer um gato, no caso
branco, e passar perto de um coelho branco, o identificard como gato pelo processo de
assimilacdo, por ser um bicho peludo, com quatro patas, branco e pequeno. Isso até que um
adulto Ihe diga que o bichano é um coelho e, entdo, pelo processo de acomodacgdo de novos
estimulos, sabera distinguir gatos e coelhos.

A acomodagao seria “[...] o processo exteriorizante de uma acao operativa orientada
no sentido de alguma realidade particular” (PIAGET, [1945]1978, p. 12), ou seja, a tentativa
de adaptar-se ao novo. A possibilidade de acomodar novos conhecimentos acontece a partir
da assimilacdo, pois, caso a crianca ndo consiga assimilar a diferenca entre gato e coelho,
seguindo o exemplo anterior, ndo conseguird acomodar o0 novo conhecimento. Assim,
conclui-se que a acomodacéo depende da assimilacéo, e vice versa. Um depende do outro, em
um constante exercicio de equilibragdo.

Jean Piaget, em seu livro A psicologia da crianca ([1968]1973), em colaboragcdo com
Barber Inhelder, no capitulo 11, descreve o que ele vai chamar de a funcdo semidtica ou

simbdlica:

Ao cabo do periodo sensério-motor, entre dezoito meses e dois anos, surge uma
fungdo fundamental para a evolugdo das condutas ulteriores, que consiste em poder
representar alguma coisa (um “significado” qualquer: objeto, acontecimento,
esquema conceptual etc.) por meio de um “significante” diferenciado e que sé serve
para essa representacao: linguagem, imagem mental, gesto simbdlico etc.[...] chama-
se em geral “simbdlica” a essa fun¢do geradora de representagdo, mas como 0s
linguistas distinguem cuidadosamente os “simbolos” e os “sinais”, é preferivel
empregar com eles a expressdo “fungdo semiodtica” para designar os fundamentos
fundados no conjunto do significantes diferenciados (PIAGET; INHELDER,
[1968]1973, p. 46).

Veja que o proprio Piaget, mesmo quando usou a nomenclatura funcéo simbolica ou
semidtica em seus livros, mostra uma distingdo entre os termos e sugere o uso da fungéo
semidtica, por ser mais abrangente. Ainda sobre a fungdo simbdlica ou semiotica, destaca, em

seu livro A psicologia da crianga, que:
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Em resumo, a funcdo semiética engendra, dessa maneira, duas espécies de
instrumentos: os simbolos, que sdo “motivados”, isto ¢, apresentam, embora
significantes diferenciados, alguma semelhanca com seus significados, sinais, que
sdo arbitrarios ou convencionais. Enquanto motivados os simbolos podem ser
construidos s6 pelo individuo e os primeiros simbolos da crianca sdo bons exemplos
dessas reacdes individuais, [...] o sinal é necessariamente coletivo: a crianca recebe,
pois pelo canal da imitacdo, desta feita, com aquisicdo de modelos (PIAGET;
INHELDER, [1968]1973, p. 51, grifo da autora).

Piaget em seu livro A psicologia da crianca ([1968]1973), retoma seus estudos sobre
simbolos e sinais feitos no livro A formacéo do simbolo na crianca: imitagdo, jogo e sonho -
imagem e representacdo, ([1945]1978), vinte e trés anos mais tarde, sem perder a coeréncia.
Piaget neste estudo prefere o uso da terminologia funcdo semidtica a funcdo simbdlica em
respeito aos linguistas, que “[...] distinguem cuidadosamente os simbolos e os sinais”
(PIAGET; INHELDER, [1968]1973, p. 46), por entender, em seus estudos, que a semidtica
compreende todos os signos (simbolos e/ou sinais) e, por isso, uma area mais abrangente, mas
ndo desmerecendo e nem descartando o uso da nomenclatura funcdo simbolica, muito
presente em seus livros.

Sobre semiotica, Maria Lucia Santaella Braga, uma das principais divulgadoras dos
estudos sobre semidtica no Brasil, define que o “[...] nome semidtica vem da raiz grega
semeion, que quer dizer signo. [...] A semiotica é a ciéncia geral de todas as linguagens”
(1983, p. 1). A autora continua seu discurso sobre semiotica, alertando o leitor que é preciso
tomar certos cuidados com alguns conceitos, pois mesmo que a semidtica visite amplos
caminhos, como a arte, a psicologia e a astronomia, “[...] isso ndo significa que a semiotica
esteja sorrateiramente chegando para roubar ou pilhar o campo do saber e da investigacédo
especifica de outras ciéncias” (SANTAELLA, 1983, p. 3). Segundo a autora (1983, p. 3), “[a]
semidtica busca divisar e deslindar seu ser de linguagem, isto €, sua acdo de signo. Tdo-s6 e
apenas. E isso ja é muito”.

A semidtica se apresenta em trés correntes distintas, a saber: “[...] uma nos EUA, outra
na Unido Soviética e a terceira na Europa Ocidental” (SANTAELLA, 1983, p. 3). Santaella
dedicou seu estudo a corrente norte-americana, baseando-se nos trabalhos do cientista, 16gico
e filoséfico Charles Sanders Peirce (1839-1914). Nelson Rosamilha professor, psicologo e
pesquisador dos estudos sobre o jogo na infancia (1979, p. 32), distingue, em seu livro
Psicologia do jogo e aprendizagem infantil, o sinal de simbolo, afirmando: “[...] o simbolo
ndo e sinal. Uma bandeira de outra nagdo pode ser um sinal identificador desse pais. Mas a
bandeira do meu pais ndo. Ela é simbolo. Ela recorda o passado, o presente e o futuro”.

Assim, € preciso pensar que o simbolo somente sera real para aqueles que compreenderem,



34

pois: “O sinal é para algo. O simbolo € de algo. Ele participa da realidade que simboliza”
(ROSAMILHA, 1979, p. 32, grifo da autora).

A partir dos estudos de Rosamilha (1979), um exemplo que comporta a diferenca entre
simbolo e sinal seria uma fogueira no meio de uma mata, acesa por turistas perdidos, cuja
fumaca tem a intencdo de chamar a atencdo de alguém que possa salvé-los, significando,
entdo, um sinal, um meio pelo qual eles conseguiram enviar uma mensagem, contar que algo
estd acontecendo naquele lugar. Agora, se a fogueira for acesa na mesma mata por um grupo
de nativos para um ritual de batismo, de iniciacdo, de adoracao ou até de invocacédo de deuses,
sera entendida como simbolo, porque todo o grupo entende seu significado. Assume, logo, um
papel aceito pelo grupo, mesmo que entendido individualmente, pois o simbolo do objeto, da
acao, da situacao significa algo para alguém.

Contudo, o jogo simbdlico devera surgir, no educando/jogador, quando ele adquirir a
nogdo de representacdo, ou seja, conseguir evocar os simbolos, além de ser capaz de expressa-
los em seu cotidiano. Assim, conclui o proprio Piaget ([1945]1978, 351) que a “[...]
representacdo nasce, portanto, da unido de ‘significantes’ que permitem evocar objetos
ausentes com um jogo de significagdo que os une aos elementos presentes”. 1SS0 garante ao
educando/jogador a possibilidade do jogar, visto que o “[...] jogo simbdlico assinala, sem
duvida, o apogeu do jogo infantil” (PIAGET; INHEDER, [1968]1973, p. 51).

Na teoria de Piaget ([1945]1978), os jogos simbolicos estdo relacionados ao processo
de adaptacdo por meio da assimilacdo. Portanto, podemos verificar que, para que haja um
pleno e satisfatério desenvolvimento da crianca por meio dos jogos simbdlicos, € preciso que
ela tenha um tempo para assimilar o conhecimento aprendido e, entdo, organiza-lo,
acomodando em uma ordem na qual ela prépria possa realizar-se de maneira eficaz e
auténtica, sem causar danos ao seu desenvolvimento cognitivo, mas aprimorando ideias
relativas ao ambito social, cultural e simbdélico, em um continuo processo de adaptacéo.

O jogo simbdlico, para Jean Piaget ([1945]1978), é a forma mais pura do pensamento
egoceéntrico, que consiste em centralizar o conhecimento na perspectiva do sujeito, dominado
pela perspectiva do real centrado sobre um aspecto cognitivo. Ainda que nesse tipo de jogo, a
saber, o simbdlico, haja o predominio de um mundo fantasioso, a atividade psicomotora
cumpre a fungdo de guardar a crianga a realidade. Durante o periodo em que brinca, retrata
cenas do cotidiano, vividas por ela em outras situacdes, agora revividas ludicamente através
do jogo simbdlico. Esse é um processo de socializacdo que perpassa 0 mundo da crianca e é

um composto entre a realidade e a brincadeira que, como diz o autor:



35

Enfim, com a socializacdo da crianc¢a, o jogo adota regras ou adapta cada vez mais a
imaginacdo simbdlica aos dados da realidade, sob a forma de construcdes ainda
espontaneas mas imitando o real; sob essas duas formas, o simbolo de assimilacdo
individual cede assim o passo, quer a regra coletiva, quer ao simbolo representativo
ou objetivo, quer aos dois reunidos (PIAGET, [1945]1978, p. 116).

A crianga que brinca que a vassoura é um cavalo, e com ela anda por varios lugares,
“[...] representa simbolicamente, este ultimo pelo primeiro ¢ satisfaz-se com uma ficc¢do, pois
o vinculo entre o significante e o significado permanece inteiramente subjetivo” (PIAGET,
[1945]1978, p. 146). Podemos tomar como exemplo, aqui, quando uma crianga brinca que
come uns fios de 12 que qualifica como macarrao, “[...] temos além do esbogo sensorio motor
da acdo jantar, uma evocacgdo simbolica caracterizando uma estrutura diferente da imagem
representativa adaptada, porque ela procede por assimilacdo” (PIAGET, [1945]1978, p. 144).

Nesse momento, pode-se notar que:

Ao invés do jogo de exercicio, que ndo supde o pensamento nem qualquer estrutura
representativa especificamente lidica, o simbolo implica a representacdo de um
objeto ausente, visto ser comparacdo entre um elemento dado e um elemento
imaginado, e uma representacdo ficticia (PIAGET, [1945]1978, p. 146).

Seguindo os exemplos, tanto a vassoura quanto a la representam o elemento dado e o
cavalo e o macarrdo o elemento imaginado. A crianga joga com esses elementos em uma
situacdo simbdlica até internalizi-la. Nessa fase, embora a crianga esteja realizando uma
atividade individual, como comer o macarrdo feito de 1a, e andar a cavalo com o cabo de
vassoura, essa é uma acdo coletiva, na qual o jantar e a relacdo com o cavalo fazem parte de
sua rotina, de sua familia, uma relacdo que podera ser considerada afetiva. Provavelmente, sdo
situacOes vividas em algum momento familiar, seja na hora da refeicdo ou em um passeio
feito pelo sitio. Por isso esse exercicio passa a ter tracos de um fazer que evoca o coletivo,

aqui lembrado por familia. Assim:

E 6bvio que esta organizacao do simbolismo coletivo supde os progressos no sentido
da ordem e da coeréncia [...] que a sequéncia de ideias deriva dos progressos de
socializagdo [...] no que diz respeito ao simbolismo ludico, convira notar que todo
progresso da socializa¢do culmina, ndo num refor¢o do simbolismo, mas na sua
transformacdo, mais ou menos répida, no sentido da imitacdo objetiva do real
(PIAGET, [1945]1978, p. 179).

Afinal, a crianga vivencia a verdade nas suas brincadeiras e constroi simbolicamente
seu mundo por meio do jogo simbolico. Desse modo, 0 jogo simbolico, também conhecido

como jogo do faz de conta, jogo de ficcdo ou jogo de imaginacéo, “[...] constitui, com efeito,
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uma transposicao simbdlica que sujeita as coisas a atividade do individuo, sem regras nem
limitagcOes” (PIAGET, [1945]1978, p. 116). Mas essa fase ndo perdura pela vida toda, haja
vista que muitas vezes a crianga comeca a se afastar cada vez mais dos jogos simbdlicos. Fato

recorrente, reconhecido e explicado por Piaget:

Quanto ao jogo simbdlico, se 0 seu apogeu deve ser situado entre os dois e quatro
anos, também declina subsequentemente e isso por razdes que é importante apurar,
visto que elas fazem compreender os mobeis inversos de seu anterior incremento®®.
De modo geral, pode-se dizer, com efeito, que quanto mais a crianca se adapta as
realidades fisicas e sociais, menos se entrega as deformacdes e transformacdes
simbdlicas, visto que, em vez de assimilar 0 mundo ao seu eu, submete-se
progressivamente, pelo contrario, o eu ao real (PIAGET, [1945]1978, p. 186).

Assim, pode-se perceber que o apogeu do jogo simbdlico se da por volta dos dois aos
quatro anos, as vezes se estendendo um pouco mais, indo até os sete ou oito anos de idade.
Paradoxalmente, € possivel perceber que com o desenvolvimento da cognicdo, seja ele a partir

dos parametros das funcGes mentais e/ou das aptiddes desenvolvidas pelas criancas:

O primeiro destes fatos consiste em que, muito frequentemente, a crianga pequena
parece melhor dotada do que a crianga mais velha nos dominios do desenho, da
expressdo simbdlica (representacdo pléstica, papeis desempenhados em cenas
coletivas organizadas espontaneamente, etc.) e, por vezes, da musica (PIAGET,
1998, p. 179).

Por outro lado, ao estudar o desempenho social e as funcdes intelectuais das criangas,
“[...] verifica-se um progresso mais ou menos continuo, enquanto, no dominio da expressao
artistica, tem-se, pelo contrério, a frequente impressdo de um retrocesso” (PIAGET, 1998, p.
179), percebo esse enfraguecimento da ludicidade, ao analisar o comportamento das criancas
das turmas de nove anos com as turmas de treze anos. Os mais jovens se dispdem a participar
mais das atividades teatrais, sendo simbolicos em suas producdes, enquanto os mais velhos
precisam de estimulos constantes, pois sdo facilmente dominados por atitudes que véo desde o
constrangimento até o travamento ocorrido pela pressao dos colegas e/ou dos educadores.

Nota-se o enfraquecimento do simbolismo ludico com o avango da idade, mostrado
pelas trés razdes essenciais: “A primeira diz respeito ao conteido do simbolismo: nos casos
em que esse contetido testemunha as necessidades de expansdo do eu, de compensacao, de
liquidacdo ou mesmo, simplesmente, de continuagdo da vida real” (PIAGET, [1945]1978, p.
186). Toma-se conhecimento desse enfraquecimento quando as criangas, ao crescerem,

comegam a prestar ainda mais aten¢do ao mundo “real” em sua volta. Esse fato faz com que

16 “Desenvolvimento, aumento” (AMORA, [1997]2013, p.382).
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comecem a perceber que aquelas personagens criadas por elas, quando alimentavam as
bonecas imitando a mde, agora podem ser notavelmente substituidas por agdes concretas e
reais, ao poder de fato alimentar o irmdo mais novo ou até mesmo um animal de estimacdo.
“A segunda razao ¢ que o simbolismo compartilhado por varios pode engendrar a regra, dai a
transformacdo possivel dos jogos de ficcdo em jogos de regras” (PIAGET, [1945]1978, p.
186). E possivel que, pela representacdo corporal do imaginario, ainda que nele predomine a
fantasia, a atividade psicomotora exercida acabe por colocar a crianca presa a realidade. A
terceira razdo que explica a diminuicdo do jogo simbdlico na vida do educando € “[...] a
diminuicdo gradual do jogo, em geral, e ndo sé o jogo simbolico, na medida em que a crian¢a
procura submeté-lo ao real, mais do que assimila-lo” (PIAGET, [1945]1978, p. 187), pois,
nesse caso, “[...] o simbolo deformante transforma-se em imagem imitativa e a prépria
imitacdo incorpora-se a adaptacao inteligente ou efetiva” (PIAGET, [1945]1978, p. 187).

A crianca busca modificar a realidade por sua vontade por meio de sua imaginacao,
usando o “jogo simbolico”. No entanto, quando expressa corporalmente as atividades, ela
adapta-se a realidade concreta e, portanto, as relacbes com o mundo real. Pensando assim,
guando a crianca estiver com mais idade, por volta dos oito anos mais ou menos, é possivel
perceber a diminuicdo da atividade centrada em si propria, bem como a aquisi¢cdo de uma
socializagdo crescente, na qual se percebe claramente o enfraquecimento do simbolismo
ludico.

Percebe-se que, nessa fase, a crianca ja estara prestes a algcar voo rumo a outra fase téo
importante quanto o jogo simbdlico, conhecido como jogo de regra, que se perpetuara pela
vida toda, devidamente acompanhada pelo jogo de exercicio. Bem possivel que todo esse
processo se dé ao passo que a crianga passa a ter cada vez mais contato com a realidade.
Nesse momento, ela vai vivenciar tanto cuidar de um animalzinho de peltcia como também
caso possa, cuidar de um animal de estimacdo, seja gato, cachorro ou coelho. Agora, a crianca
poderd transpor para a extrema realidade seus afazeres, antes representados por objetos
imaginarios. Agora ela pode alimentar seu bichano com agua de verdade, comida de verdade
etc. Isso ndo descarta o jogo ludico, o brincar permanece, s6 que agora Vvisto sob outro prisma,

no qual a crianga procura, nas brincadeiras, no jogo simbolico, outras possibilidades:

N&o é para aprender a lavar-se ou dormir que a crianca assim joga. O que ela
procura é, simplesmente, utilizar com liberdade os seus poderes individuais,
reproduzir as suas a¢Ges pelo prazer de oferecé-las em espetaculo, a si proprio e a
outros, em suma, exibir o seu eu e assimilar-lhe, sem limites, o que ordinariamente é
tanto acomodacdo a realidade como conquista assimiladora (PIAGET, [1945]1978,
p. 158).
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Nessa fase, a crianga consegue representar tanto objetos como acontecimentos que
estejam fora do seu campo de visdo atual. Essa representacdo pode ser feita a partir de
simbolos, mesmo que eles estejam ausentes. Maria Luisa de Lara Uzun de Freitas, psicologa e
professora da Pontificia Universidade Catdlica de Campinas (PUC-Campinas), no artigo “A
evolucdo do jogo simbdlico na crianga”, faz a seguinte consideracdo: “Por meio da fungédo
simbdlica, a crianca torna-se capaz de representar um significado (objeto, acontecimento)
através de um significante diferenciado e apropriado para essa representacdo.” (FREITAS,
2006, p. 2). Isso significa dizer que, para Piaget, a funcdo simbdlica é a capacidade que a
crianga tem de evocar objetos e situacBes ausentes a partir de véarias outras acbes
representativas, ou seja, a capacidade de tornar algo presente.

A crianca que busca acomodar-se a uma nova realidade, como, por exemplo, uma
escola, casa ou cidade nova, procura assimilar o novo modo de viver e agir desse ambiente
diferente que agora passard a pertencer. Ela tenta, pelo jogo simbolico, refazer atitudes e
acOes que antes eram realizadas em seu antigo cotidiano. Para o professor e psicologo Lino
Macedo, da Universidade de Sdo Paulo (USP), especialista em jogos como construcdo de
conhecimento, explica que o “[...] faz de conta é tdo importante como o jogo de exercicio e 0
de regras para que 0s pequenos aprendam a lidar com os outros e consigo mesmos.”
(MACEDO, 2014, p. 1). Assim, o “[...] jogo simbolico assinala, sem ddvida, o apogeu do
jogo infantil.” (PIAGET; INHELDER, [1968]1973, p. 51).

1.3 Construtivismo piagetiano

Jean Piaget, sobre o processo de funcionamento da inteligéncia e de aquisicdo do
conhecimento, demonstrou, em seus estudos, que a crianga raciocina conforme estruturas
I6gicas proprias e que, de acordo com cada faixa etaria, apresenta logicas diferentes das
encontradas na fase madura do adulto. Por exemplo: “[...] se uma crianga de quatro ou cinco
anos transforma uma bolinha de massa em salsicha, ela concluird que a salsicha, por ser
comprida, contém mais massa do que a bolinha.” (PIAGET, s/d). N&o se trata de um erro,
como se julgava antes de Piaget!’ (s/d), mas de um raciocinio apropriado a essa faixa etaria.
Esse e outros exemplos poderdo ser visualizados nos mais diversos escritos de Piaget, entre

livros e artigos e até mesmo em videos disponiveis na internet (youtube).

17 Piaget por Piaget. Disponivel em: <https://www.youtube.com/watch?v=FWY|jDvh3bWI>. Acesso em: 12
mar. 2015.


https://www.youtube.com/watch?v=FWYjDvh3bWI
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O construtivismo leva em conta o estagio de desenvolvimento e procura desenvolver
praticas pedagogicas para cada desenvolvimento intelectual da crianga, ndo desmerecendo o
aprendizado que estd em construcdo. Também se leva em conta o erro como forma de
aprendizado. O conhecimento € multiplo e atinge a todos pelos mais diferentes vieses do

saber. Todos s&o importantes no processo:

Mas evidente que o educador continua indispensavel para criar situacdes e armar 0s
dispositivos iniciais capazes de suscitar problemas Uteis a crianga, e para organizar,
em seguida contra exemplos que levam a reflexdo e obriguem ao controle das
solugdes demasiado apressadas: o que se deseja é que o professor deixe de ser um
conferencista e que estimule a pesquisa e o esforgo, ao invés de se contentar com a
transmissdo de solugdes ja prontas (PIAGET, 1977, p. 18).

Para que o aprendizado seja efetivo é fundamental que o educador entenda que todo e
qualquer desenvolvimento cognitivo s sera efetivo se for baseado em uma interacdo muito
forte do sujeito na situacdo de aprendizado. O construtivismo piagetiano trouxe a ideia de que
0 conhecimento ndo é algo pronto, acabado, e sim que se realiza em um continuo, sendo
alterado e transformado a todo o momento pela a¢do do sujeito no mundo e do mundo no
sujeito. Dessa forma, a aprendizagem, mais do que uma mera assimilacdo de um objeto, seria
uma acao transformadora, que se da na interacdo do sujeito (seus esquemas e representacoes
sociais ja adquiridos) com o outro. Contudo, essa interacdo ndo significaria apenas reconhecer
0 objeto de conhecimento, mas ir além, ou seja, devera integrar o objeto de estudo a realidade
do sujeito, dentro de suas condi¢des, de forma que consiga estimulé-lo e desafia-lo, mas que,
ao mesmo tempo, possa permitir que as novas situagfes que aparecerdo durante 0 processo
possam ser adaptadas as estruturas cognitivas existentes, propiciando seu completo
desenvolvimento.

Para Piaget em seu video publicado no youtube intitulado “Piaget por Piaget”, a acdo
constitui o conhecimento autbnomo. Assim, a tomada de consciéncia dos meios empregados
passa a ser o desafio do professor, que tem por objetivo perceber a hipdtese de conhecimento
de cada educando e propor desafios. De acordo com o principio do construtivismo piagetiano,
¢ preciso sempre criar situacdes novas. O educador precisa compreender que ndo é o Unico
que detém o conhecimento no ambiente escolar. A crianca, ao chegar a escola, esta carregada
de conhecimentos e traz consigo seu proprio repertorio. No processo de aprendizado se realiza
uma mutua troca de conhecimentos entre os envolvidos nesse fazer pedagogico, assim como
também pode ser um momento de ver como a crianga e o educador contornardo essa nova

situacdo pedagogica em busca de novos conhecimentos.
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Sobre essa perspectiva do construtivismo proposta por Piaget no video “Piaget por
Piaget”, € preciso entender que o educando/jogador aprende a jogar jogando, a mover
movendo, a atuar atuando, e ndo serd um manual de instrucdes e regras que desencadeara o
conhecimento, pois ele traz de casa suas experiéncias, que poderdo ser usadas no contexto
escolar de forma ampla e harménica. Afinal de contas, essa crianga ndo caiu na escola de
paraquedas, ela apresenta uma grande leva de conhecimento adquirido com pais e amigos
antes do dia que pisa no espaco escolar. Dessa forma, € preciso valorizar esse conhecimento e
ndo pensar que ali sera o comeco de tudo, mas um continuo caminhar que esta e continuara
em percurso até que se finde a sua vida escolar. Assim, também em sua vida cotidiana
continuara por se desenvolver em suas relagdes sociais e culturais.

O modelo do construtivismo recebe muitas criticas, dos autores (ANPEd, 1996;
AZANHA, 2001; DUARTE, 2001; MOREIRA, 1996), que o consideram uma afronta ao
educador, uma vez que este teria de submeter-se as regras impostas pelos educandos, sem
nenhuma autonomia. Contudo, muito pelo contrario, o que se busca € o incessante trilhar
juntos entre ambas as partes envolvidas no processo de ensino e aprendizagem, respeitando 0s
limites de cada um e fortalecendo-se o conhecimento adquirido. E preciso que se saiba que
em momento algum o construtivismo piagetiano propde a inatividade do educador,
desconsiderando seu trabalho, mas sim fazendo com que ele passe a ser um intermediador
ativo no desenvolvimento do conhecimento da crianca.

A instabilidade criada no ambiente escolar também favorece o aprendizado, pois
“formulas” prontas nem sempre sdo eficazes no desenvolvimento do sujeito em processo de
aprendizagem, além de seus efeitos serem muitas vezes bem desastrosos. Assim, fazer é
compreender e por isso a aprendizagem € uma construcdo, muitas vezes fragil, pois a razdo
usada nesse processo é sé uma das potencialidades desenvolvidas pelos educandos, visto que
muitas outras poderdo ser ignoradas ou passar despercebidas. Isso implicaria, de certa forma,
em uma frenagem no seu desenvolvimento cognitivo. Por exemplo, a ardua tarefa de redigir
um trabalho académico, que, mesmo com todas as técnicas e normas aprendidas, com o tema
definido, é sempre desafiadora, fora os percalcos do caminho, os medos, as davidas e as
incertezas que assombram o ser académico. No construtivismo, os educandos nao sdo tratados
como se fossem um deposito vazio que deve ser preenchido de conhecimentos, e sim como
construtores ativos de conhecimentos, que estdo testando suas teorias sobre o mundo, um
mundo em construcdo e em mudanca constante. S80 o que se pode chamar de pequenos
cientistas, cabendo aos educadores ajuda-los na forma como eles pensardo, julgardo e

argumentarao a respeito dos novos conhecimentos recebidos.
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Esse deveria ser o trabalho permanente de reflexdo do educador frente aos seus
educandos no ambiente escolar. Piaget, em entrevista exibida em video da internet no site
youtube, denominada “Piaget por Piaget”, se assume como construtivista pois considera que 0
conhecimento se realiza por construcfes continuas e renovadas por uma relacdo com o real,
elas ndo sdo pré-formadas, existe uma fungdo simbdlica continua. “Conhecimento nunca ¢
uma copia e sim uma construcao, assimilacéo das estruturas anteriores do sujeito” (PIAGET,
s/d).

Uma das exigéncias do construtivismo é que o ambiente permita, e até obrigue, a uma
interacdo muito grande do educando e do educador com o objeto de estudo. A interacdo deve
abranger ndo sé o universo do educando — conhecimento —, mas, preferencialmente, também
0 do educador por meio do conhecimento.

Outro aspecto importante percebido nas teorias construtivistas é a quebra de
paradigmas ocasionada pelos conceitos de Piaget (s/d): é a troca de um simples repasse da
informacdo para a busca da construcdo de conhecimento do educando. E a nova ordem
revolucionéria que repensa o poder e a autoridade do mestre, transformando-o de supremo
detentor do saber para uma relagdo mais consistente entre educador e educando, e essa visao
deve permear todo 0 ambiente construtivista proposto por Piaget (s/d).

Piaget (s/d), em suas observacgdes — as quais posteriormente sistematizou como uma
metodologia de analise, também conhecida por Método Clinico!® —, estabeleceu as bases de
sua teoria, que passou a se chamar Epistemologia Genética. Piaget pesquisou, por mais de
sessenta anos, como o conhecimento se formava na mente dos bebés e passava horas
observando como os recém-nascidos passavam pela etapa do ndo reconhecimento de sua
individualidade, pois 0 bebé pensa ser a mae sua prépria extensdo, frente ao mundo que o
rodeia, continuando suas observacdes até a fase da adolescéncia.

Existem diversas teorias sobre a aprendizagem, e varias delas parecem concordar que
esta é um processo de construcdo de relagdes, em que o educando interage com 0 mundo e é
responsavel por aquilo que é aprendido e seus significados na construcdo do conhecimento.
Dessa maneira, mais do que repassar conhecimentos, a fun¢do do educador seria estimular a
curiosidade e permitir aos educandos conhecer novas possibilidades rumo a novas dire¢des

criadas pelos seus proprios interesses.

18 «“QOs estudos de Jean Piaget e sua psicologia genética baseiam-se em observacdes detalhadas de experiéncias e
didlogos com criangas. A pec¢a chave do método utilizado por ele é a entrevista clinica, também conhecida
como Método Clinico ou critico” (LIMA; QUEIROZ, 2010, p. 112).
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De acordo com os estudos de Piaget (s/d), é preciso saber lidar com o erro e com a
avaliacdo. Em uma abordagem construtivista, o erro € uma importante fonte de aprendizagem
na construcdo do conhecimento, e ndo apenas entupir a crianca de contetdo e cobra-lo na
avaliacdo, sem nenhuma reflexdo sobre o aprendido. Um exemplo seria colocar as criangas
para decorar textos classicos enormes para satisfazer pais, diretores e coordenadores no dia da
apresentacdo do espetaculo. Desse modo, a forma como a avaliagdo é aplicada no
construtivismo muda muito se comparada com as praticas convencionais.

A logica do adulto é completamente diferente da logica da crianca, que se constroi de
forma progressiva. E preciso considerar que a razio é s6 uma potencialidade que precisa ser
desenvolvida e que ha vérias outras, como a afetividade e a funcdo simbdlica. Todas merecem

atencdo por parte dos educadores no processo de aprendizagem
1.4 Da imitacdo a representacao piagetiana

Piaget ([1945]1978), em sua obra A formac&o do simbolo na crianca: imitagdo, jogo e
sonho — imagem e representacdo, apresenta os estudos sobre imitacdo, necessarios para 0
melhor entendimento sobre jogos simbolicos, atividade representativa e fungdo simbdlica.

Ao pensarmos em imitacdo, logo imaginamos que ela se processa como determinado
modelo. Como em um simples jogo de espelho, no qual um jogador A fica de frente ao outro
jogador B e o imita, repete, com riqueza de detalhes fisicos, as acdes de B, sendo o mais fiel
possivel as acdes executadas por seu parceiro de jogo, por exemplo. Se nesse jogo um copia 0
outro sem necessariamente pensar nas acOes realizadas pelo parceiro de jogo, ou seja, sem
elaborar obrigatoriamente um leque de esquemas mentais capazes de explicar ou compreender
as acoes realizadas, o0 jogo se tornard uma mera “copia” refletida, mas nao reflexiva, embora
saibamos, nesse caso, nunca sera fiel, pois os individuos sdo diferentes em tamanho, tdnus
corporal e emocdes.

O jogador estard, nesse suposto caso, desprovido de atingir um grau de conhecimento
mais elaborado, que possa ser promotor de aprendizado, sendo apenas um “repetidor”. Seria o
exercicio pelo exercicio, o0 jogo pelo jogo, como um atleta exercitando-se na academia apenas
para adquirir musculos e fazendo-o apenas pela repeticdo, e ndo pelo conhecimento, sem
pensar por que esta realizando tal atividade e como isso pode capacita-lo a resolver outras
possibilidades. Isso ndo menospreza o jogo em si, mas ainda ndo se constitui como um ato
simbdlico estudado e proposto por Piaget ([1945]1978). Desse modo, pode-se entender 0 jogo

do espelho, inicialmente, como uma mera cépia, um aquecimento sem uma elaboragdo
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consciente. Entretanto, caso se adicionem algumas questdes extras, fatores diversos, como o
espelho “reverso”, ainda Serd necessaria a exatiddo, mas os jogadores tem de repetir, ao
reverso, a imagem vista, e em um tempo sincrénico, ndo um apds o outro. Teremos, entdo, 0
jogo em elaboracdo simbdlica, e assim, consequentemente, representacdo com pensamento,
no qual o processo se estrutura pelo movimento. Para tanto, se justifica a apresentacdo dos
estudos de imitagdo e representacdo para que se compreenda melhor os conceitos elaborados
por Piaget sobre jogos simbdlicos, o que vem a corroborar com a importancia do
entendimento da construcdo simbolica, estudado a partir dos jogos teatrais elaborados por
Viola Spolin (1963). A atividade teatral, seja no palco, em sala de aula ou em espacos
alternativos do préprio cotidiano — como pragas, ruas, igrejas ou centro comunitarios — sdo
possibilidades que surgem na cultura, como atividade simbdlica que permite que essas
manifestacOes se desenvolvam simbolicamente, aqui, pelo jogo teatral. A pesquisadora em
teatro educacdo Vera Bertoni dos Santos, em seus estudos sobre jogos teatrais e a atividade

simbdlica, afirma

[a] imitacdo é fonte da representacdo, pois fornece os significantes imaginarios,
enquanto que o jogo fornece as significagdes, funcionando como um condutor da
acdo a representacdo. A evolucdo dessas duas condutas é observada através de
diferentes formas que se processam ao longo da infancia (SANTOS, 2009, p. 3).

Um exemplo é quando a crianca utiliza a tampa da panela para imitar um carro. Nesse
caso, ela realiza “[...] uma transposi¢cdo simbolica de carater individual e provisorio”
(SANTQOS, 2009, p. 3). Provisorio, porque assim como agora a tampa da panela virou um
carro, em uma préxima vez podera virar um escudo, uma arma ou um avido. Esse fato,
segundo a professora Vera Bertoni dos Santos (2009, p. 4), “[...] atesta a utilizacdo de um
signo, ou seja, de uma construcdo fixada socialmente e passivel de assimilacdo, uma
coletividade”. E importante entender um pouco mais detalhadamente a diferenca entre

simbolo'® e signo®, entre significantes motivados ou arbitrarios:

A distincdo entre simbolo e signos é fundamental para a compreensdo do processo
de construcdo da atividade simbdlica. Para Piaget, os simbolos constituem
“significantes motivados”, ou seja, possuem semelhanga com o significado; [...] ao
passo que a construcdo de signos considerados “significante arbitrarios” é vinculada

19 «“A palavra simbolo vem do grego. Sym significa com ou junto, e bollein significa puxar, tirar, arrancar.
Assim, o simbolo ‘unifica’, ‘coloca junto’ experiéncias” (ROSAMILHA, 1979, p. 32).

“Um signo intenta representar, em parte pelo menos, um objeto que ¢, portanto, num certo sentido, a causa ou
determinante do signo, mesmo se 0 signo representar seu objeto falsamente. [...] o signo é uma coisa que
representa uma outa coisa: seu objeto” (SANTAELLA, 1983, p. 12).

20
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ao aspecto preponderantemente coletivo da acdo, e mediada por convengdo social
(SANTOS, 2009, p. 3).

Piaget (1968[1973]), em seu estudo sobre o desenvolvimento do pensamento da
crianca, realizado no livro A psicologia da crianga, apresenta questdes importantes sobre a
representacdo imaginada, nascente da construcdo do real na crianca, dando-lhe a devida
importancia ao procurar compreender como acontece a representacdo, assim como seu
funcionamento. A aprendizagem, em qualquer situacdo, implica em uma estruturacdo da
assimilacdo em relacdo a esquemas que comportam uma atividade do sujeito em um processo
de equilibragdo. Assim, a “[...] evolucdo da atividade imitativa predominantemente
acomodadora corresponde aos progressos da atividade ladica” (SANTOS, 2009, p. 4).

A génese da imitacdo, localizada no periodo sensdrio-motor e subdivida em seis etapas
distintas, é descrita por Piaget ([1945]1978) da seguinte maneira: Primeira fase — exercicios
ou reflexos; segunda fase — imitacdo esporadica; terceira fase — imitacdo sistematica de sons
ja pertinentes a formacéo da criancga; quarta fase — imitacdo de movimentos ja executados pelo
sujeito, mas de maneira invisivel para ele, e inicio de imitacdo de modelos sonoros ou visuais
novos; quinta fase — imitacdo sistematica de modelos novos, compreendendo 0s que
correspondem a movimentos invisiveis do proprio corpo; sexta fase — inicio da imitacdo
representativa e da imitacdo diferida.

Na primeira fase apresenta algumas limitacGes e ainda ndo pode ser considerada como
uma imitacdo propriamente dita, mas sim como um preparatério, uma acdo advinda de
provocacdo externa, que se constitui como um exercicio reflexo que se faz necessario as
outras fases seguintes da imitacdo. Posso citar um exemplo particular dos primeiros dias de
vida dos meus filhos — Mateus e, posteriormente, Lucas —: quando via aquelas méaozinhas tdo
pequeninas e fofinhas, colocava o dedo na palma da mao deles e eles prontamente a
fechavam, em uma reacdo reflexa de apreensao, caracteristica dessa fase sensério-motora.

Na segunda fase, ha a imitacdo esporadica, “[...] pelo fato dos esquemas reflexos
comecarem assimilando certos elementos exteriores e ampliando-se, assim, em funcdo de
experiéncia propriamente adquirida” (PIAGET, [1945]1978, p. 22). Por exemplo, coordenar o
ato de mamar, desde as primeiras horas de nascido, pela constante insisténcia da mae em
colocar o0 bebé no peito.

Na terceira fase, a imitacdo sistematica, a crianga so imita se estiver perto do objeto
ou som a ser imitado. Nela, a crianga ndo imita novos gestos, acdes que estejam fora do seu

campo de visdo ou movimentos individuais que fazem parte de um processo mais elaborado.
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A imitacdo ocorrera somente se tais movimentos estiverem em um contexto global de um
esquema: “[...] ndo existe nesta fase coordenacdo mutuas dos esquemas secundarios nem,
sobretudo, acomodacdo precedendo a assimilacdo” (PIAGET, [1945]1978, p. 35). Por
exemplo, o bebé repete aquilo que vé seus familiares proximos fazerem — balancar a mao, dar
tchau, emitir som ou balancar o corpo imitando dancar, sorrir, fazer caretas e outras gracinhas
que deixam os pais ainda mais apaixonados. S8o acOes imitativas sistematicas, muito
importantes a formagdo cognitiva da crianga, o que também promove o uso de certas
faculdades da inteligéncia, a saber, a sensorio-motora.

Na imitacdo de movimentos ja executados pelo sujeito ha um pequeno progresso
guanto a construcdo do espaco e do objeto, visto que a primeira etapa da quarta fase “[...]
caracteriza-se pela coordenacdo dos esquemas, dai resultando a sua maior mobilidade e a
constituicdo de um sistema de “indicios” relativamente destacados da percepcdo atual”
(PIAGET, [1945]1978, p. 48). Isso permite a crianca assimilar melhor os gestos do outro,
embora 0s movimentos estejam fora do alcance visual delas. A etapa seguinte da quarta fase
tem como caracteristica a imitacdo de sons e gestos novos, orientada pelo progresso da
inteligéncia e pela coordenacdo das proprias estruturas. Aqui, a crianca tende a reproduzir
novos modelos, como colocar o telefone no ouvido e imitar telefonar, mesmo que ninguém
esteja telefonando perto dela no momento da imitacdo. Contudo, provavelmente ela ja viu
algum familiar telefonando em algum momento.

A imitacdo sistematica é a quinta fase e significa “[...] a crianga tornar-se capaz de
experimentar para descobrir a novas propriedades dos objetos” (PIAGET, [1945]1978, p. 72).
Nela, a crianca consegue diferenciar os esquemas que lhe sdo apresentados e 0s experimenta.
Em funcg&o do objeto a imitagdo modifica os esquemas.

Na sexta fase, a crian¢a ja consegue imitar modelos novos ausentes no momento da
reproducdo. Apesar de aproximar-se da representacdo, € denominada de imitacdo diferida.
Esse termo foi definido por Piaget como: “[...] a primeira reproducdo do modelo nédo se faz
mais, necessariamente, em presenca do mesmo, mas na sua auséncia e ap0s um intervalo mais
ou menos longo de tempo” (PIAGET, [1945]1978, p. 81). Assim, na sexta fase, “[...] a
coordenacdo dos esquemas emancipa-se suficientemente da percepcdo imediata e da
experiéncia empirica para dar lugar agora a combina¢fes mentais” (PIAGET, [1945]1978, p.
81). Nesse periodo, a crianca consegue dispor de dois sistemas de acdo: “[...] a) 0 sensoério
motor ou pratico que se prolonga pela vida afora, altamente adaptativo e subordinado as
realidades concretas e b) simbolico (imaginacdo) a servico dos desejos, do vivencial e da

afetividade” (LIMA, 1980, p. 206). As criangas, depois de algumas simples exploragdes, por
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exemplo, com objetos sonoros, sdo capazes, por experimentacdo, de explorar
sistematicamente esses objetos, com novas agdes a partir de novos estimulos, criando cenas
em que o “[...] desenvolvimento da capacidade representativa propria dessa fase limite entre
0s jogos simbdlicos e os jogos de regras orienta 0 jogo no sentido da elaboracdo cénica”
(SANTOS, 2009, p. 5). Dessa forma, apresenta “[...] crescente aperfeicoamento da
representacdo teatral” e “[...] j& manifesta um caréter estético” (SANTOS, 2009, p. 5). Os
jogos imitativos organizam-se a tal ponto que é possivel analisar movimentos que se repetem
incansavelmente e estruturas que se agrupam. Nesse caso, pode-se dizer que surge uma
atividade representativa. “Esse processo culmina com o aparecimento do simbolismo coletivo,
conduta eminentemente social que evidencia o ajustamento de papéis, a diferenciacdo da
representacdo e a ordenacdo dos propdsitos em jogo” (SANTQOS, 2009, p. 5). Nessa fase, 0
educando estd mais proximo da realidade e consegue transpor para suas personagens uma
imitacdo precisa, com riqueza de detalhes. Para Piaget, a imitacdo é constitutiva da
representacdo. “Desse modo a imitacdo, dublando a realidade, cria novo universo (universo
das significacdes, das representacdes e dos varios tipos de linguagem)” (LIMA, 1980, p. 205),
pois a representacdo cognitiva, “[n]o plano da inteligéncia sensorio motora, trata-se de uma
coordenacdo simples: ou bem as duas tendéncias se equilibram e ha inteligéncia, ou bem a
acomodacdo se subordina a assimilacdo, e ha imitacdo, ou ainda é o inverso e ha jogo”
(PIAGET, [1945]1978, p. 276). Na abordagem piagetiana, é pela evolucdo da imitacdo e do
jogo simbdlico, duas relacdes prdprias entre a assimilacdo e a acomodacdo, que se constroi a

representacgéo:

Mas isso ndo se destina absolutamente a dizer que, com o desenvolvimento do
pensamento no sentido operatdrio, a imitacdo regrida ou a acomodacgdo se estreite:
ao contrario, é a inteligéncia que se amplia sem cessar. A coisa é facil de
compreender, pois a atividade inteligente é uma colocagdo em equilibrio da
assimilacdo e da acomodacdo e a imitagdo € um simples prolongamento desta
Gltima; dizer que a imitacdo se reintegra na inteligéncia significa, portanto,
simplesmente, que a acomodagdo, a principio em desequilibrio em relacdo a
assimilacdo nos inicios do periodo representativo, tende a se reequilibrar com
referéncia a ela (PIAGET, [1945]1978, p. 365).

Ainda sobre a imita¢do, de acordo com a funcdo simbdlica ou semioética, pautada nos
estudos e nas contribuigdes do pesquisador Lauro Lima (1921-1913), em seu livro Piaget
para principiantes, pode-se ressaltar que: “A imitacéo, isto €, funcdo semidtica, portanto tem
por objetivo criar substitutivos (significantes) das coisas e das a¢des” (LIMA, 1980, p. 204),
quer eles sejam “[...] individuais, reprodutivos de forma original, motivados e afetivos

(simbolos)” (LIMA, 1980, p. 204), quer sejam “[...] sonoros ou praticos, convencionais,
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coletivos, gerais e pouco afetivos (signos e palavras)” (LIMA, 1980, p. 204). Portanto, quando
0s (significantes) funcionarem como expressdo do eu e da atividade mental, passam a se
chamar linguagem. Assim, a linguagem simbdlica se expressa pelos simbolos, sejam eles,
gesto, masica, desenho, linguagem e/ou dramatizacdo, sendo experienciados culturalmente

pelos educadores junto as criangas.

1.5 Classificacéao dos jogos segundo Jean Piaget

Em suas pesquisas cientificas, Piaget ([1945]1978) procurou demonstrar a construcéo
dos processos mentais. Considerou que, se estudasse a maneira como as criangas constroem as
nogOes fundamentais do conhecimento, poderia compreender a génese e a evolucdo do
conhecimento humano. Por isso, tomou como base uma concepcdo de desenvolvimento
envolvendo um processo continuo de trocas entre 0s organismos vivos (individuos — criangas)
e 0 meio ambiente (sociedade — ambiente escolar).

Segundo Piaget ([1945]1978), os jogos podem ser classificados de acordo com o nivel
de desenvolvimento cognitivo, em que cada etapa do desenvolvimento depende da anterior e,
ao mesmo tempo, segue uma graduacéo de complexidade nas a¢des realizadas pelo individuo.
O processo ndo se da de forma aleatoria, mas sim sequencial. O presente estudo sobre a
classificacdo dos jogos contribuira com o objeto de pesquisa por ser muito relevante, pois
aponta 0 quanto os jogos fazem parte do desenvolvimento dos individuos e como eles vao
além da fase infantil, perpassando a fase adulta at¢ o final de nossas vidas.
Independentemente da idade cronoldgica, assumem um papel social importante na construgédo
do conhecimento.

O jogo simbdlico ocupa lugar de destaque no processo de desenvolvimento e
aprendizagem das criancas de acordo com os estudos de Piaget ([1945]1978), afinal, é por
meio dele que os individuos comegam suas interacbes com 0 meio onde vivem e com todos
que estdo ao seu redor. Dessa maneira, ao interagir com o outro, a crianga consegue adaptar-
se e é a partir desse contato que ocorre a construcdo do conhecimento, que podera ser
realizada no ambiente escolar e se estender por outros ambientes sociais.

Portanto, conforme for adquirindo mais idade, estara cada vez mais apto para
determinadas atividades rotineiras. Apesar de um bebé de seis meses, por exemplo, ndo
conseguir bater palmas, ele pode conviver socialmente com inlimeras pessoas que batam
palmas ao seu redor, até mesmo com outros bebés, quem sabe até mais jovens. Contudo, se

ele ainda nédo estiver com o desenvolvimento adequado exigido para realizar essa tarefa em
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especifico, sua coordenacdo motora e cognitiva ndo permitirdo que execute essa acao. 1sso
ndo significa dizer que o desenvolvimento seja cronoldgico e que, entdo, apenas a idade seja
determinante para que se facam certas atividades.

Jean Piaget ([1945]1978), em seus estudos e pesquisas sobre jogos, os classificou em

diferentes categorias e descreveu sua evolucdo, a saber:

A)Jogo de exercicio (dos primeiros meses até a vida adulta)

Esses jogos envolvem a repeticdo de sequéncias ja estabelecidas de acles e
manipulacdes, ndo com propdsitos praticos ou instrumentais, mas por mero prazer derivado
da realizacdo de atividades motoras, como colocar a mdo na boca, tocar, bater, levantar,
abaixar o proprio corpo, assim como pegar alguns objetos que estejam por perto. Nesses
jogos, 0 bebé parece sentir imenso prazer em realizar repetidamente esses gestos e esse prazer

Ihe permite treinar e, consequentemente, desenvolver alguns aspectos de seu comportamento.

Se 0s jogos de exercicio sdo 0s primeiros a aparecer, também sdo 0os menos estaveis,
porque vicariantes:?* surgem a cada nova aquisicdo e desaparecem apds saturagao.
Ora, como as aquisi¢fes verdadeiramente novas sdo cada vez menos numerosas com
o desenvolvimento da crianca, 0s jogos de exercicio simples, apds um periodo de
apogeu durante os primeiros anos, diminuem (absoluta e relativamente) de
importancia com a idade (PIAGET, [1945]1978, p. 185).

Isso provavelmente se refletira na fase adulta de maneira sutil. Piaget ([1945]1978, p.

150) divide os jogos de exercicio em duas categorias:

a) Jogos de exercicio simples — que conservam puramente atividades sensério-motoras como
pegar, correr, pular e jogar bola, que consistem em movimentos pelo movimento, em
manipulacdo pela manipulacéo;

b) Jogos de exercicio que envolvem o préprio pensamento — fazer perguntas sé por perguntar
ou pelo prazer de combinar as palavras e os conceitos. E um jogo que envolve o pensamento,

a inteligéncia refletida.

O jogo como prazer funcional de repetir uma atividade por si mesma possibilita
aprender pela experiéncia. Gragas a isso, 0s pequenos passam a observar melhor,
aperfeicoar comportamentos e coordenar pontos de vista. Para tanto, é preciso que

2L Vicariantes: que substitui; na medicina, é um orgdo cuja capacidade supre a insuficiéncia de outro.
Disponivel em: <http://www.infopedia.pt/dicionarios/lingua-portuguesa/vicariantes>. Acesso em: 31 maio.
2015.
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vivam em um ambiente rico de possibilidades. Ensinar, aqui, ndo € transmitir
informacdes, e sim prover condicdes, cuidar e se importar com aquilo que tem valor
para o desenvolvimento. Trata-se do valor da afetividade para aprender. Aquilo que
se quer alcancar nos possibilita enfrentar e superar as dificuldades para chegar la
(MACEDO, 2014, p. 1).

A crianca se desenvolve constantemente, pelo movimento e pela repeti¢cdo, por meio

do jogo de exercicio.

B) Jogo simbdlico (entre os dois e sete anos)

Durante o segundo ano de vida, com o aparecimento da representagéo e da linguagem,
de acordo com Piaget ([1945]1978), ocorre o jogo do faz de conta, inicialmente uma
brincadeira solitaria envolvendo o uso de simbolos. Os jogos simbolicos sdo importantes para
o desenvolvimento intelectual da crianca, pois € a partir deles que ela pode construir novas
ideias. Dessa maneira, assim que a crianca realiza as imitagdes dos adultos que os rodeia,
adquire uma nova aprendizagem e esse conhecimento é verificado no momento em que tem
de realizar acbes ou falas antes ndo mostradas em outros contextos de sua vida. Percebe-se
que, por meio dos jogos simbdlicos e, portanto, do processo de imita¢do dos individuos que 0s
rodeiam, os educandos poderdo experienciar seus futuros papéis sociais.

Nesse tipo de jogo, embora haja alguma reproducdo ou imitacdo, eles “[...] estdo
desvinculados do compromisso de repetir um modelo ou referéncia, pois essa € uma
oportunidade de combinar ou imaginar livremente e viver a magia dessa felicidade”
(MACEDO, 2014, p. 1). Esse € um jogo que “[...] permite a compreensdo, pois, por meio
dele, as criangas podem dizer ou representar, a seu modo, 0 que pensam e sentem sobre aquilo
que fazem” (MACEDO, 2014, p. 1). Nesse sentido, “[...] jogar € uma das condi¢des para
aprender. O melhor de tudo é que elas fazem isso com gosto, intensamente” (MACEDO,
2014, p. 1). Nessa fase, a crianga ultrapassa a simples satisfagdo da manipulacdo, que
acontece na fase do jogo de exercicio. Se, por um lado, o jogo simbolico é usado para
encontrar satisfacdo fantasiosa por meio da compensacdo, da superacdo de conflitos, dos
preenchimentos de desejos, esse mesmo jogo simbdlico também proporcionard a crianca a

assimilacdo da realidade externa ao seu eu, fazendo distor¢des ou transposigoes.

C) Jogo de regra (sete anos até a vida adulta)
Para Piaget ([1945]1978), a regra pressupfe a interacdo de dois individuos e sua

funcdo é regular e integrar o grupo social. Esse jogo marca a transi¢do da atividade individual
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para a socializada. Para Piaget ([1945]1978), nessa fase o jogo de regras € 0 momento em que
a crianca comeca a estabelecer o inicio da moral e o processo de socializagdo, como podemos

compreender na fala do professor Lino Macedo (2014, p. 1):

E com e por meio do outro que os pequenos aprendem a argumentar, tomar decisdes,
compartilhar experiéncias, observar e coordenar pontos de vista. Além desses
procedimentos tdo importantes, aprendem também a concluir, esperar, respeitar, se
concentrar, ganhar e perder em funcdo do conhecer. Gragcas ao jogo de regras,
aprendemos a tomar decis6es, planejar, desenvolver, fazer algo que valha a pena do
comeco ao fim.

Afinal, nessa fase os individuos, embora precocemente, comegam a perceber o0 uso das
regras e a vivencia-las nos jogos, na escola, no ambiente em que vivem, apesar de ainda
realizarem jogos para satisfazer seus interesses motores (jogos de exercicios) e imitativos
(jogos simbdlicos), e ndo apenas para participarem de uma atividade meramente coletiva. A
medida que as criancas experienciam 0s jogos de regras, reelaboram seus conceitos e
solicitam cada vez mais conhecimentos para integrar a outros ja existentes em sua formacé&o.

Pois:

Somente os jogos de regras escapam a essa lei de involugédo e desenvolvem-se (em
namero relativo e mesmo absoluto) com a idade. Sdo quase os Unicos que subsistem
no adulto. Ora estando esses jogos socializados e disciplinados, precisamente em
virtude da regra, poder-se-a indagar se ndo serdo as mesmas causas que explicam,
simultaneamente, tanto o declinio do jogo infantil nas suas formas especificas de
exercicio e, depois, principalmente, de simbolo ficticio, como o desenvolvimento
dos jogos de regras, na medida em que sdo essencialmente sociais (PIAGET,
[1945]1978, p. 187).

Posso perceber que o jogar é, entre os educandos/jogadores, uma atividade
imprescindivel na construcdo cognitiva e social, pois permite a socializacdo com seus
parceiros de jogo e com os adultos (educadores), seja por jogos de exercicio, simbdélico e/ou
de regras. Afinal, com esses trés tipos de jogos é possivel aprender a conhecer o mundo pelas
experiéncias vivenciadas. Na fase adulta, os educandos/jogadores possivelmente apresentaréo

a conduta vivenciada na fase infantil e ainda poderdo promover o equilibrio emocional.
1.5.1 A evolucéo dos jogos simbdlicos segundo Piaget
Piaget ([1945]1978) considera o simbolismo um elemento capaz de garantir a

representacdo sobre a acdo, o que permitird que o jogo simbolico possa assimilar o0 mundo

exterior ao eu por meio dos jogos de exercicios.
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A psicologa Maria Luisa Freitas, no artigo “A evolugéo do jogo simbdlico na crianca”,
faz pertinentes observacGes sobre como ocorre a construcdo da inteligéncia na crianca
segundo as teorias de Jean Piaget ([1945]1978). Ela analisa que, “[s]egundo Piaget a
construcdo das estruturas de inteligéncia da crianca ocorre a partir de um funcionamento
interno que é desencadeado a partir da interacdo da mesma com o mundo que a cerca”
(FREITAS, 2010, p. 1), interacdo essa que se daré pela assimilacdo de elementos, sejam eles
objetos e/ou situagdes para uma estrutura esquematizada a partir “[...] das particularidades ou
resisténcia que o objeto oferece ao ser assimilado” (FREITAS, 2010, p. 1).

Podemos pensar a escola, depois dos lares, como um dos primeiros espagos nos quais
se d& o desenvolvimento de individuos. Por isso, nada melhor do que propor as criangas 0
contato sistematizado com o universo artistico e suas linguagens, sejam elas: teatro, danca,
artes visuais e a musica, embora se saiba que 0 ensino da arte muitas vezes € deixado em
segundo plano ou é encarado como mera atividade de lazer e recreacdo. O ambiente escolar
deveria ser um lugar onde todos pudessem se sentir como se estivessem no atelié do artista ou
no laboratdrio do cientista. Nesses ambientes deveriam ser desenvolvidas pesquisas, criadas e
recriadas pelos educandos em parceria com os educadores. Desse modo, 0 processo criador
tomaria forma de maneira viva e dindmica e receberia a atencdo merecida.

A construgdo do conhecimento e a pesquisa no ambiente escolar, ou nos espacos
educativos, tém um valor tanto para o educador quanto para o educando, que podera romper
com a relacdo sujeito/objeto do ensino tradicional. A prépria concep¢do de arte no espaco
escolar implica em uma expansdo do conceito de cultura, elaborada pela comunidade a que
pertenca, ou seja, levadas em consideracdo toda e qualquer producéo cultural e as maneiras de
conceber e organizar a vida social. Cada grupo que esteja inserido nesses processos culturais
configura-se pelos seus valores e sentidos e seus individuos, integrados na construcdo de
conhecimento, sdo elementos constitutivos no processo de aprendizagem, independente da
categoria a que pertencam. O individuo estd em permanente transformacdo, ampliando-se e
possibilitando acdes que valorizem a producdo do conhecimento. Assim, “[a] fungéo
simbdlica consiste na capacidade que a crianca adquire de diferenciar significantes e
significados. Por meio de suas manifestacGes, a crianca torna-se capaz de representar um
significado” (FREITAS, 2010, p. 1), seja ele um objeto e/ou uma situacéo.

Piaget ([1945]1978), ao elaborar os seus estudos sobre a teoria do desenvolvimento
cognitivo, destacou com muita propriedade, por meio dos jogos, a importancia da emergéncia
de se entender a fungdo simbolica no desenvolvimento intelectual do educando. Ele chegou a

essa conclusdo apos examinar a formacgdo do simbolo na crianga. Sua investigacdo dividiu-se
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em trés partes: a génese da imitagdo, o desenvolvimento do jogo simbdlico e as
caracteristicas da representacdo cognitiva. Piaget ([1945]1978) tinha o intuito, em seus
estudos, de apresentar a continuidade entre o pensamento sensério-motor, 0 pensamento
conceitual e as interacOes e inter-relacGes possiveis entre eles e as formas de representacédo
que caracterizam o pensamento humano, como a imita¢do, o jogo simbdlico e a representacéo.
Nota-se que, de acordo com Piaget no estudo de Freitas (2010, p. 1), “[aJo jogar
simbolicamente ou imaginar e imitar, a crianga cria um mundo em que ndo existem sancdes,
coacdes, normas e regras, provenientes do mundo dos adultos”. Esse ato corresponde em fazer
com que a crianga possa transformar a realidade a sua volta conforme suas necessidades, o
que possibilitard evidenciar “[...] a importancia da funcdo simbolica como um meio que
permite a crianga expressar seus desejos, conflitos, etc. e adaptar-se gradativamente ao meio
em que vive” (FREITAS, 2010, p. 1).

Para Piaget ([1945]1978), haveria uma simbolizacdo no jogo, em que ha um
reconhecimento da sua materialidade, por exemplo, 0 uso de uma borracha amarrada com
algumas fitas crepes a uma caneta usada como uma maquina fotografica moderna é um
simbolismo inconsciente, no qual as imagens sdo assimiladas aos desejos ou as impressdes do
sujeito. Um exemplo comum ¢é a crianca que, impedida de sair para jogar bola na quadra do
prédio onde mora, joga bola com seus bonecos usando uma bolinha de papel. Coloca os
bonecos para brincar com o que ela deseja realizar, mas que no momento, por motivos
diversos, ndo pode acontecer. A brincadeira assume uma importante manifestacdo simbolica
do pensamento infantil, na qual o simbolo tem uma fundamental contribui¢cdo na formacéo
dos repertdrios infantis, que serdo reelaborados na fase adulta. Em O simbolo e o brinquedo: a
representacdo da vida, a professora e psicologa Vera Maria Barros de Oliveira, autora de
diversas publicagdes sobre o brincar e os processos simbolicos (1992, p. 59) afirma que: “[...]
o simbolo guarda uma relagdo de semelhan¢a com o significado”, enquanto “[...] o signo
serve, a expressao e comunicacdo social e a generalizacdo e abstracdo de conceitos em relacao
a experiéncia pessoal” (OLIVEIRA, 1992, p. 59), manifestando as experiéncias vividas,
denominadas por ela como “linguagem afetiva” e ndo tanto a intelectual (OLIVEIRA, 1992,
p. 59).

No exemplo no qual a borracha vira maquina fotografica, o cabo da vassoura vira
cavalo, a tampa da panela vira direcdo, percebe-se que o jogo simbélico infantil faz parte de
estratégias naturais do individuo (crianca) para que consiga assimilar a realidade e também
constituir o simbolo como um momento intermediario que estaria entre o exercicio (atividade

sensorio-motora) e a regra (jogos compartilhados por mais de um individuo e regidos por
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ordenacdes explicitas, estabelecidas de comum acordo). Esses jogos simbdlicos s&o
procedimentos ludicos cuja finalidade, na educacéo escolar, é também o crescimento pessoal,
o desenvolvimento cultural e social das criangas, mas ndo sO, existem muitas outras
possibilidades a considerar, como os aspectos de ludicidade, a intuicdo e a afetividade
inerentes ao ser humano.

A partir dos estudos propostos por Piaget ([1945]1978), pode-se pensar que 0 jogo
simbolico evolui de acordo com cada experiéncia vivida e mostra-se capaz de abranger 0 jogo
teatral em toda a sua complexidade, mas respeitando suas individualidades. E do uso
interativo da linguagem teatral e da linguagem simbdlica que emerge a espontaneidade das
interacdes entre os educandos e os educadores engajados na atuacgéo.

1.5.2 A formacdo do simbolo na crianca

No jogo simbolico a crianga constrdéi uma ponte entre a fantasia e a realidade. “As
criancas sdo capazes de lidar com complexas dificuldades psicologicas através do brincar”
(KISHIMOTO [1996]2005, p. 67). Muitas vezes ouvimos alguns comentarios como o de
Mateus®?, aos 7 anos e dois meses, que, ao assistir a um desenho animando no qual vé& um
ratinho com orelhas enormes voando, fala: “Eu queria ter uma orelha gigante, porque assim
poderia voar, mas isso se as orelhas ndo forem muito pesadas, e 1SS0 porque nunca voei na
minha vida e meu sonho é voar.” E muito comum que criancas dessa idade, durante as
brincadeiras, facam esse tipo de comentarios entre elas. Para muitos adultos, isso até poderia
passar despercebido, afinal, sdo relatos comuns, tipicos de uma roda de criangas brincando.
Porém, € preciso perceber que esse comentario traz consigo inUmeras representaces,
comparagbes e compreensdes de mundo da crianca sobre o que ocorre ao seu redor, bem
como suas multiplas relagdes, como o ato de voar, as possibilidades de uma mudanca
genética, as complexas fases de um novo modelo a seguir, 0 que fazer para conseguir atingir
seus objetivos, no momento, voar. Nesse caso, 0 que se tem claramente presente é 0 jogo
simbdlico no qual a crianga experiencia uma maneira de resolver seus problemas pela agdo
assimiladora em uma atitude Iudica.

Nota-se que os jogos simbolicos apresentados por Jean Piaget ([1945]1978) possuem
um carater de suma importancia no que diz respeito a formacéo social e ludica das criancas.

Por meio do jogo simbdlico as criancas podem realizar aproximagdes sucessivas no ato de

22 Mateus meu filho, que pude observar durante todo o periodo de minha escrita sobre jogos teatrais e o
conhecimento intuitivo e se encontrava no auge da fase simbolica.
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jogar com a realidade em que vivem, como também perceber a diferenca do eu, do outro e do
objeto, como do eu crianga, do outro que voa e do objeto, que nesse exemplo séo as orelhas
gigantes do rato. Essa percepcao podera ocorrer também fora do ambiente escolar, comegando
por conseguir enriquecer sua identidade como ser pensante. E pelos jogos simbélicos que as
criangas tém a possibilidade de estimular o pensamento e vivenciar suas ideias corporal e
imaginariamente. No entanto, nessa fase, a crianga, por meio do jogar, podera tanto vivenciar
0 mundo quanto gerar a possibilidade de obter uma experiéncia pessoal e social.

No jogo simbdlico, o exercicio da autonomia € uma caracteristica diretamente ligada a
prética, pois a crianga, apos criar suas historias, as vive de maneira intensa e verdadeira, pois
para ela tudo é verdadeiramente real. Ela joga seriamente, tornando-se protagonista de suas
préprias verdades. A crianca decidira como o0 seu imaginario ira atuar em seu jogo simbolico.
Nesse caso, 0 rumo do jogo simbolico ficara a cargo das criancas. Cabe-lhes decidirem o que
fazer e que rumos tomar durante o jogo simbdlico, independente das imposicdes veladas ou
ndo dos adultos.

Piaget, em seu A formacdo do simbolo na crianca: imitacdo, jogo e sonho — imagem e
representacdo ([1945]1978), apresentou diversas classes de jogos simbolicos, que poderia
denominar como instrumentos da assimilacdo lddica pela crianga. Assim, a formagdo do
simbolo na crianga, pelo jogo simbolico, vai surgir 1a pelo fim do periodo denominado
sensorio motor (0-2), prolongando-se até o periodo pré-operatério (2-7). A progressdo das

fases do jogo simbdlico propostas por Piaget ([1945]1978) é a seguinte:

Fase |

Tipo | A — Projecédo dos esquemas simbdélicos em objetos novos

No inicio do jogo simbdlico, a crianca atribui a outros objetos coisas que ja se
tornaram familiares a ela por ja exercer essas a¢cdes por muito tempo, por exemplo, depois de
tomar banho muitas vezes, coloca sua boneca para tomar banho, seguindo os passos que ela
segue ao fazé-lo, como tirar a roupa, abrir o chuveiro, passar sabonete, xampu, enxaguar-se e
depois enxugar-se. Essa fase se diferencia daquela em que a crianga imita suas proprias agdes.
Nesse momento, ela faz suas bonecas comerem, dormirem, tomarem banho, etc. Assim, noto
que se 0 esquema simbolico antes consistia em reproduzir situacdes simbolicas (faz de conta),
agora os jogos de projecdo dos esquemas simbolicos em novos objetos buscam atribuir a
outros elementos essas mesmas agbes. Como no exemplo dado por Piaget durante a

observacao de sua filha Jacqueline, que: “[...] ao 1,6, diz ‘chora, chora’ ao seu céo e ela
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propria imita o ruido do choro. Nos dias seguintes, ela faz chorar o seu urso, um pato, etc. Ao
1;7, faz chorar o seu chapéu etc” (PIAGET, [1945]1978, p. 159) e isso se segue com Varios
objetos que, necessariamente, ndo produzem som como o chapéu. A crianca coordena o seu

jogo simbdlico.

Tipo 1B — Projecdo de esquemas de imitagdo em novos objetos

Aqui, os jogos simbolicos consistem em projetar acbes em objetos que ndo possuem
determinada funcdo, como, por exemplo, quando a crianga usa uma tampa de panela para
dirigir um carro, assim como seu pai faz quando esta no transito; fala utilizando um controle
de televisdo, imitando ser ele um celular, tendo atitudes corporais e falas que vivenciam
alguém que Ihe é familiar, experienciando as a¢des das pessoas que Ihe sdo mais proximas.
Ela imita a acdo executada por um adulto e pensa estar executando a mesma coisa, mas faz
de conta que estd realizando a mesma atividade, com objetos que cumprem atividades
diferenciadas das habituais, como a tampa da panela, que vira o volante do carro do seu pai.
Ela imita o que observa em seu cotidiano. Nesses exemplos, 0s objetos habituais foram
substituidos por outros por meio da imitagdo, que ndo condizem com o contexto infantil real,
como dirigir um carro ou telefonar. “J. ao 1;9 esfrega o assoalho com uma concha, depois
com uma tampa de cartdo, dizendo: “Eu varro Abebeia” (= como a arrumadeira)” (PIAGET,
[1945]1978, p. 160). As acdes adultas povoam o imaginério infantil ao imitar, pelos jogos

simbdlicos, aquilo que Ihe é mais interessante no momento.

Tipo Il A — Assimilacdo simples de um objeto a outro

Nessa fase, a assimilacdo simples de um objeto a outro acontece quando a crianca
utiliza-se de um Unico objeto para jogar de formas diferentes, modificando as reais utilidades
do objeto em questdo, indo de uma situacdo a outra sem trocar de objeto. Assim, uma caneta
vira um cata-vento, depois uma flecha, posteriormente uma espada, um chifre que é colocado
na cabeca de um boi e, quem sabe, uma colher para servir comida a boca de um boneco. “[...]
ao 1;9, vé uma concha e diz antecipadamente “xicra”, sO entdo apanha e faz que bebe. No dia
seguinte, diante da mesma concha, diz “copo”, depois “xicra”, depois “chapéu” e, finalmente,
“barco na agua” (PIAGET, [1945]1978, p. 162). Nessa situagdo, a crianca elege os mais

diversos significados que da aos objetos de acordo com sua vontade egocéntrica.

Tipo 1l B — Assimilagdo do corpo do sujeito ao de outrem ou a qualquer objeto ou jogo

de imitagéo
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Aqui, 0 jogo acontece de maneira simultdnea entre a imitacdo e a assimilacdo
simbdlica, o que pode ser visto nos exemplos anteriores. Contudo, difere, nessa fase, o fato da
crianca buscar imitar pessoas ausentes, como, por exemplo, brincar com um colega da escola
com quem passou a tarde brincando e estudando ao chegar a sua casa, ainda conversando e
imitando as brincadeiras de jogar bola, correr e pegar, da maneira como fazia na escola
enquanto os dois estavam juntos. Dessa forma, as criangas tendem a se comportar como se
essas pessoas ausentes — amigos e pais — estivessem presentes. Transforma-se, também, em
pessoa ausente, as vezes até mesmo em objetos, e imita 0 miado do gato, o som dos
passarinhos, uma ponte, um rio e assim por diante. Apresenta, ainda, uma atitude ludica em
gue a imitacdo acontece a partir do faz de conta, assimilando como se fosse o0 outro (eu sou 0
gato) ou, entdo, outro objeto (eu sou a ponte).

Piaget (1978[1945]) propde, em seu estudo, que nessa fase 0s jogos, como gestos
imitativos, conseguem projetar a funcéo simbolizante por meio da personagem imitada, no
caso 0 ser simbolizado. Nessa perspectiva de Piaget, o simbolo passa a ser o resultado entre a
assimilacdo ludica e a imitagdo. “J. aos 2;2 faz de conta que passa a ferro como a
engomadeira, [...] mas, instantes depois, ela propria é a engomadeira” (PIAGET, [1945]1978,
p. 163). A crianca vai do objeto a pessoa, em um jogo simbolico de acordo com sua

necessidade e capacidade de entendimento.

Jogos do tipo 111

Nessa fase, as combinac6es simbolicas se proliferam plenamente.

Tipo Il A — Combinagdes simples

A partir dos dois anos, a crianca imita os amigos e familiares que estiverem por perto,
com gestos e palavras, como na hora de tomar remédio, em que, mesmo que ndo goste, vai dar
a sua boneca dizendo: “[...] toma s6 um pouquinho, é gostoso, ¢ para seu bem, etc.”, do
mesmo jeito que sua mde provavelmente fala para ela. Aqui, a brincadeira de dar remédio a
boneca implica em ampliar e reviver uma realidade vivida pela crianca em algum periodo de
sua vida, na qual ela recriard a situacdo por meio de seu imaginario. Também nessa fase a
crianga cria muitas situacdes, em que seres imaginarios compdem suas brincadeiras, sejam
eles amigos e/ou animais, algo também tipico desse tipo de jogo. Quando a crianca cuida de
uma boneca dando comida, banho e colocando para dormir, Piaget ([1945]1978) afirma que &
um processo de equilibracdo afetiva para a crianga, principalmente para as meninas, que

tendem a imitar as mées, enquanto os meninos imitam os pais. A cada fase da vida a crianga
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vivencia situagbes cotidianas cada vez mais elaboradas, visto que estara maior e
provavelmente mais desenvolvida intelectualmente. Desse modo, cria seres que possam Ouvi-
la e/ou ser seus préprios parceiros de jogo. Nesse periodo, a imitacdo e a assimilacdo se
tornam intimamente ligadas e quase nem se percebe quando um periodo comega ou quando

termina. Piaget observa sua filha Jacqueline, que:

Aos 3;6, ela acumula, em pequenos punhados de cada vez, uma por¢do de agulhas
de pinheiros para preparar um ninho de formigas: ha travesseiro, cobertor, lencdis,
um buraco para o beb&, uma mesa, uma cadeira, depois chega a mée, uma prima; no
sOtdo esta guardado o macarronete. “As formigas (inexistentes) sentam-se ali (ela
propria senta-se). A vovd chegou.” Depois intervém um personagem imaginario. No
dia seguinte, 0 jogo recomeca mas tudo se converteu em casa para gatos (PIAGET,
[1945]1978, p. 167).

Segundo Piaget ([1945]1978), o é&pice das construcdes simbolicas encontra-se nas
séries paralelas de imitagdo e assimila¢do. “Situam-Se, gradativamente entre a simples
transposicdo da vida real, no plano inferior, e a invencdo de seres imaginarios sem modelo
atributivo, no plano superior” (PIAGET, [1945]1978, p. 169). O autor ainda afirma que “[...]
0s personagens ficticios que o jogo permite a criangca dar-se por seus companheiros sé
adquirem existéncia na medida em que servem de ouvintes benévolos ou de espelhos para o
eu” (PIAGET, [1945]1978, p. 170). Nessa etapa, a crianga cria personagens novos para

satisfazer suas necessidades simbdlicas.

Tipo Il B — Combinagdes compensatdrias

Nessa fase, o real tem um papel importante. Aqui, a crianca busca recriar a realidade
corrigindo suas “imperfeicdes”. Ela busca resolver problemas como, por exemplo, quando
ndo gosta de um alimento. Nessa situacdo, inventa que um amigo imaginario nunca come esse
alimento e que s6é come guloseimas o dia todo. A crianca procura, pelo jogo simbdlico,
resolver conflitos, de modo a fazer com que as coisas saiam da forma como deseja. Aqui, a
crianga busca, pelo jogo, resolver problemas de coragem, medo e desafio. Assim como a filha
de Piaget ([1945]1978), Jacqueline, que, “[a]os 3;11, proibe-se lhe ir a cozinha, por causa dos
baldes de agua quente preparados para um banho” (PIAGET, [1945]1978, p. 171). Ela entdo
resolve o problema da seguinte maneira: “Entdo eu vou numa cozinha de mentirinha”
(PIAGET, [1945]1978, p. 171). A crianga compensa seus ‘“problemas” com solu¢Ges

provisorias que justificam o seu comportamento e as proximas atitudes a serem tomadas.

Tipo Il C — Combinagdes simbolicas eliminadoras de tenséo
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Nesse estagio, a crianca tenta refazer situag@es por meio da deslocagdo simbolica. 1sso
ocorre quando esta a frente de momentos complicados e procura equilibré-los ou, entéo,
aprova-los. Por exemplo, apds tomar um remédio amargo, passa a dar o remédio para a sua
boneca, faz com que ela reaja como gostaria de reagir, recriando uma situacdo vivida.
Portanto, transpde para a boneca suas ideias sobre 0 ocorrido. Veja a observagédo feita por
Piaget de sua filha Jacqueline:

Aos 3;11, ela esta impressionada com a vista de um pato morto e depenado, sobre a
mesa da cozinha. No dia seguinte, encontro J. sozinha, estendida e imével no sofa do
meu escritdrio, os bracos colados ao longo do corpo e as pernas dobradas. “Mas...
que esta voceé fazendo, J.? - ... — N&o se sente bem? - ... — Esta doente? - Néo, eu sou
o pato morto” (PIAGET, [1945]1978, p. 172).

Para Piaget, as formas de jogo apresentadas nessa fase “[...] consistem, pois em
liquidar uma situacdo desagradavel revivendo-a ficticiamente, mostra com particular clareza a
funcgéo do jogo simbolico, que € a de assimilar o real ao eu, libertando este das necessidades
da acomodacdo” (PIAGET, [1945]1978, p. 173). Segundo Piaget ([1945]1978), a crianca
busca assimilar o real ao eu, jogo que consiste em eliminar situacfes tensas, recriando

conjunturas novas e demonstrando, de maneira bem objetiva, a funcdo do jogo simbdlico.

Tipo 111 D — Combinagdes simbolicas antecipatorias

A crianca, na fase da combinacdo simbdlica antecipatoria, antecipa simbolicamente o
que ocorreria se tomasse determinada atitude, aceitando conselhos dados por pais, amigos e
educadores. Ainda que se trate de uma assimilacdo lldica, essa fase consiste em uma
realidade de adaptacdo por uma representacdo adaptada. Isso, por exemplo, podera ocorrer
quando uma mae avisa ao filho: “[...] a0 atravessar a rua, olhe para os dois lados e s6
atravesse se ndo estiver vindo nenhum carro.” A crianca, por sua vez, podera inventar um
amigo imaginario que ndo prestou atencdo ao atravessar a rua, ndo obedecendo aos conselhos
de sua mae e sendo violentamente atropelado. Ainda, relata que, se tivesse esperado todos os
carros passarem e o sinal estivesse verde para pedestres, possivelmente nada disso teria
ocorrido. Piaget descreve uma situagdo similar, em que “J. aos 4;6 passeia na montanha,
percorrendo um caminho escarpado. Presta atencdo a essa pedra escorregadia” (PIAGET,
[1945]1978, p. 174). Nesse dia, ela antecipa que, quando fez um passeio com uma amiga
nesse mesmo lugar, a amiga “[...] p6s uma vez 0 pé num pedregulho destes, ndo prestou
atencdo e escorregou, e ficou bastante machucada” (PIAGET, [1945]1978, p. 174). A crianca

estaria, dessa maneira, antecipando, por uma combinagdo simbolica, solu¢Bes para problemas
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0s quais foi alertada por algum adulto de maneira preventiva. Nesse caso, busca reforcar a
ideia de que as pedras geralmente sdo escorregadias e que, se ndo forem tomadas algumas

precaucOes, a queda sera inevitavel.

Fase Il

O interessante € que, tdo logo essa fase consiga atingir 0 seu apogeu, passa a ter um
declinio. Isso acontece porque a crianga comeca a “[...] aproximar-se mais do real, o simbolo
acaba perdendo o seu carater de deformacdo lUdica para se avizinhar de uma simples
representacdo imitativa da realidade” (PIAGET, [1945]1978, p. 175). Nessa etapa, 0s jogos
apresentam trés importantes caracteristicas, sendo esse periodo compreendido entre os quatro

e 0s sete anos:

Combinag&o simbolica ordenada

No periodo compreendido entre 0s gquatro e cinco anos, a crianga comeca a organizar
as cenas apresentadas. Pode-se também observar a propria linguagem, pois ela ja consegue
dar uma sequéncia as suas ideias durante um dialogo, criando histérias, e, em momentos
diferentes, assumindo diversos papéis. Piaget ([1945]1978) observa a filha Jacqueline e
descreve a situacdo pertinente a essa fase simbdlica de combinacdo ordenada, narrando o

seguinte exemplo:

J. aos 4;7 carrega uma comprida pedra representando a vasilha de leite de Honorite
(moca valaisiana que no-lo traz pela manhd): “Eu sou a irma de Honorite, porque
Honorite estd doente. Tem coqueluche. Ela tosse e também escarra um pouco. Entéo
seria uma pena se a menina (= a propria Jacqueline) a pegasse. [....] A senhora quer
leite? — Obrigado. — Ah, eu cheguei muito tarde. Olha, ai vem Honorite (J. muda de
papel e tosse). Eu ficarei longe da menina, para ndo lhe pegar a coqueluche. (Gesto
de despejar o leite.). Ndo creio que passe a coqueluche a este leite. (J. passa entdo a
ser ela prdpria, recebendo o leite.) Preciso muito leite para todas essas meninas
(todas imaginarias) ao jantar, etc. (PIAGET, [1945]1978, p. 176).

Essas histdrias comegcam a ter uma maior coeréncia, pois a crianca vai coordenando-as
simbolicamente. Ela cria e imita varios personagens na mesma situacdo, mas de maneira
ordenada. O imaginario simbolico comeca a ser cada vez mais presente e estruturado nessa

fase do jogo simbdlico.

Imitacdo Exata do Real
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Nessa etapa, as criangas comegam a vivenciar de maneira cada vez mais proxima da
realidade. E possivel perceber claramente esse acontecimento, principalmente nos jogos
realizados pelas criancas, quando elas usam alguns materiais de uso cotidiano, como, por
exemplo, utensilios domésticos, panelas, almofadas, sofa, cama, cadeira, usadas para construir
um mundo real, com ruas, casas, hospitais, supermercados, pontes, escolas e outros. Logo, ha
uma evolucdo do simbolo ludico, visto que o0 jogo cada vez mais se assemelha ao real. Piaget
observa a filha Jacqueline, que: “[a]os 7;0 ela constroi para a sua aldeia um cemitério com
uma cruz de palha, muros de pedra e ciprestes com raminhos de pinheiro, o todo resultando
numa reproducdo muito satisfatéria” (PIAGET, [1945]1978, p. 177). Mesmo que se trate de
uma histdria criada a partir de um repert6rio novo, elas apresentam estruturas verdadeiras, que

vivenciam uma recriacdo daquilo que a crianca adquiriu pelas experiéncias vividas.

Simbolismo Coletivo

Nessa fase, a crianga costuma participar de jogos com um maior nimero de jogadores,
com papéis as vezes diferentes e, em outras situacdes, complementares. Nesse momento, as
criancas estdo praticamente inseridas no processo de socializacdo, participam de jogos
simbdlicos e representam papéis diferentes, mas que se complementam. Criangas de cinco ou
sete anos de idade que morem em uma zona de conflito entre traficantes e policiais
possivelmente representardo situacdes de ataque e defesa, com uso de armas. E evidente que
as criancas, embora ndo estejam diretamente envolvidas com o mundo do crime, o recriam,
imitando a cruel realidade simbolicamente, cujos principais personagens representados
poderdo ser seus proprios pais. Piaget escreve que: “Aos 4,7, J. brinca com uma menina mais
velha (dez anos) e adapta-se perfeitamente a todos os seus jogos de jantarzinhos, familia, etc.”
(PIAGET, [1945]1978, p. 179). A crianca ja esta mais apta as atividades coletivas com outras
criancas, inclusive com idades diferentes, com criancas maiores. Ela evolui para um periodo

menos egocéntrico.

Fase 111

Entre sete e oito anos e onze e doze anos encontra-se a fase, conforme Piaget, do “[...]
declinio evidente do simbolismo, em proveito quer dos jogos de regras, quer das construcdes
simbodlicas cada vez menos deformantes e cada vez mais proximas do trabalho seguido e
adaptado” (PIAGET, [1945]1978, p. 180). Nesse periodo, cresce a proximidade de situaces

vividas do real, enquanto as construcdes simbolicas sio utilizadas cada vez menos. E preciso
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lembrar que aquelas construgdes simbolicas que ainda permanecem nas atividades infantis
dependem exclusivamente dos interesses de cada crianca. E possivel evidenciar a evolugéo
possivel, de acordo com os estudos de Piaget ([1945]1978), da constru¢do do simbolo na
crianca e, assim, destacar o quanto a funcdo simbdlica se faz importante na formacéo humana

e promove as relagdes sociais e individuais dos educandos/jogadores.
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2 VIOLA SPOLIN E OS JOGOS TEATRAIS

2.1 O jogo teatral segundo Viola Spolin

Viola Spolin define jogo teatral, em seu livro Improvisagdo para o teatro
([1963]2008), como uma maneira de solucionar problemas: “Em palavras mais simples, isto
significa dar problemas para solucionar problemas” (SPOLIN, [1963]2008, p. 19), cuja
resolucdo nasceria da improvisacdo. Sua metodologia de ensino foi baseada e sistematizada

por meio dos conceitos da improvisacao, sendo estes definidos como:

Jogar um jogo; predispor-se a solucionar um problema sem qualquer preconceito
quanto & 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 fungdo predominante do intuitivo; entrar no jogo traz para as
pessoas de qualquer tipo a oportunidade de aprender teatro; é “tocar de ouvido™; é
processo, em oposicdo a resultado; nada de invencdo ou “originalidade” ou
“idealizacd0”; uma forma, quando entendida, possivel para qualquer grupo de
qualquer idade; solucéo de problemas em conjunto; a habilidade para permitir que o
problema de atuacdo emerja da cena; um momento nas vidas das pessoas sem que
seja necessario um enredo ou estdria para a comunica¢do; uma forma de arte;
transformacdo; produz detalhes e relagdes com um todo organico; processo Vivo
(SPOLIN, [1963]2008, p. 341, grifo da autora).

Assim, 0s jogos teatrais buscam, pelas estruturas dramaéticas, o qué (acdo), onde
(lugar), quem (personagem), possibilitar aos jogadores uma experiéncia nas praticas teatrais.
Segundo Spolin, essas estruturas foram desenvolvidas e aprendidas em sua convivéncia com a
educadora e trabalhadora social norte-americana Neva Leona Boyd?® (1876-1963), que
desenvolveu seu trabalho em Chicago, na escola de recreacdo e treinamento Hull House?*
“[...] instituicdo particular iniciada em 1889, ndo religiosa, formada totalmente por
voluntarios, neste caso principalmente mulheres, com claro objetivo reformista, de
assentamento de trabalhadores” (CAMARGO, 2010c, p.3).

O jogo teatral tem por finalidade vivenciar com os atores (criancas e ou adultos) para a
arte do teatro. Isso fica claro nesse trecho escrito por Ingrid Koudela, em seu livro Texto e

jogo:

Os jogos teatrais (theater games) foram originalmente desenvolvidos por Viola
Spolin, com o fito de ensinar a linguagem artistica do teatro para criangas, jovens
atores e diretores. Através do processo de jogos e da solugdo de problemas de
atuacdo, as habilidades, a disciplina e as convengdes do teatro sdo aprendidas

23 Para melhor compreender sobre a relacéo de Viola Spolin com Neva Leona Boyd, ver Camargo (2010c).
24 Disponivel em: < http://www.hullhouse.org/>. Acesso em: 28 set. 2016.
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organicamente. Os jogos teatrais sdo ao mesmo tempo atividades ludicas e
exercicios que formam a base para uma abordagem alternativa de ensino e
aprendizagem (KOUDELA, [1996]2008, p. 15).

Dessa forma, a crianga podera, além de dialogar e interagir com seus parceiros de jogo
teatral, alcar transformacdes sociais e culturais, € é nesse patamar que a escola torna-se um
importante espaco de vivéncias, capaz de realizar plenamente essa ardua tarefa de
experienciar o conhecimento, transformando-o em agente capaz de resolver problemas e de
alterar o lugar em que vive. Isso faz com que a crianca possa exercer plenamente a cidadania.
Spolin expressa uma grande preocupacdo, em seus estudos, sobre teatro e jogos teatrais sobre
0 aspecto social e educativo. Ainda, intenta mostrar que 0s jogos teatrais pensados
especificamente no ambiente da sala de aula ndo poderiam e nem poderdo ser considerados
como meros “[..] passatempos do curriculo, mas sim como complementos para a
aprendizagem escolar, ampliando a consciéncia de problemas e ideias fundamental para o
desenvolvimento intelectual” (SPOLIN, [1986]2010, p. 29) dos educandos/jogadores. Além
disso, “[0]s jogos teatrais podem trazer frescor e vitalidade para a sala de aula” (p.29), embora
muitas vezes sejam utilizados sem um proposito que eleve a categoria de conhecimento da
crianga a um patamar de conscientizagdo social e cultural. Boa parte das vezes sdo usados
apenas para distrair as criancas de seus afazeres curriculares ocasionados pelas aulas regulares
em sala de aula. No ambiente escolar, porém, é possivel utilizar uma atividade que amplie o
repertorio tanto artistico quanto social, como pensado no livro Brecht: um jogo de

aprendizagem, no qual Koudela pondera que:

O jogo teatral, enquanto constitutivo de relacGes inter individuais e da articulacéo de
uma linguagem artistica (teatro) realiza fungdes didatico-pedagogicas que sdo
pressupostos para a consecugdo do objetivo mais amplo — a consciéncia do homem
(e do adolescente) como ser social e histérico (KOUDELA, [1991]2007, p. 156).

O jogo teatral assume, logo, um papel muito importante na experiéncia dos
educandos/jogadores, pois possibilita, ao educando/jogador, exercer seu senso critico ao

realizar e resolver algumas questfes apresentadas nas atividades em grupo, uma vez que:

O jogo ¢é democratico! Todos podem aprender jogando! O jogo estimula vitalidade,
despertando a pessoa como um todo — mente e corpo, inteligéncia e criatividade,
espontaneidade e intuicdo — quando todos, professor e alunos unidos estdo atentos
para 0 momento presente (SPOLIN, [1986]2010, p. 30).
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Pude notar, nesses anos de arte-educadora em sala de aula, com a pratica de jogos
teatrais, o grande envolvimento dos educandos/jogadores, que se esforcam para manter um
desenvolvimento tanto no sentido da funcdo simbdlica quanto no da liberdade, ainda que a
partir de regras livremente consentidas pelo grupo que se predispde a jogar, extremamente
necessarias para que essa atividade ludica se reconhega como jogo teatral. As criancas
conseguem, pelos jogos teatrais, vislumbrar outras habilidades, tanto pessoais como coletivas,
também essenciais ao seu desenvolvimento, sejam elas de cunho ladico e/ou cultural. Esses
elementos sdo extremamente importantes no processo de ensino e aprendizagem. No jogo
teatral, a regra apresentada no livro de Spolin ([1985]2010) O jogo teatral no livro do diretor
é diferenciada e pode ser estabelecida saindo de uma relagdo autoritéria, partindo para um

olhar ladico. Assim:

Na relacdo autoritéria, a regra é percebida como lei. Na instituicdo ladica a regra
do jogo pressupde o processo de interacdo. O sentido de cooperagdo leva ao
declinio do misticismo da regra quando ela ndo aparece como lei exterior, mas como
0 resultado de uma decisdo livre porque mutuamente consentida. Cooperacdo e
respeito mutuo sdo formas de equilibrio ideais que sé se realizam através do conflito
e exercicio da democracia (KOUDELA apud SPOLIN, [1985]2010, p. 11, grifo da
autora).

A pesquisadora Ingrid Dormien Koudela aprofunda a questdo dos jogos teatrais de
Spolin em artigo intitulado “Apresentacdo do dossié jogos teatrais no Brasil: 30 anos” (2010),
publicado na revista Fénix. Nele, a autora afirma que o0s jogos teatrais “[...] acentuam a
corporeidade, a espontaneidade, a intuicdo e a incorporagdo da plateia, indicando como
principios da linguagem teatral podem ser transformados em formas ludicas, criando um
acesso criativo para a atuacao no teatro com leigos e profissionais” (KOUDELA, 2010, p. 1-
2).

Os jogos teatrais apresentam uma infinidade de possibilidades de desenvolvimento
cognitivos, tanto no ambito educacional como no ambiente escolar formal, bem como em
oficinas livres, que poderdo corroborar no sentido de aprimorar o desenvolvimento das
criancas, jovens e adultos. O jogo teatral é estudado, a partir dos conceitos aqui expostos,
como parte integrante do conhecimento no ambiente escolar, sugerindo ser um tema de
pesquisa que articula diversas areas do conhecimento humano, como: social, cultural e o
aspecto ludico, entre outros. O jogo teatral é um evento do cotidiano carregado de
simbolismo. Jogar é estar em um momento imaginativo, em uma situacdo simbolica,
preestabelecida, com cddigos e regras sociais, no qual ficamos fora da vida cotidiana, mesmo

que ainda estejamos nela.
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2.2 Os principios metodoldgicos do teatro segundo Viola Spolin

A autora Viola Spolin ([1963]2008) desenvolveu um sistema de atuacdo a partir de
pesquisas realizadas principalmente durante as décadas de 1960 e 1970, estando sempre
comprometida com a proposta educacional nos seus mais diversos trabalhos. Sobre o processo
de educacéo no teatro, levantou varias interrogac6es, propondo acrescentar a livre expressao
da imaginacdo simbdlica a regra oferecida pelo jogo teatral. Assim, constitui a ideia da
possibilidade do teatro fora do palco e constr6i uma pedagogia baseada na pratica e na
vivéncia na comunidade em Chicago onde atuou com jogos teatrais. Todo esse sistema pode
ser encontrado no seu livro Improvisacdo para o teatro ([1963]2008), traduzido para o
portugués por Ingrid Koudela e Eduardo Amos, no qual Spolin descreve um manual para o
trabalho pratico em teatro, contribuindo para o teatro profissional e amador, bem como para
programas escolares em todos 0s niveis, séries e idades.

O livro Improvisacdo para o teatro, de Viola Spolin ([1963]2008, p. XXVIII),
apresenta-se dividido em trés etapas, a saber: “[...] teoria e fundamentos para ensinar e dirigir
teatro; [...] descricdo de exercicios para a elaboracdo de oficinas de trabalho; [...] e
apresentacdo de comentarios da participacdo da crianca no teatro”. Até entdo pouco se
escrevia sobre teatro para criancas.

Os estudos de Spolin traduzidos por Koudela sdo de grande valia para um melhor
aprimoramento do conhecimento teatral nos espacos educativos, culturais e sociais pelos
educandos/jogadores, que poderdo se apropriar de novas possibilidades em ampliar suas
potencialidades cénicas. Um exemplo, é o estudo feito pela Karine Ramaldes (2015), mestre
em Performances Culturais pela Universidade Federal de Goias, na dissertacdo intitulada Os
jogos teatrais de Viola Spolin: uma pedagogia da experiéncia, na qual ela descreve 0s
principios metodoldgicos do jogo segundo Spolin, sendo eles:

Aspecto social dos jogos; a forte presenca dos jogos populares na metodologia; a
integragdo fisica e psicologica durante a realizagdo dos jogos (envolvimento
orgénico); os jogos organizados na forma de situa¢fes problemas; a valorizagdo da
conducdo de um adulto no momento do jogo, como processo importante da
aprendizagem; a énfase ao processo criativo de jogar (RAMALDES, 2015, p. 17).

Spolin pensa 0s aspectos sociais como uma maneira de promover, aos
educandos/jogadores, uma pratica social que lhes possibilite integrar-se ao meio em que

vivem. O jogo é uma atividade social por exceléncia, uma atividade de pares. A autora
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destaca a relacdo das brincadeiras com a criacdo artistica, pois, ao brincar, 0
educando/jogador sentir-se-4 inteiro e com todos 0s seus sentidos entregues & proposta. Um
educando/jogador que ndo souber se organizar em um jogo popular com certeza apresentara
problemas no desenvolvimento com jogos teatrais, haja vista que jogos populares como
bandeirinha, amarelinha, mée da rua, queimada, entre outros, estdo carregados de regras e de
ludicidade, caracteristicas necessarias a pratica nos jogos teatrais.

Sobre integracao fisica e psicologica, Spolin nos fala que a “[...] realidade s6 pode ser
fisica. Nesse meio fisico ela é concebida e comunicada através do equipamento sensorial”
(SPOLIN, [1963]2008, p. 14). A autora apresenta a ideia de que o nivel intuitivo, presente na
experiéncia, € vital para qualquer situacdo de aprendizagem. A autora também defende
atividades baseadas no estimulo da espontaneidade e praticas didaticas fundadas na
ludicidade. Essa fase intuitiva esta centrada na experiéncia de cada educando ao realizar uma
atividade teatral, elaborando seu saber intelectual quando estiver vivendo um momento no
qual “[...] esta realmente aberta a aprender” (SPOLIN, [1963]2008, p. 4).

O jogo teatral também é colocado como a constante resolucdo de situacbes
problemas, em que as criancas tém a oportunidade de resolver pequenos ou grandes entraves
na realizacdo dos jogos teatrais para que, assim, possam demonstrar, em cena, suas
habilidades em resolver situacbes. Embora o sucesso ndo seja garantido, a tentativa de
resolver problemas em jogos teatrais pode ser sim positiva e reverberar na resolugdo de
futuros entraves da vida adulta.

Outro item importante apresentado nos principios metodolégicos do jogo teatral
segundo Spolin é o papel que a valorizagdo da conducdo do adulto ocupa no processo de
ensino e aprendizagem em teatro no momento em que 0 jogo acontece, COMO Processo
fundamental e importante da aprendizagem. A conduc¢do do adulto se da pela orientacdo e a
falta desse educador causa problemas que reverberam nas encenacdes, prejudicando o
desenvolvimento dos educandos/jogadores. Spolin ja pensava na importancia de se ter alguém
que possa orientar o trabalho, escrevendo, em Improvisacéo para o teatro (1963), um capitulo
intitulado “Orientacdo”, no qual descreve os propositos da orientacdo, afirmando que “[d]e
fato, os alunos-atores que ndo recebem uma orientagdo adequada sdo geralmente mais lentos
em aprender os problemas de atuacéo subsequentes” (SPOLIN, [1963]2008, p. 45).

A orientagéo a que se refere Spolin se trata, por assim dizer, de um adulto conduzindo
o trabalho de uma crianga no exercicio cénico pelo uso do jogo teatral. Contudo, essa
orientacdo ndo se destina apenas a criancas e ndo atores, afinal, Spolin também escreve que a

orientagdo ¢ tdo importante e tdo necessaria que: “Mesmo atores altamente treinados se
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beneficiam da comunicacéo clara e das defini¢cGes de termos que a experiéncia da orientacao
Ihes traz” (SPOLIN, [1963]2008, p. 45, grifo da autora).

Segundo Viola Spolin ([1963]2008), o processo criativo de jogar pode ser visto, em
Improvisagdo para o teatro, no primeiro capitulo, intitulado “A experiéncia criativa”
([1963]2008, p. 3), no qual a autora afirma que “[a]prendemos através da experiéncia, e
ninguém ensina nada a ninguém” (SPOLIN, [1963]2008, p. 3). Para Spolin, os jogos devem
ter certos elementos, que ela classificou como os “sete aspectos da espontaneidade” no ja
citado livro, que sdo os “[...] jogos, aprovacdo/desaprovacao, expressdao do grupo, plateia,
técnicas teatrais, a transposicdo do processo de aprendizagem para a vida diéria e
fisicalizacdo” (SPOLIN, [1963]2008, p. 4-15).

A professora Vera Lucia Bertoni dos Santos, em artigo intitulado “Sobre o sentido das
praticas do teatro no meio escolar”, pontua os aspectos de espontaneidade apresentados por

Spolin ([1963]2008), apresentando-o0s de maneira clara e objetiva:

A estrutura do “jogo”, que permeia o seu trabalho como um todo, insurgindo-se
como condicdo e viabilidade técnica dos exercicios de atuacdo; [...] A intencdo de
superacdo da diade “aprovagdo/desaprovagdo”; [...] A formacdo do espirito de
“grupo”, que se constroi na interagdo entre os individuos que participam da
experiéncia teatral; [...] A “plateia”, parte importante do processo de experimentacéo
das solugdes aos problemas de atuacdo; [...] as “técnicas teatrais”, justapostas ou
sobrepostas, variam conforme a capacidade do grupo; [...] O movimento de
“transposi¢do do processo de aprendizagem para a vida diaria” que caracteriza o
processo de criagdo no teatro por um constante vaivém entre o real; [...] o0 aspecto da
“fisicalizagdo” abrange a expressdo fisica do ator, ou seja, a forma corporea
assumida para mostrar (em oposicao a contar) a realidade teatral (SANTQS, 2007, p.
2-3).

Esses aspectos da espontaneidade pensados por Viola Spolin ([1963]2008), e
apresentados por Santos (2007) no artigo “Sobre o sentido das préaticas do teatro no meio
escolar”, podem ser utilizados na pratica teatral na escola publica com os exercicios e jogos
teatrais, pois se percebe que essa pratica fortalece a relacdo entre educandos/jogadores e
educadores e também garante uma futura emancipacéao social e cultural do educando/jogador
no ambiente escolar e fora dele.

Detalhando os sete aspectos de espontaneidade estudados por Spolin e pensando
como eles atuam na vida dos educandos/jogadores, a comecar pelo primeiro aspecto, 0 jogo,
nota-se que “[o]s jogadores tornam-se ageis, alerta, prontos e desejosos de novos lances ao
responderem aos diversos acontecimentos” (SPOLIN, [1963]2008, p. 5). O jogo tem essa
capacidade de estimular os educandos/jogadores para que desenvolvam as habilidades cénicas
pertinentes aqueles que estdo abertos a participar dessa atividade tdo importante ao
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desenvolvimento teatral e social, afinal, “[q]ualquer jogo digno de ser jogado é altamente
social e propde intrinsecamente um problema a ser solucionado” (SPOLIN, [1963]2008, p. 5).
No livro Improvisagdo para o teatro, Viola Spolin ([1963]2008) cita 0 comentario de

Neva Leona Boyd, com o objetivo de explicar que:

O jogo é psicologicamente diferente em grau, mas ndao em categoria, da atuacgao
dramatica. A capacidade de criar uma situagdo imaginativamente e de fazer um
papel € uma experiéncia maravilhosa, é como uma espécie de descanso do cotidiano
que damos ao nosso eu, ou as férias da rotina de todo o dia. Observamos que essa
liberdade psicolégica cria uma condicdo na qual tensdo e conflito sdo dissolvidos, e
as potencialidades sdo liberadas no esforco espontaneo de satisfazer as demandas da
situagdo (NEVA BOYD apud SPOLIN, [1963]2008, p. 5).

Aqui, Spolin, baseada nos comentarios de Neva, escreve que pelo jogo teatral pode-se
chegar a um grau de conscientizacéo teatral e a resolucéo corporal de problemas, ou seja, um
jogo composto por algumas convencdes teatrais e também por intervences subjetivas,
pertencentes ao exercicio teatral, que podem ser consideradas atividades intuitivas.

O segundo aspecto, aprovacao/desaprovacao, “[...] cresce do autoritarismo que, com
0 decorrer dos anos passou dos pais para o professor” (SPOLIN, [1963]2008, p. 7) e depois
para outras estruturas sociais que acompanham o educando/jogador pelo resto de sua vida,
como a pressdo do marido/da esposa, do chefe, do religioso, dos proprios colegas, que
costumam julgar e condenar. Assim os educandos/jogadores, com medo desse julgamento, se
tornam dependentes do que os outros pensam sobre sua atuagdo, ficando “[...] criativamente
paralisados” (SPOLIN, [1963]2008, p. 6). Os educandos/jogadores passam a ver e a escutar
com os olhos dos outros, com medo de serem reprovados. Nessa situagdo, “[...] a
aprendizagem é afetada” (SPOLIN, [1963]2008, p. 6), uma vez que os educandos/jogadores
poderdo tomar rumos diferentes como a timidez, ou ainda enquanto “[...] desenvolvem
egocentrismo e exibicionismo, outros desistem” (SPOLIN, [1963]2008, p. 7). E preciso que
ndo haja julgamento por parte dos educadores, pois esse ato ““[...] limita tanto a sua propria
experiéncia como a dos alunos, pois ao julgar, ele se mantém distante do momento da
experiéncia e raramente vai além do que ja& sabe” (SPOLIN, [1963]2008, p. 7). Essa
experiéncia é vital ao desenvolvimento estético, social e cognitivo dos educandos/jogadores.

O terceiro aspecto da espontaneidade da experiéncia simbolica em teatro pelo jogo é a
expressao de grupo, item intrinsecamente ligado ao ato de jogar, pois teatro é uma atividade
social que envolve determinado coletivo de pessoas, que passam a estar ligados pela atividade
ludica. Esses jogadores passam a se relacionar com outros jogadores de outras vertentes,

comunidades que agora se unem em busca de um objetivo comum, que é o exercicio cénico. E
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preciso lembrar que esse convivio nem sempre é totalmente prazeroso, pois muitas vezes as
diferencas sociais, de género e de idade interferem no processo integrativo e interativo do
grupo, causando bloqueios na experiéncia simbodlica, ndo viabilizando o jogo teatral. Certo é
que “[u]lm grupo nunca deveria ser usado para induzir conformidade, mas, como num jogo,
deveria ser o elemento propulsor da agdo” (SPOLIN, [1963]2008, p. 9). Cabe ao educador
verificar se todos os educandos/jogadores estdo participando de maneira integra e livre do
jogo, tarefa nem sempre facil e eficaz, pois cada educando/jogador traz uma bagagem cénica e
cultural de acordo com seu convivio. Portanto, é preciso saber que a “[...] participacdo e o
acordo de grupo eliminam todas as tensdes e exaustdes da competicdo e abrem caminho para
a harmonia” (SPOLIN, [1963]2008, p. 9). Isso justifica a importancia em se respeitar as
contribuicBes trazidas pela crianca para o0 grupo em niveis e poténcias diferentes. E preciso
gue nao haja julgamento do que é certo ou errado, mas sim um momento de troca de
experiéncias que sejam capazes de oportunizar a fungdo simbdlica dos educandos/jogadores.
O progresso das atividades cénicas se dara exatamente pelo convivio em grupo, por isso sua
importancia no que diz respeito a espontaneidade do educando/jogador a caminho da
experiéncia simbolica.

A plateia compde o quarto aspecto da espontaneidade, considerado importante, visto
que “[o] papel da plateia deve se tornar uma parte concreta do treinamento teatral” (SPOLIN,
[1963]2008, p. 11). Afinal, a plateia “[...] s&0 nossos convidados, nossos avaliadores e o
ultimo elemento na roda que entdo comeca a girar. Ela da significado ao espetaculo”
(SPOLIN, [1963]2008, p. 11). A roda ndo gira sem a plateia, é para ela que atores se dedicam
por horas, dias e meses para apresentarem suas pesquisas cénicas. Desse modo, “[g]uando se
compreende o papel da plateia, o ator adquire liberdade e relaxamento completo” (SPOLIN,
[1963]2008, p. 11). Isso faz com que o jogador/jogador passe a compreender melhor o fazer
teatral “[...] quando a plateia é entendida como uma parte organica da experiéncia teatral”
(SPOLIN, [1963]2008, p. 11), e ndo como um espido ou uma cobra pronta para dar o bote.
Sobre esse tema, € preciso que haja uma orientacdo desde o comeco dos trabalhos dos jogos
teatrais com os educandos/jogadores, e ndo as vésperas das apresentacdes dos espetaculos, 0
que com certeza causaria uma enorme estranheza as criangas. Portanto, uma boa vivéncia para
essa relagdo entre plateia e educandos/jogadores € parte fundamental do processo de
aprendizagem no que diz respeito a experiéncia simbolica.

O quinto aspecto da espontaneidade, as técnicas teatrais, mudam conforme os estilos,
as épocas e 0s géneros escolhidos pelos educadores e/ou diretores teatrais. Isso ndo

necessariamente € um defeito, pois “[...] os métodos se alteram para atender as necessidades
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de tempo e espago” (SPOLIN, [1963]2008, p. 12) de cada época e de cada cultura. Todavia, é
preciso lembrar e refor¢ar que “[...] as técnicas ndo sdo artificios mecénicos” (SPOLIN,
[1963]2008, p. 12), nas quais os educandos/jogadores possam retirar da cartola “coelhos”
quando estiverem em apuros. E preciso reforcar que as técnicas teatrais para 0s jogos teatrais
sdo maneiras de realizar a espontaneidade simbdlica pela experimentagdo, pois ¢ pela “[...]
consciéncia direta e dindmica de experiéncia de atuacdo que a experimentacdo e as técnicas
sdo espontaneamente unidas” (SPOLIN, [1963]2008, p. 13), criando uma dinamica de
fluéncia no momento em que o educando/jogador estiver atuando.

Em transposicédo do processo de aprendizagem para a vida diaria, o sexto aspecto
da espontaneidade, a crianca traz para o palco sua histéria, sua vivéncia, 0 que vem a
acrescentar em sua pratica artistica. Todavia, a propria Spolin ([1963]2008, p. 13) adverte que
¢ preciso “[...] livrar-se de todos os preconceitos, interpretacdes e suposicdes” para que o
educando/jogador tenha um contato mais real e direto com o que estd acontecendo na cena
sem representar, mas mostrar a verdade. No livro Improvisagdo para o teatro, Spolin
([1963]2008, p. 247) define representacdo® como “[fluga (resisténcia) do ponto de
concentragdo”, uma vez que o jogador finge ou entdo forja uma situacdo, utilizando sua
personagem para fugir da realidade teatral, o que prejudica a atividade cénica de todos os
envolvidos, inclusive por que “[o] mundo fornece o material para o teatro, e 0 crescimento
artistico desenvolve-se par e passo com 0 nosso reconhecimento e percepcao do mundo e de
nés mesmos dentro dele” (SPOLIN, [1963]2008, p. 13). Espera-se, portanto, que o0
educando/jogador consiga, em cena, relacionar as vivéncias trazidas de casa com a realidade
presente no palco, pois “[...] a experimentacdo € a Unica tarefa de casa e, uma vez comecada,
como ondas circulares na agua € infinita e penetrante em suas variacdes” (SPOLIN,
[1963]2008, p. 13). Tem-se a esperanca gque o educando leve do processo de aprendizagem
teatral para a sua vida diaria ndo apenas textos para decorar, mas aquilo que ele absorveu e
experimentou nas oficinas teatrais, pois quando isso acontece de verdade, “[...] produz
simultaneamente o reconhecimento e contato puro e direto com o mundo exterior” (SPOLIN,
[1963]2008, p. 13), compondo uma relacdo integra de ensino e aprendizagem que reverbera
na vida cotidiana. O estudo do sétimo e Ultimo aspecto da espontaneidade, a fisicalizacédo?, é

importante para que educandos/jogadores possam, juntamente com os educadores, continuar

% Diferentemente de Spolin ([1963]2008), o termo “representacdo”, para Piaget ([1945]1978, p. 87), em uma

acep¢ao mais estrita, significa “[...] evocacdo simbdlica das realidades ausentes”, ou seja, tornar algo ausente
em presente.

“O termo utilizado por Spolin é “physicalization™ e havia sido traduzido, em Improvisa¢édo para o teatro, por
“fisicalizagdo”. Durante a elaboragdo desde trabalho, no entanto, fizemos uma revisdo da traducgdo,
considerando o termo “corporificagdo” como mais correto.” (KOUDELA, [1984]2002, p. 51).

26



71

uma experiéncia simbdlica, tdo importante para a realizacdo plena da atividade cénica. Spolin
([1963]2008, p. 340) apresenta a fisicalizagdo/corporificacdo da seguinte maneira em
Improvisagdo para o teatro: “Mostrar e ndo contar; a manifestacdo fisica de uma
comunicacdo; a expressao fisica de uma atitude; usar a si mesmo para colocar um objeto em
movimento; dar vida ao objeto” (SPOLIN, [1963]2008, p. 340). Isso significa dizer que “[...]
representar é contar, fiscalizar é mostrar; uma maneira visivel de fazer uma comunicagéo
subjetiva” (SPOLIN, [1963]2008, p. 340). Assim, a fisicalizacao/corporificacdo proporciona
ao jogador uma experiéncia importante ao desenvolvimento necessario na relagdo entre o
fisico e o sensorial. E preciso que os educadores estimulem essa pratica, “[...] porque o
relacionamento fisico e sensorial com a forma de arte abre portas para o insight?”” (SPOLIN,
[1963]2008, p. 14), afinal de contas, 0 mundo ¢ fisico e “[0] fisico € o conhecido, e atraves
dele encontramos o caminho para o desconhecido o intuitivo” (SPOLIN, [1963]2008, p. 14,
grifo da autora).

Spolin alerta sobre a importancia de fiscalizar/corporificar as agdes, pois a plateia ndo
perceberad os sentimentos dos atores caso eles ndo estejam visiveis no palco. Assim, conclui
que “[o] ator pode dissecar, analisar e desenvolver até mesmo um caso em torno de seu papel
se ele for incapaz de assimilar e comunicé-lo fisicamente, tera sido inutil para a forma teatral”
(SPOLIN, [1963]2008, p. 14). Cabe ao ator em cena fiscalizar/corporificar aquilo que deseja
transpor a plateia, ja que ele “[...] cria a realidade teatral tornando-a fisica” (SPOLIN,
[1963]2008, p. 15).

Viola Spolin ([1963]2008, p. 20-26) acentua como pecas fundamentais do jogo: o foco
(ou ponto de concentracdo), algo que devera deter toda a atencdo do educando/jogador
durante o jogo teatral, para que o educando/jogador possa perceber e resolver o exercicio
proposto; a instrucdo, diretamente ligada a forma de realizar a atividade, continua e
elaborada, durante o processo, pelo educando/jogador e educador; e a avaliacdo coletiva dos
resultados alcangados, conjuntamente, por educandos/jogadores e observadores/plateia, que
devera ser o momento culminante do trabalho em grupo e 0 momento no qual todos poderédo
avaliar se o foco foi atingido e se as instrucdes foram suficientes para a execucdo. E o

momento da troca entre os jogadores, e iSSO ocorre por que:

[0o] jogo coletivo representa a superacdo [...] através da transformagdo do jogo
subjetivo em jogo socializado. Independente do modelo de agdo e, simplesmente,
através do procedimento com o jogo teatral, é possivel trazer para a consciéncia a

27 Insight palavra em inglés que significa: “Compreensdo repentina, intuitiva de uma situagio.” (AMORA,
[1997]2013, p.392).
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passagem de uma construgdo da realidade “egocéntrica” ou subjetiva, para uma
concepgdo da realidade descentrada do eu. O jogo teatral é instrumento valioso na
operagdo da “revolucdo copernicana” que se processa no individuo ao passar da
relacdo de dependéncia para a independéncia (KOUDELA, [1991]2007, p. 156).

Viola Spolin ([1963]2008) propGe que o0 jogo teatral vise a solugdo de um problema
proposto, levando-se em consideragdo os limites e as regras convencionados e aceitos pelo
grupo, que poderdo ser modificados em comum acordo, e, uma vez definidos por todos os
educandos/jogadores, deverdo ser seguidos. Esses aspectos da espontaneidade, que precedem
a descricédo dos jogos teatrais, expostos por Viola Spolin ([1963]2008), permitem que se possa
compreender sua viséo sobre o fendmeno teatral, bem como sobre educacdo, estrutura sobre a
qual se desenvolve 0 método “improvisagdo teatral”, cujos procedimentos sdo o onde (local),
0 quem (personagem) e 0 qué (acao).

O sistema de Viola Spolin ([1963]2008) € utilizado no treinamento de atores e nao
atores, trabalhadores, bem como é direcionado a criancas e adolescentes. O uso dos jogos
teatrais significa, ainda, a base de trabalho na maioria dos espacos de aprendizagem teatral. O
sistema podera ser encontrado em ambientes escolares que trabalnem o conteddo da
linguagem teatral na disciplina de Arte, além de ser integrante no contetdo da pedagogia
teatral desenvolvido nos espacos de formacdo de atores, de diretores e de arte-educadores.
Embora nédo se tenha essa realidade muito presente nos espacos da escola publica, deixando
uma enorme lacuna. Assim, os estudos feitos por Viola Spolin em seus livros sobre jogos
teatrais e suas contribuicdes ao teatro, principalmente para criancas, sao de extrema valia, pois
ampliam as pesquisas e as possibilidades inovadoras de uma vertente muita enriquecedora no
quesito que trata de assuntos pertinentes ao universo infantil do ponto de vista dos jogos

teatrais e sua aplicabilidade no ambiente escolar.

2.2.1 A influéncia da experiéncia criativa por meio do jogo teatral no processo de ensino e

aprendizagem no ambiente escolar

O jogador envolve-se no jogo nos niveis: “[...] intelectual, fisico e intuitivo.”
(SPOLIN, [1963]2008, p. 3), como ja citado, para conseguir resolver uma cena, um problema,
um caso, enfim, uma situacdo. Contudo, a intuicdo € muitas vezes negada pelos educadores,
pois “[...] é sempre tida como sendo uma dotacdo ou uma forca mistica possuida pelos
privilégios somente.” (SPOLIN, [1963]2008, p. 3). Para Spolin ([1963]2008, p. 3-4):
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[...] todos nos ja tivemos momentos em que a resposta certa “simplesmente surgiu
do nada” ou “fizemos a coisa certa sem pensar”. [...] Quando a resposta se realiza no
nivel intuitivo, quando a pessoa trabalha além de um plano intelectual constrito, ela
esta realmente aberta para aprender.

Na escola ITEGO em Artes Basileu Franga?® em que trabalho com jogos teatrais, todos
0S anos apresentamos — meus colegas educadores, nossos educandos/jogadores e eu — um
espetaculo?® construido em um processo simbélico durante o ano, por meio dos jogos teatrais.
Mundo dos Baobas (2010), Ecos (2011), Catamara (2012), Te conto em conto (2013),
Revolucdo de Seda (2014), Sonho do Fogo (2015) e Jardins (2016), sdo alguns dos
espetaculos apresentados nos Gltimos sete anos com as criangas de nove a treze anos. E
impressionante como os educandos/jogadores conseguem, em cena, resolver questbes que
foram apresentadas como problemas durante a realizagdo do espetaculo. As dificuldades
surgidas no palco sdo resolvidas de maneira que transcende o normal, como a luz que entra na
hora errada, 0 som que ndo se escuta, a cortina que nao fecha, o figurino que rasga, o cenario
que quebra, o adereco que cai, 0 colega que esquece 0 texto e outras inimeras situacdes ndo
previstas no espetaculo podem acontecer. Entdo, quando a apresentacdo termina, o intuito €
saber como eles conseguiram resolver a situacdo, pois o espetaculo ndo pode ser pausado para
gue se possa corrigir, ajeitar, costurar, voltar e/ou arrumar o que estiver atrapalhando o
desenvolver da cena. Ao perguntar para os educandos/jogadores como tudo aconteceu, a
resposta dada por eles € surpreendente, visto que também ndo entenderam como foi, quando
viram estava tudo resolvido. Talvez a resposta seja porque: “As vezes em momentos como
este, precipitados por uma crise, perigo, ou choque, a pessoa “normal” transcende os limites
daquilo que é familiar, corajosamente entra na area do desconhecido e libera por alguns
minutos o génio que tem dentro de si” (SPOLIN, [1963]2008, p. 3).

Isso também pode ser percebido em sala de aula, com os educandos/jogadores, nas
atividades de improvisagcfes cénicas com a funcdo simbdlica, haja vista que, na maioria das
vezes em que se trabalha com o0s jogos teatrais, € como o0s educandos/jogadores
conseguissem, pela prépria intuicdo, resolver problemas em cena que, se fossem pensados
intelectualmente, com regras rigidas, acabariam por se transformar em ac0es desconexas e

desconectadas do contexto cénico proposto. A essa solugdo de problemas dada pelos

28 Fotos dos espetaculos apresentados. Disponivel em: <https://www.facebook.com/Teatro-Itego-Basileu-
Fran%C3%A7a-881380521885811/?fref=ts>. Acesso em: 17 fev. 2017.

2 Relagdo dos espetaculos apresentados. Disponivel em: <http://lattes.cnpq.br/5897340126978764>. Acesso em:
17 fev. 2017.
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educandos/jogadores é possivel denominar de intuicdo. Assim dessa maneira, 0S
educandos/jogadores conseguiram atingir o foco do jogo teatral porque:

Tanto a “pessoa média” quanto a pessoa “talentosa” podem ser ensinadas a atuar no

palco quando o processo de ensino é orientado no sentido de tornar as técnicas
teatrais tdo intuitivas que sejam apropriadas pelo aluno. E necessario um caminho
para adquirir o conhecimento intuitivo. Ele requer um ambiente no qual a
experiéncia se realize, uma pessoa livre para experienciar e uma atividade que faca a
espontaneidade acontecer (SPOLIN, [1963]2008, p. 4, grifo da autora) .

Ao considerar que todas as pessoas podem jogar, conforme as palavras de Spolin
([1963]2008, p. 3), é possivel discutir as possibilidades aprendidas pela experiéncia simbdlica
no processo educacional por meio dos jogos teatrais e de que forma o jogo pode contribuir no
processo de independéncia simbolica, emancipando o educando dos paradigmas conceituais
de incapacidade cognitiva e/ou impossibilidades potenciais de alcangar seus objetivos. A
pesquisadora e professora Karine Ramaldes (2015) analisou e refletiu sobre a experiéncia

simbdlica no ser humano entre 0 passado e 0 presente e escreveu como ela acontece:

[...] quando o ser humano une uma experiéncia passada a uma experiéncia presente,
ocorre uma recriagdo, pois apesar da experiéncia passada ter sido retomada, ela
ganha uma nova percepgao 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 acumulo de experiéncias adquiridos nos jogos que irdo conduzir a
apropriacdo da linguagem teatral, pois cada jogo enriquece o educando/jogador com
uma experiéncia teatral especifica, experiéncia esta que serd utilizada no jogo
seguinte e assim sucessivamente (RAMALDES, 2015, p. 40).

Nesse estudo sobre a pedagogia da experiéncia, Ramaldes (2015) aponta que 0S jogos
ndo sao atividades menores, sem compromisso e que acontecem ao acaso. Ela pensa os jogos
com estrutura e regras e os considera uma atividade prépria para ser desenvolvida na
educacao, no aperfeicoamento de algumas ideias e comportamentos. Sua fala esta baseada na
ideia de que a educacdo é elaborada pela experiéncia e somente sera significativa caso se
saiba diferenciar a experiéncia educativa da experiéncia ndo educativa. A experiéncia é
importante no processo de ensino e aprendizagem, desde que organizada e ordenada por
principios norteadores do conhecimento.

O jogo teatral a partir dos estudos de Viola Spolin (1963) tem a capacidade de gerar
uma reflexdo naqueles que pretendem participar dessa atividade que tanto constroi
conhecimento como também reflete sobre aquilo que produz. Essa reflexdo podera ser feita

por uma andlise em grupo ou individualmente, por meio de relatérios ou protocolos, que
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também deverdo ser lidos para o grupo, como processo de avaliagdo. No entanto, cabe ao
processo cénico o &pice dessa reflexdo, ou seja, 0 proprio jogo teatral constitui uma avaliagéo

estética pautada na experiéncia teatral dos jogadores.

2.2.2 O jogo teatral como experiéncia estética e como forma de conhecimento

A experiéncia estética esta sempre presente na vida de todos os individuos, mesmo que
se apresente de diferentes formas, de acordo com as mais variadas situacGes. A essas
experiéncias da-se nomes e significados diferentes, conforme vivéncias, como escutar o
primeiro riso de um filho, contemplar lugares especiais em uma viagem, alegrar-se com um
presente inusitado, entre muitas outras situacoes.

Em seu artigo “A estética do faz de conta: praticas teatrais na educacao infantil”
(2000), a Professora Vera Bertoni dos Santos busca “[...] investigar o processo de construcéo
de conhecimento em teatro a partir da 6tica da crianga” (SANTOS, 2000, p. 1) e “[...] refletir
sobre o teatro como manifestacdo propria a expressividade do ser humano, essencial ao pleno
desenvolvimento das suas fungdes intelectuais, estéticas e sociais” (SANTOS, 2000, p. 1).
Nessa pesquisa, verificou-se que, para as educadoras, “[...] a educacao artistica possui funcéo
acessoria, utilitaria & aquisicdo de outros dominios do conhecimento ou fungdo disciplinar,
concebida como um recurso para entreter ou dominar as criangas” (SANTOS, 2000, p. 8).
Aproximadamente dezoito anos ja se passaram, considerando que a defesa da dissertacdo data
de 2000 e sdo dois anos de estudo até a defesa, e se percebe que, na escola regular, pouco ou
quase nada mudou na educacao infantil. Essa afirmacéo ¢ feita por acompanhar a vida escolar
do meu filho Mateus, hoje com oito anos, em suas apresentacfes e em seus comentarios sobre
os espetaculos que assiste fora da escola, desde o maternal, quando tinha trés anos e seis
meses. Curiosamente, sdo sempre espetaculos da mesma companhia teatral, baseados em
classicos como Cinderela, O Gato de Botas, Peter Pan, O Magico de Oz, Tarzan, Branca de
Neve, Sete Anbes e outros. Antes e ap0s o espetaculo ndo existe nenhuma atividade que
possibilite o desenvolvimento estético do educando, desconsiderando a recepcéao deles e “[...]
constituindo-se como um obstaculo a descoberta das possibilidades de manipulagdo do real
que a atividade ludica coletiva pode significar para as criangas” (SANTQOS, 2000, p. 11).

Também as criangas do ensino fundamental da Escola Municipal Coronel Viana
Alves, onde trabalho desde 2006, pouco ou quase nunca assistem a espetaculos teatrais fora

do ambiente escolar, impossibilitando a apreciacdo estética e suas resignificacoes teatrais.
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Em outra situagdo, no ITEGO em Artes Basileu Franca, se concebe as idas ao teatro,
as aulas, as montagens cénicas e a experiéncia estética como algo recorrente na vida de todos
esses educandos/jogadores. Os espetaculos surgem do trabalho em conjunto, a partir das
atividades teatrais, através dos jogos teatrais, sendo permanente a participacdo do
educando/jogador no processo de elaboracdo das cenas, cenarios, figurinos, objetos de cenas e
maquiagens. Claro que é preciso considerar que sdo criangas entre nove e treze anos e apenas
0s educandos/jogadores de treze anos concebem o espetaculo, ensaiam e apresentam com a
efetiva participacdo dos educadores/diretores pedagdgicos, enquanto os entre nove e doze
anos participam de outras atividades direcionadas a pratica cénica nas atividades em sala,
culminando nas chamadas “aulas publicas”, atividade destinada a mostrar aos pais e
familiares o processo cénico ocorrido durante o semestre nas aulas de teatro, conforme os
conteddos trabalhados em cada disciplina. Nesse momento de culminancia e de troca,
verifica-se o que funcionou ou ndo como processo pedagogico em sua formacao integral e se
realiza um debate entre toda a comunidade escolar: educandos, educadores e pais. E um
momento rico e produtivo, pois € a devolutiva, para todos, das estruturas trabalhadas como
conhecimento teatral durante o semestre. Nessa situacao, penso — sob o0 ponto de vista do jogo
teatral e da forma que o educando/jogador vivencia essa experiéncia na perspectiva estética
— que suas sensacdes e seus sentimentos de certa forma mobilizam todo o fazer teatral. O jogo
teatral, por exemplo, é uma excelente maneira de expressar sentimentos, pensamentos e vagar
por um mundo desconhecido, mas deslumbrante de aprendizado e sociabilidade por meio das
mais diversas experiéncias que podemos nomear como estética, embora o significado da
palavra estética tenha sofrido diversas alteracdes e possa ser concebida a partir dos estudos da
filosofia e da arte.

Aqui me atento por estudar e relacionar o jogo teatral no ambito escolar como
experiéncia estética. Talvez essa ndo seja a forma mais recorrente, mas é a que por hora me
disponho a estudar, devido a sua propor¢do no que diz respeito aos estudos teatrais, na
composi¢do dos espetaculos, algo sempre estimulante aos educandos/jogadores na escola
publica, embora ndo para todos. Santos (2009), em seu artigo “Atividade simbdlica na
infancia e abordagens do teatro no meio escolar: convergéncias e incompatibilidades”, discute
a “expressao estetica e acio educativa” em uma perspectiva piagetiana, entendendo que

“[...] a educacéo artistica deve priorizar o desenvolvimento da espontaneidade estética e da

30 «“A estética, ou ciéncia do belo e filosofia das belas artes, é uma teoria geral que transcende as obras
particulares e dedica-se a definir os critérios de julgamento em matéria artistica e, por tabela, o vinculo da
obra com a realidade.” (PAVIS, [1996]2011, p. 145).



7

capacidade de criagdo, que se manifestam de diferentes formas ao longo da infancia”
(SANTQOS, 2009, p. 7) e rejeita todas as formas que ndo se vislumbrem como “educativas”
nos ambientes escolares, ndo aceitando a “[...] imposicdo de verdades absolutas, padrdes
estéticos e normas de conduta a serem acatados sem questionamento, ou reproduzidos
passivamente pelas criangas” (SANTOS, 2009, p. 7). Acredita, entdo, que o conhecimento
elou a aprendizagem em teatro no espago escolar possa: “[...] significar avangos a elaboragéo
cénica e ao desempenho dos propdsitos ludicos dos seus sujeitos” (SANTOS, 2009, p. 7),
processo teatral que devera compreender a reciprocidade e se apresenta “[...] em convergéncia
com o desenvolvimento da inteligéncia e com os progressos da vida social” (SANTOS, 20009,
p. 7).

Interessante notar que, pelas experiéncias estéticas com o0s jogos teatrais, verifica-se
gue os educandos/jogadores se deleitam ao retratar cenas cotidianas que se tornam realidades
transformadas, pois, embora um ou mais educandos/jogadores estejam vivenciando a situacéo
jogada, ele se envolve de maneira intensa e por vezes até lidica com aquela forma de encarar
certos entraves da vida pessoal. Essas sdo outras maneiras de conceber a realidade, que, de
certa forma, proporcionam uma experiéncia estética capaz de transformar conceitos e
reorganizar os desafios em realizacOes positivas, e, se ndo positivas, talvez transformadoras de
realidades, de acordo com os estudos de John Dewey (1859-1952), considerado o expoente
maximo da escola progressiva sobra a qual se fundou a escola pragmatista®! americana.

Assim, “[...] toda atividade pratica adquirird qualidade estética sempre que seja
integrada e se mova por seus proprios ditames em direcdo a culminancia” (DEWEY,
[1934]1974, p. 250). Claro que o prazer estético é muitas vezes causado por uma
intencionalidade, ou seja, o desejo iminente de satisfacdo, afinal, sempre se procura realizar
atividades que causem prazer, seja por praticas teatrais, musicais e/ou visuais. No entanto, é
preciso salientar que os educandos/jogadores compdem um grupo cultural no qual as
experiéncias estéticas poderdo formar-se o tempo todo, independente de suas escolhas.
Ademais, sdo essas vivéncias nesse grupo cultural, nem sempre de extrema mansiddao ou
possiveis de resolucdo, que instauram duvidas e inquietagfes sobre o verdadeiro sentido da
experiéncia estética na vida do educando/jogador.

O intuito é mostrar novos caminhos e € esse exercicio de apresentar 0 novo que torna o

jogo teatral uma rica fonte de aprendizado para o educando/jogador, possibilitando um

31 Sobre a escola pragmatista americana, ver o artigo “Johan Dewey, filosofo e pragmatista”, do CEDEP —
Center for Study Dewey and Pragmatism. Disponivel em: <https://deweypragmatismo.wordpress.com/sobre-
john-dewey/>. Acesso: em 15 de set. 2016.
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enriquecedor aprendizado no quesito experiéncia estética, no qual pode criar suas préprias
cenas sem ser pressionado pelos autores e/ou dramaturgos classicos, fugindo, assim, dos
modismos.

Busca-se, com a pratica teatral por meio dos jogos teatrais, ou melhor, deveria ser
buscada uma experiéncia estética com Idgicas diferentes, e esse seria um excelente exercicio
para despertar algum sentido inovador no ambiente escolar. Talvez esse novo paradigma
apresentado ao educando/jogador seja uma forma contundente de fazer com que o0s
educandos/jogadores possam estabelecer contatos mais humanizadores em seu cotidiano,
como, por exemplo, aceitar o diferente. Por vezes, assistir espetaculos compostos por criangas
é considerado uma arte menor, de pouco valor artistico e educacional, e talvez passe a ser uma
tarefa mais emancipadora e menos preconceituosa. Assim: “[...] 0 estético é 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, [1934]2010, p. 125). A ideia € que a experiéncia
estética seja uma arte capaz de transformar o inusitado em familiar, mesmo que com ldgicas
diferentes, o que Dewey ([1934]2010, p. 84) definiu como “[...] a realiza¢do 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 percepcao prazerosa que € a
experiéncia estética”.

A experiéncia estética exige do individuo o contato com o novo, 0 que nem sempre €
agradavel, principalmente para os adultos, enquanto as criancas que ainda estdo em processo
de formacdo dos sentidos, em fases diferentes, conseguem perceber e vivenciar elementos
estéticos. A experiéncia estética que deveria estar sempre presente no fazer teatral seria aquela

na qual ela se

[...] apresenta mais sob a forma de acdo e de paixdo, e é somente quando
organizamos esta experiéncia, levando-a para o campo da reflex&o, dando-lhe forma
cognitiva que conseguimos uma administracdo inteligente deste fazer, pois
conseguimos uma organizagao reflexiva das experiéncias vivenciadas, e alcangamos
assim o conhecimento organizado, pois uma verdade foi apreendida. O artista
trabalha com a experiéncia primaria na forma de paixao e de acdo para a elaboragao
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 administragdo inteligente do fazer, pois se trata
de uma expressdo da verdade do artista (RAMALDES, 2015, p. 53).

O educando/jogador é um ser capaz de realizar-se pela adaptacdo e/ou transformagéo

advinda de suas experiéncias primarias, mesmo que ainda em constru¢do. Em contato com o
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jogo teatral, poderdo se transformar em experiéncias estéticas prazerosas e enriquecedoras, 0

que proporcionara um mundo melhor, emancipado e mais feliz.

2.2.3 Jogo teatral e jogo dramatico — similaridades e diferenciacdes

Os jogos teatrais e o0s jogos dramaticos foram estudados por Viola Spolin
([1964]2008), como vimos anteriormente, uma importante pesquisadora que tratou dessa
tematica do jogo teatral na histdria do conhecimento, ou seja, na insercdo desse como objeto
de pesquisa que articula saberes. Este subitem se justifica por dois motivos primordiais em
relacdo ao estudo sobre o jogo teatral e o jogo simbdlico. Primeiro porque, o uso do termo
“jogo dramatico” causa muitas confusdes, pois cada linha seja a francesa ou a inglesa,
apresenta particularidade que precisam ser analisadas. A propria Ingrid Koudela em um
seminario Percursos da arte na educacéo (2015), publicado no youtube, diz que: “[...] 0 jogo
dramatico tem tantas defini¢des e tantos definidores [...] entdo eu prefiro usar o termo jogo
simbolico, porque eu acho mais preciso e mais cientifico”. O segundo motivo é que mesmo 0s
colegas educadores com formacdo em artes cénicas, sugerem se tratar de uma mesma
situacdo, jogos teatrais e jogos dramaticos. Assim este subitem propdem estudos que
contribuiram para a nocdo de jogo teatral e 0 jogo dramético que se tem hoje e para a sua
classificacdo em categorias. O jogo, por sua vez, apresenta-se das mais diversas formas, eis
algumas delas: jogos de azar, jogos de faz de conta, jogos infantis (brincadeiras,
passatempos), jogos esportivos, jogos de estratégia, jogos de armas, jogos culturais, jogos
simbdlicos, jogos eletrnicos, jogos dramaticos e jogos teatrais. Por hora, vou me ater a
escrever sobre 0 jogo teatral e o jogo dramatico, apresentando suas caracteristicas,
similaridades e diferenciacdes a partir dos estudos de Viola Spolin ([1964]2008).

Sobre o jogo dramatico, tem-se que:

A nocdo de jogo draméatico comporta diferentes acep¢des conforme a referéncia que
servir de base para 0 seu emprego, 0 que ndo raro gera imprecisdes e ambiguidades.
O termo pode resultar tanto da traducdo de dramatic play, quanto de jeu dramatique.
Ambas as utilizacdes derivam do radical grego “drama” que designa acio,
vinculando-se portanto & dramatizacdo, ou seja, a imitacdo através da agdo. O
significado dessa dramatizagdo assim como o tratamento pedagogico preconizado
para o seu desenvolvimento, no entanto, divergem conforme a perspectiva em que
nos colocarmos anglo-sax& ou francesa (KOUDELA, 2015, p. 105).

Pude perceber, durante os estudos sobre jogos dramaticos, que, conforme a tradugéo a

ser seguida, ela apresenta algumas diferenciacfes, tais como a que diz que “[...] 0 jogo
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dramético resulta da traducdo da nocdo dramatic play ele diz respeito a brincadeira
espontanea infantil caracterizada pelo agir como se e pela continua transformagdo.”
(KOUDELA, 2015, p. 105). Escritor e dramaterapeuta inglés Peter Slade (1912-2004) foi um
dos pioneiros no estudo do teatro para criangas e o principal autor de referéncia na categoria
do dramatic play, com o seu livro O jogo dramético infantil ([1954]1978), amplamente
divulgado e utilizado aqui no Brasil. O autor acreditava que o jogo teatral “[...] entre
jogadores e expectadores apenas alimentaria o exibicionismo, inviabilizando a espontaneidade
assegurada pelo jogo coletivo” (KOUDELA, 2015, p. 105). Ainda sobre a corrente dramatic
play a pesquisadora e professora titular no Departamento de Artes Cénicas da Escola de
Comunicacdes e Artes Maria Lucia de Souza Barros Pupo da Universidade de S&o Paulo faz

relevantes consideracdes em seu artigo Para desembaracar os fios que merecem ser citadas:

Colocar-se no lugar do outro, dar vida a seres inanimados — conforme pudemos
aprender com Piaget — nada mais é do que a manifestagdo de uma fase particular do
desenvolvimento da capacidade intrinsecamente humana de simbolizar, de
representar o mundo. Quando uma crianga de cinco anos faz de conta que € um sino,
balancga-se de modo pendular e emite 0 som correspondente, esta se apropriando de
uma nocdo especifica através da representacdo. De modo simbdlico, sua percepgdo
daquele objeto est4 sendo manifestada. Consciente de estar formulando uma ficgéo,
a crianca no entanto se deixa absorver profundamente por ela, a ponto de estabelecer
magicamente uma realidade outra, a do faz-de-conta (PUPO, 2005, p. 221).

No jogo dramaético resultante da corrente dramatic play o educando/jogador é levado a
criar situacdes e a resolvé-las com a orienta¢do do educador, que se torna um fiel parceiro e
estimulador de novas perspectivas cénicas, mas sem impor, de maneira impensada, o que deve
ser feito. Cabe ao educador guia-lo com perguntas, sugestdes e contribuicBes inerentes a fase
que eles estiverem passando.

Ja o jogo dramatico que resulta da traducdo francesa jeu dramatique, estudada pelo
notorio Léon Chancerel (1886-1965), em seu livro Jeux dramatique dans I’éducation (1936),
discipulo de Jacques Copeau (1879-1949), fundador do Teatre du Vieux Colombier, tem
alguns adeptos como o importante autor francés Jean Pierre Ryngaert (1945), professor de
Estudos Teatrais na Universidade de Paris, onde atuou na graduacdo, na formacdo de
pesquisadores e formacgdo profissional continuada. Foi tambem diretor teatral e um dos
responsaveis pela Mousson d’Etéi, festival anual de teatro contemporaneo na Franca. E autor
de varias obras, entre as quais se destacam O jogo dramatico no meio escolar ([1977]1981) e
Jogar, representar: préaticas dramaticas e formacéo ([1985]2009), traduzidos para a lingua

portuguesa. Também escreveu sobre 0 jogo dramatico na educacéo, obra na qual ressalta que
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“[...] néo se joga apenas pelo prazer ou pela comogéo do jogo, mas, sobretudo para conhecer e
se deixar conhecer” (RYNGAERT, [1977]1981, p. 57).

Ainda sobre os jogos dramaéticos, Koudela (2015, p. 106) estabelece uma relacdo dos
autores que atuaram aqui no Brasil e que correspondem a essa corrente, como a gatcha Olga
Reverbel (1917-2008), no seu livro Um caminho do teatro na escola, publicado em 1979,
Maria Clara Machado (1921-2001), com a publicacdo do livro Cem jogos dramaticos (1971),
e Joana Lopes (1922-2006), com a obra Pega teatro, publicada em 1981, ambas no segmento
do teatro educacdo. Chancerel (1936) defende a ideia que caberia a crianga, pelo jogo

dramatico:

Desenvolver o seu senso artistico, seu espirito de observacdo, seu sentido social, seu
corpo e seu espirito. O coletivo ganha papel central, evitar o palco, experimentando
jogar em todos os lugares que se apresentarem passa a ser um dos principios da agédo
pedagogica. Exercicios de equilibrio, flexibilidade, ritmo, conduzidos através de
instrucbes que geram ficcdo, se transformam em jogos draméticos (CHANCEREL
apud KOUDELA, 2015, p. 106).

Conclui-se, com esse estudo, que o0 jogo dramatico apresenta metodologias diferentes
conforme sua origem, resultante da corrente dramatic play e da corrente francesa jeu
dramatique. Neste estudo, ndo cabe dizer de qual o método é mais eficiente, mas a

apresentacdo dos tipos de jogos dramaticos existentes e suas principais caracteristicas. Assim,

[n]a acepgdo francesa do jogo dramético o coordenador — diferentemente das
praticas derivadas do dramatic play — ndo exerce tutela de modo continuo sobre os
jogadores. Uma vez lancada & proposta, cabe aos participantes a prerrogativa de
decidir sobre a natureza, os meios e a duracdo do jogo, e todos esses elementos séo
considerados fatores de aprendizagem (KOUDELA, 2015, p. 106).

No ambito do Teatro-Educacdo, as ideias sobre espontaneidade foram bastante
difundidas por meio das propostas do inglés Peter Slade. Ao seguir o pensamento de que 0
“jogo dramatico” ¢ inerente a natureza humana, 0 autor defendeu a ideia de que, pelos “jogos
dramaticos”, pode-se atingir objetivos amplos, como a fungdo simbolica. E possivel notar que
aproximar a crianca da linguagem teatral favorece o desenvolvimento da autopercepc¢éo, além
de possibilitar-lhe aprender a conviver e estimula-lo a protagonizar os seus atos, favorecendo
um desenvolvimento autbnomo e positivo. O préprio autor afirma que “[0] jogo dramatico é
uma parte vital da vida jovem. N&o é uma atividade de 6cio, mas antes a maneira da crianga
pensar, comparar, relaxar, trabalhar, lembrar, ousar, experimentar, criar, absorver. O jogo é na
verdade a vida” (SLADE, [1954]1978, p. 17-18). Além de definir a metodologia dos “jogos
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draméticos”, 0 autor estabelece posi¢cdo importante para 0s jogos dramaticos no ambiente

escolar.

Teatro significa uma ocasido de entretenimento ordenada e uma experiéncia
emocional compartilhada; ha atores e publicos, diferenciados. Mas a crianca,
enquanto ilibada®?, ndo sente tal diferenciacdo, particularmente nos primeiros anos —
cada pessoa é tanto ator quanto auditério (SLADE, [1954]1978, p. 18).

O jogo teatral, de acordo com os estudos de Spolin ([1964]2008), foi criado com o

seguinte proposito:

Os Spolins games foram desenvolvidos como uma metodologia com o fito de
ensinar a linguagem artistica do teatro a criangas, jovens e atores interessados no
teatro improvisacional. Atraves do processo de jogos e da solucdo de problemas de
atuacao, as habilidades, a disciplina e as conveng¢des do teatro podem ser aprendidas.
Os Spolins games sdo ao mesmo tempo atividades ludicas e exercicios que formam a
base para uma abordagem alternativa de ensino e aprendizagem (KOUDELA, 2015,
p. 109).

No jogo teatral, o grupo se divide em equipes que se alternam entre jogadores (atores)
e 0s observadores (plateia), enquanto, no jogo dramaético, todos sdo participantes da criagcdo
simbdlica, ou seja, todos sdo atores. E possivel perceber, nos jogos teatrais, jogadores que
atuam como personagens (quem), ocupando um lugar (onde) e executando uma acdo (0 qué).
De modo geral, a pratica dos jogos teatrais inclui as instruces a serem seguidas, o acordo
grupal, a realidade a ser jogada — estabelecida entre os atores e a plateia — e a estrutura do
jogo, geralmente determinada pelos aspectos metodoldgicos, onde (0 ambiente em que se
passa a agdo), quem (as personagens) e 0 qué (as a¢des das personagens).

Na educacdo escolar, 0 uso dos jogos objetiva, também, o crescimento pessoal e 0
desenvolvimento cultural dos educandos/jogadores, por meio do dominio da comunicacédo e
do uso interativo da linguagem teatral, em uma perspectiva de improvisacao, assim como da
prépria ludicidade, uma vez que os educadores utilizam tanto os jogos dramaticos como 0s
jogos teatrais sem cair no mérito de qual deles estd sendo mais utilizando. Desse modo, o foco
do trabalho recai sobre outra perspectiva, a saber, a educativa.

Essa pratica de jogos teatrais proposta pelos educadores é a comunicacéo, que emerge
da espontaneidade das intencfes entre sujeitos engajados na solucéo cénica de um problema
de atuacdo. Submeter-se a uma experiéncia concreta de teatro implica disponibilizar-se para

vivenciar os processos oferecidos pelas etapas do aprendizado teatral.

32 |libada referente a ilibar — significa: “Reabilitar; tornar puro, sem mancha.” (AMORA, [1997]2013, p. 370).



83

A passagem do jogo dramatico ou brincadeira de faz de conta para 0 jogo teatral
representa a transformacdo do egocentrismo em jogo socializado. O
desenvolvimento progressivo do sentido de cooperacdo leva a autonomia da
consciéncia, realizando a “revolugdo copernicana” que se processa no individuo, ao
passar da relagdo de dependéncia para a de independéncia (SPOLIN apud
KOUDELA, [1985]2010, p. 13).

Essas transformagdes acontecem quando o educando/jogador se estabelece no palco,
transformando atitudes subjetivas em acOes concretas, definidas e percebidas como agdes
dramaticas. Podemos pensar essas experiéncias transformativas como a descoberta do proprio
corpo, a capacidade de produzir movimentos e sons, a descoberta e o experimento de seu
potencial simbolico vindos de outros jogadores, por hora parceiros de jogo. Essas etapas sao
trabalhadas mediante jogos teatrais que estimulem o contato com o proprio corpo,
favorecendo uma consciéncia do seu espaco e do espaco do outro, experimentando e
exercitando a observacdo, a coordenacdo e a propria intuicdo. Portanto, sdo jogos teatrais que
envolvem a presenca do texto e do subtexto, ou seja, a informacdo e a interpretacdo da
informac&o, que pretendem gerar uma possibilidade de posicionamento mais critica e concreta
diante do mundo e, assim, promover o contato com a criacdo por meio dos jogos. Essa € uma
oportunidade de pesquisar e vivenciar suas proprias emocdes em favor da construcdo de um
ser simbdlico, porém verdadeiro, a saber, a personagem.

O professor titular do Departamento de Educagdo da Universidade da Bahia Ricardo
Ottoni Vaz Japiassu ([2001]2012, p. 26) afirma que “[0] principio do jogo teatral € 0 mesmo
da improvisacao teatral, ou seja, a comunicacao que emerge da espontaneidade das interacdes
entre sujeitos engajados na solugdo cénica de problemas de atua¢do”. O importante, segundo
Japiassu ([2001]2012, p. 28), € ser o teatro um “[ijmportante meio de comunicacdo e
expressdo que articula aspectos plasticos, audiovisuais, musicais e linguisticos em sua
especificidade estética”. Assim, o jogo teatral pode ser também uma forma eficaz de “[...]
mobilizar, coordenando-as, as dimensfes sensdrio-motora, simbolica, afetiva e cognitiva do
educando” (JAPIASSU, [2001]2012, p. 28), passando a ser um elemento importante na
formacao cultural do individuo.

A diferenciagdo entre “jogo dramatico” e “jogo teatral” € estabelecida por Spolin.

Segundo Koudela (2002, p. 42):

Spolin estabelece originalmente uma diferenca entre dramatic play (jogo dramatico)
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 teérico, a diferenca mais importante reside na
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relagdo com o corpo. O puro fantasiar (dramatic play) é substituido, no processo de
aprendizagem com o0 jogo teatral, por meio de uma representacdo corporal
consciente.
Ainda sobre os jogos teatrais e dramaticos, pode-se contar com as reflexfes de
Japiassu ([2001]2012), em seu livro Metodologia do ensino de teatro, no qual o autor

apresenta a seguinte reflexdo, sobre a diferenca entre jogo dramatico e jogo teatral:

Os jogos teatrais sdo procedimentos ladicos com regras explicitas. Para entender a
diferenca entre jogo teatral e jogo dramatico é preciso lembrar que a palavra teatro
tem sua origem no vocébulo grego theatron, que significa “lugar de onde se vé&”
(plateia). J& a palavra drama, também oriunda da lingua grega, quer dizer “eu fago,
eu luto” (JAPIASSU, [2001]2012, p. 25).

No jogo teatral, “[...] o grupo de sujeitos que joga pode se dividir em equipes que se
alternam nas fungdes de jogadores ¢ observadores” (JAPIASSU, [2001]2012, p. 25). Pode-se
ressaltar, também, que “[...] o jogo teatral é intencional e explicitamente dirigido para
observadores, isto &, pressupde a existéncia de uma plateia” (JAPIASSU, [2001]2012, p. 25).
Para Japiassu ([2001]2012, p. 25-26), a similaridade entre os jogos draméticos e teatrais
ocorre a partir do momento em que: “[...] o processo de representacdo dramatica ou simbdlica
no qual se engajam os jogadores desenvolve-se na acdo improvisada e os papeis de cada
jogador nédo sdo estabelecidos a priori, mas emergem das interagfes que ocorrem durante o
jogo”. Tanto no jogo dramatico como no jogo teatral o processo de representacdo simbolica,
na qual se engajam os jogadores, desenvolve-se na a¢do improvisada, o que faria, a priori,
com gue os papéis de cada jogador ndo sejam estabelecidos. As duas categorias de jogos
(teatrais e dramaticos) podem ser pensadas como vivéncias simbdlicas que estabelecem um
contato com a natureza dos objetos e suas possibilidades simbdlicas dos eventos em que estdo
inseridas, bem como outros elementos, sejam os presentes na cultura, e no lado social de cada
individuo.

Sobre as perspectivas comuns do jogo teatral e jogo dramético trago as contribui¢es
da professora Maria Lucia Pupo que em seu artigo Para desembaracar os fios:

Ao cabo dessa tentativa de clarificar conceitos, observamos que é possivel agrupar
em um mesmo conjunto a nogdo de jogo teatral a de jogo dramatico na acepgao
francesa. Varios sdo 0s pontos de convergéncia que as aproximam. Vinculadas a
uma perspectiva de renovagdo do teatro, tém sua origem marcada também por um
engajamento social. Prescindem da nocdo de talento ou de qualquer pré-requisito
anterior ao préprio ato de jogar; consideram que a disponibilidade para a experiéncia
e o carater coletivo do trabalho sdo os pontos centrais no processo de aprendizagem
(PUPO, 2005, p. 227).
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Depois do estudo feito sobre as diferencas e similaridades entre jogos dramaticos e
Jogos teatrais, consigo perceber um ponto em comum entre eles: ambos 0s jogos possuem um
carater ludico e os jogadores desenvolvem, na acdo improvisada, papéis que poderdo ser ou
ndo pré-combinados, mas que surgem no desenrolar do jogo. E possivel dizer que se o jogo
dramatico esta centrado no faz de conta, livre e espontaneo, de maneira lddica, apoiado pela
orientagdo de um adulto, no ato de dramatizar. Enquanto que o jogo teatral foi desenvolvido
com o principio de formar uma solida base a estrutura cénica de ensino e aprendizagem dos
educandos/jogadores no fazer teatral, em que a regra € o principio norteador no ato de jogar.
Tanto os jogos dramaticos como 0s jogos teatrais conservam, em suas estruturas, 0 aspecto
lidico como uma de suas caracteristicas mais importantes, marcados por um importante

carater social.
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3 JOGO TEATRAL E A FUNCAO SIMBOLICA - UMA CONSTRUCAO
EDUCATIVA

3.1 Experiéncias intuitivas no jogo teatral: uma relacédo entre significados e significantes

Ao falar sobre jogo® e a infancia, é importante expor as observagdes do pesquisador,
psicologo, professor francés e autor do livro O jogo e a crianca ([1954]1987), Jean Chateau
(1908-1990), que contribuiram muito para o entendimento do jogo e da natureza infantil.

Ainda na introducdo de seu livro, o autor assinala que:

A infancia é, portanto, a aprendizagem necessaria a vida adulta. Estudar na infancia
somente o crescimento, o desenvolvimento das fun¢des, sem considerar o brinquedo,
seria negligenciar esse impulso irresistivel pelo qual a crianga modela sua propria
estatua. Ndo se pode dizer de uma crianga “que ela cresce” apenas, seria preciso
dizer “que ela se torna grande” pelo jogo. Pelo jogo ela desenvolve as possibilidades
que emergem de sua estrutura particular, concretiza as potencialidades virtuais que
afloram sucessivamente a superficie de seu ser, assimila-se e as desenvolve, une-se e
as combina, coordena seu ser e lhe da vigor (CHATEAU, [1954]1987, p. 14).

Com certeza, 0s jogos teatrais sdo um estimulo indispensavel ao desenvolvimento das
capacidades simbodlicas e intuitivas das criangcas. Assim, “[a] infancia tem, portanto, por
objetivo o treinamento, pelo jogo, das funcdes tanto psicoldgicas quanto psiquicas. O jogo é,
assim, o centro da infancia, e ndo se pode analisa-la sem atribuir-lhe um papel de pré-
exercicio” (CHATEAU, [1954]1987, p. 14). E possivel que, por meio dos jogos teatrais, 0s
educandos/jogadores possam exteriorizar seus sentimentos e suas observagdes pessoais.

Para falar sobre minhas vivéncias e experiéncias com jogos teatrais no ambiente
escolar publico, na cidade Goiania-GO, é preciso fazer uma viagem ao tunel do tempo e voltar
ha treze anos, 14 por meados de 2003. Primeiro, trabalhei, desde esse ano, nas turmas com
criancas de quatro a oito anos, na Escola de Arte Veiga Valle; depois, a partir de 2006,
guando passei no concurso da prefeitura, foi preciso fazer algumas alteracbes em meus
horéarios. Foi quando comecei a trabalhar com criancas de nove a treze anos, nessa mesma
instituicdo, que agora se chama Instituto Tecnologico de Goids em Artes Basileu Franca
(ITEGO). Nos ultimos 10 anos, venho trabalhando com a disciplina de “Jogos, improvisacao
e ritmo”, na chamada Formag&o Inicial Continuada em Teatro (FICT), na Escola Municipal

Coronel José Viana Alves, onde atuo desde 2006 com a disciplina Arte, com criangas e

33 «Jouer, em francés, significa tanto “jogar” quanto “brincar” ou “representar”. Na verdade, quando a crianca
brinca, ela joga e representa. Em portugués, ora ficaria melhor um termo, ora outro, mas ha sempre a
polivaléncia do termo francés” (CHATEAU, [1954]1987, p. 13).
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adolescentes entre onze e dezesseis anos. Nesses dois ambientes escolares publicos, percebo
que muitas vezes a recep¢do dos jogos teatrais pelas criancas, no contexto escolar, é feita de
maneira equivocada e com certas restricdes, haja vista que ambos, embora sejam publicos,
apresentam uma grande diferenca. Comeco apresentando a realidade do Instituto Tecnologico
de Goiés em Artes Basileu Franca (ITEGO), que é uma escola estadual onde se trabalha com
cursos voltados a &rea das artes (artes visuais, circo, danga, musica e teatro); ja a Escola
Municipal Coronel José Viana Alves é uma escola regular, que trabalha com as disciplinas
formais, como arte, ciéncias, espanhol, matematica, lingua portuguesa, geografia, historia,
inglés e educacéo fisica.

No ITEGO em Artes Basileu Frangca a FICT, Formacéo Inicial Continuada em Teatro,
¢ oferecida pela escola, em sequéncia aos estudos do curso da arte educagdo, um curso
oferecido pela escola para criancas de quatro a oito anos, no qual elas tém contato com todas
as modalidades artisticas. As criancas, ao completarem nove anos, escolhem seguir a area
com que mais se identifiguem — artes visuais, circo, danca, musica e teatro. Assim, as que
escolherem teatro, por exemplo, dos nove até os treze anos participardo do curso de Formacéo
Inicial Continuada em Teatro (FICT). Essas atividades oferecidas pela escola, frente as
necessidades desse publico, no caso criancas, sdo carregadas de ludicidade, mas sem perder
de vista a acdo social, que tem por natureza a arte (teatro) e a educacdo. O objetivo da
Formacdo Inicial Continuada em Teatro (FICT) é proporcionar a experimentacao tedrica e
pratica do teatro, considerando alguns principios pedagogicos pertinentes a pratica teatral.
Apdbs completarem catorze anos, elas poderdo matricular-se em outros cursos de teatro
oferecidos pela escola, como o curso Formacdo Inicial Continuada em Interpretacdo Teatral
(FICIT), no qual os educandos terdo disciplinas praticas e teoricas, voltadas a interpretacao,
encerrando 0 curso com a apresentacdo de um espetaculo ao final dos dois anos. Também
poderdo, apds esse tempo de estudo, ingressar no curso técnico em teatro, com duracdo de
dois anos, por meio de um teste, desde que ja estejam cursando o Ensino Médio, o que ocorre
em torno dos dezesseis anos, aproximadamente.

Como ja dito, o ITEGO em Artes Basileu Franca trata-se de uma escola especifica da
area artistica, que, embora ndo se encontre situada na periferia de Goiania, é frequentada por
uma clientela de individuos também vindos desta e de outras cidades do interior goiano, como
Trindade, Senador Canedo, Aparecida de Goiania, Caturai, Guapd, Goianira, Brazabrantes,
entre outros municipios da regido metropolitana de Goiania. Criangas a procuram com VAarios
objetivos, entre eles o de atuar em teatro. Mesmo que mais tarde ndo continuem atuando, seja

sendo atores, diretores ou professores de teatro, eles quase sempre se destacam na vida
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extraclasse, em outras atividades do cotidiano, bem como em outras vertentes académicas. E
preciso lembrar que os principios metodoldgicos das aulas, como o desenvolvimento da
autonomia e a resolucdo de problemas durante os jogos teatrais, sdo requisitos fundamentais
para um bom desempenho no contexto social a que esses educandos pertencem. Muitos
inclusive conseguem alinhar atividades de cunho n&o artistico a aulas de teatro, permanecendo
cursando outros cursos de teatro oferecidos pela escola.

Por outro lado, a Escola Municipal Coronel José Viana Alves, situa-se na periferia de
Goiania, no bairro Candida de Morais, como ja dito na introducdo. As aulas sdo ministradas
em sistema de ciclos, projeto implantado no Ensino Fundamental desde 1998, quando a
Prefeitura de Goiania iniciou o trabalho com o projeto “Ciclo de Formacdo e
Desenvolvimento Humano”. Eu trabalho com os educandos do ciclo 111, que corresponde as
seguintes séries representadas pelas letras do alfabeto: 62 série (7° ano) turma (G); 72 série (8°
ano) turma (H); e 82 série (9° ano) turma (1). A forma diferenciada de organizacao escolar tem
como foco a qualidade social, além de promover a formacéo integral do educando. O ciclo
tem por objetivo manter a crianca na escola, evitando a reprovacdo e com peculiaridades que
garantam a formacdo social, humana e, por consequéncia, a assimilagdo/acomodacao dos
contetdos trabalhados. Esse € o propdsito dos ciclos, embora esse projeto ndo seja 0 mais
aceito pelos educadores da rede municipal, que ndo acreditam nessa maneira de trabalhar o
ensino-aprendizagem com os educandos, crendo menos ainda na cultura da ndo reprovacao.
Nesse ponto, dependendo da realidade da escola e da comunidade escolar, havera opinides
diversificadas sobre a implantacdo desse projeto, que variam entre a aceitacao e a rejeicdo. No
caso deste estudo, apresento resumidamente o projeto “Ciclo de Formacao e Desenvolvimento
Humano™ para que o leitor possa entender do que se trata e o que ele significa, a titulo de
esclarecimento, pois o foco desta pesquisa ndo recai sobre a analise do projeto Ciclo,
implantado na rede municipal de educacdo. Na Escola Municipal Coronel José Viana Alves
foi criado, em parceria com outros professores educadores, um grupo de teatro que ensaia
espetaculos teatrais para apresentar na propria escola, em momentos de integracdo entre a
escola e a comunidade ou em parceria com a Secretaria Municipal da Educa¢do (SME), no
festival de arte que ocorre uma vez ao ano, sendo uma atividade muito estimulante para os
educandos e educadores, que possibilita a troca de experiéncia com outras escolas envolvidas,
de outros bairros da periferia de Goiania. Nessa escola municipal, os educandos s&o
distribuidos em turmas de 30 a 35 por sala. Ndo existe um ambiente apropriado a pratica
teatral, assim, temos de improvisar. O lugar mais amplo € a quadra, que esta tomada pelos

jogos de futebol nas aulas de educacéo fisica, restando-nos amontoar as cadeiras e mesas nos
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cantos da sala, e isso demora para montar e desmontar, reduzindo ainda mais o tempo de aula
e, muitas vezes, gerando transtornos. Essa situagdo aumenta ainda mais a resisténcia e as
criticas de alguns colegas de profissdo, que veem em tudo isso uma grande bagunca e,

consequentemente, uma grande perda de tempo, embora eu tenha consciéncia de que:

Quando se tem em mente o principio de que é a partir do corpo do jogador que se
irradia o espago cénico, caem por terra equivocadas necessidades de “espago
adequado” para a ocorréncia do teatro. E ele, jogador, quem ocupa, modifica, e, no
limite, cria a area da representacdo. A escolha de espagos que permitam
diferentes relagdes entre as esferas de quem atua e de quem assiste, ou, até mesmo,
que cheguem a pulverizar a distingdo entre elas, torna-se assim altamente
significativa (PUPQ, 2001, p. 183, grifo da autora).

Os proprios colegas educadores ndo conseguem visualizar essa pratica como um
momento de aprendizagem. Para muitos professores, aprender corresponde a sentar-se na
cadeira por quatro horas para dividir, diminuir, copiar, decorar e ler. Claro que essa ndo é uma
realidade vivida por todas as criancas e educadores, pois muitos participam de outras
atividades sociais da comunidade, como ONGs, igrejas e associacdes de moradores e outras,
onde convivem com algumas praticas artisticas, sejam artes visuais, danca, musica e teatro.
Um dos problemas em ndo se trabalhar com jogos teatrais no ambiente escolar é a falta de
atividades que se comprometam com as vivéncias teatrais nesses ambientes, que se tornam
cada vez mais hostis e ndo oferecem um momento ladico, que possa proporcionar
conhecimento aos envolvidos na dindmica de ensino-aprendizagem. Tampouco ha atividades
que possam trabalhar outros aspectos inerentes a constru¢do social mais humanizada. As
criancas precisam jogar. Esse movimento de desenvolvimento foi percebido na reflexdo de
Chateau ([1954]1987, p. 14) sobre jogos, “[...] pois € pelo jogo, pelo brinquedo, que crescem
a alma e a inteligéncia” e se estrutura o conhecimento, enquanto € “[...] pela tranquilidade,
pelo siléncio — pelos quais as vezes se alegram erroneamente — que Sse anunciam
frequentemente no bebé as graves deficiéncias mentais” (p. 14). E preciso que pais e
educadores se atentem para essa triste realidade: “Uma crianga que ndo sabe brincar, uma
miniatura de velho, ser4 um adulto que ndo sabera pensar” (CHATEU, [1954]1987, p. 14). E
preciso possibilitar momentos, no ambiente escolar, para que as criangas possam jogar, pois
com certeza serdo adultos mais conscientes de suas proprias verdades. Os educadores
deveriam perceber que, jogando, as criancas tém agucado sua funcdo simbodlica e
autoconfianca, desenvolvendo diversas potencialidades, como o pensamento ldgico, o

intuitivo, a linguagem, melhorando e aprimorando a sua convivéncia social.
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Piaget ([1945]1978) definiu o jogo como uma forte fonte de liberdade, na qual
criangas e adultos possam escolher seus papéis e, com isso, promover seu desenvolvimento.
Se um bebé pode jogar e se divertir com uma bola, um adulto pode fazer o mesmo com a
mesma bola. Os dois, embora com faixas etarias diferentes, buscam, com suas escolhas, uma
satisfacdo no ato de jogar. Assim, jogar contempla o desenvolvimento da crianca em todas as
fases do seu desenvolvimento cognitivo, dentro e fora dos ambientes escolares. Aqui, o foco
recai sobre o estreitamento das relacBes entre as caracteristicas das funcdes dos jogos
simbolicos e as transformacdes que se engendram nos estudos sobre o0 jogo teatral no &mbito
escolar, que concorre ndo apenas para a multiplicacdo e difusdo das formas teatrais, tdo
requisitadas numa cultura globalizada, mas, sobretudo, para a conscientiza¢ao do “ser” e do
“estar” no mundo por parte dos seus “fazedores”, sejam criangas, adolescentes ou adultos,
sejam artistas, amadores ou profissionais em busca da compreensdo de formas expressivas

que propiciem encontro e reflex&o sobre as experiéncias intuitivas.

A intuicdo emerge no lado direito do cérebro, na mente metaférica, area x, a area do
conhecimento que estd além das restricGes de cultura, raca, educacdo, psicologia e
idade; ela é mais profunda do que as mascaras de maneirismos, preconceitos,
intelectualismos que a maioria de nds veste no cotidiano (SPOLIN, [1985]2010, p.
18).

Spolin relaciona a atividade lGdica e as condutas de imitacdo, em geral, e a pratica do
teatro, em particular, ao desenvolvimento do sujeito na sua totalidade. Essa totalidade é o que,
nos estudos mais atuais sobre a crianga/ator/mirim, a psicéloga e pesquisadora das relagdes
entre infancia e a cena contemporanea, Marina Marcondes Machado, apresenta em seu artigo
“A Crianca é performer” (2010): um novo movimento denominado teatro poés-dramatico. Ela

0 explica da seguinte forma:

O teatro nomeado pés-dramdtico tem raiz em um tipo de teatro cuja dramaturgia
apresenta uma fragil fronteira entre teatro, danca, poesia, literatura e arte da
contagdo de historias. Trata-se de um modo de pensar o teatro, de escrever para 0
teatro e de atuar em teatro muito diferente do teatro tradicional, o teatro dramatico.
Hoje a cena contemporénea nédo faz distincdo entre teatro e danga, entre encenagdes
teatrais e contagdes de historias e leituras dramaticas, entre teatro e performance. O
que é essencialmente pos-dramatico € a relacdo da encenagdo com o tempo e com 0
espaco: esse modo de fazer teatro ndo necessita de um texto dramaturgico pronto,
fechado, com comego, meio e fim — radicalizando, prescinde até mesmo do texto — o
que nos leva a um tipo de trabalho que apresenta uma bagunca, por assim dizer,
entre comeco, meio e fim; e nessa bagunga presenciamos rupturas, repeticdes,
nonsense; ndo ha légica formal, diversas l6gicas convivem, e isso implica em um
tipo de recepcéo, por parte de quem assiste: 0 espectador encontra-se mais livre para
interpretar, a seu modo, tudo que vive durante um ato performatico. Portanto, essa
propositiva nos oferece uma transgressdo dos géneros, abrindo portas e janelas para
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outros modos de fazer teatro e de usufruir teatro — sdo as linguagens hibridas
(MACHADO, 2010, p. 118).

Machado também apresenta uma generosa contribuicdo a Educacdo Infantil por
intermédio da Pedagogia Teatral, na tentativa de circunscrever a crianca performer em seu
artigo “A Crianca € performer” (2010), no qual a autora perfaz um caminho interdisciplinar
no teatro e na psicologia, conectada nos fluxos entre arte e educacdo; estudos da infancia e
teatralidade. Para ela (2010, p. 123): “[...] a crianca é performer de sua vida cotidiana, suas
acOes presentificam algo em si, dos pais, da cultura ao redor, e também algo por vir — e, se
olhada nesta chave, podera desenvolver-se rumo a assuncao de sua presenca no mundo”.

Dessa forma, a autora (2010) enfatiza o carater formativo e estético da aprendizagem
do teatro nos mais diferentes niveis de conhecimento, abarcando diversos ambitos do seu
ensino pela crianca/performer (educando/jogador) nos mais variados locais do mundo. O

termo performer esta assim definido por Patrice Pavis (1947) no Dicionario de teatro:

1) termo inglés usado as vezes para marcar a diferenca entre a palavra ator,
considerada muito limitada ao intérprete do teatro falado. O performer, ao contrario,
¢ também cantor, bailarino, mimico, em suma, tudo o que o artista, ocidental ou
oriental, é capaz de realizar (to perform) num palco de espetaculo. O performer
realiza sempre uma facanha (uma performance) vocal, gestual ou instrumental, por
oposicdo a interpretacdo e a representacdo mimética do papel pelo ator; 2) num
sentido mais especifico, o performer é aquele que fala e age em seu préprio nome
(como artista e pessoa) e como tal se dirige ao publico, ao passo que o ator
representa sua personagem e finge ndo saber que é apenas um ator de teatro. O
performer realiza uma encenacdo de seu préprio eu, o ator faz papel de outro
(PAVIS, [1996]2011, p. 284-285, grifo da autora).

Isso ocorre, também, em lugares diversificados, que vado para além dos bancos
escolares. O conceito de crianca/performer de Machado (2010) com certeza pode e deve se
relacionar com o0s estudos em relacdo a crianga e com 0s jogos teatrais apresentados por

Spolin, para quem:

Um ator pode dissecar, analisar, intelectualizar ou desenvolver uma valiosa historia
de caso para seu papel, mas se for incapaz de assimilar e comunica-la fisicamente,
terd sido tudo indtil dentro da forma teatral. Isto nem liberta seus pés nem traz o
fogo da inspiragdo aos olhos da plateia. O teatro ndo € uma clinica, nem deveria ser
um lugar para se juntar estatisticas. O artista deve captar expressar um mundo que é
fisico, mas que transcende os objetos — mais do que a informagdo e observacdo
acurada, mais do que o objeto fisico em si, mais do que seus olhos podem ver
(SPOLIN, [1963]2007, p. 14).

Essa passagem em que Viola Spolin traduz a relacdo que o jogo teatral, como

experiéncia de significacdo instaura na relacdo entre significante (elemento dado) e
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significado (elemento imaginado), bem caberia para ilustrar a relacdo pedagdgica, tdo
desencontrada e empobrecida de sentido, quando movida pela escusa demonstracdo e
verificacdo de conteudos isolados da vida da crianca. E tdo acolhedora e significativa, quando
motivada pela presenca da experiéncia intuitiva, que cria novas formas para a estruturacéo dos
contelidos teatrais e os reinventa cheios de significados/significantes que foram intuidos e que

agora séo vividos. Nesse momento,

[s]Je vocé estd preocupado com o processo, afaste-se dos clichés de teatro que
tornaram-se rétulos. Evitar os rétulos liberta o pensamento, pois permite que o
jogador compartilhe de maneira singular. Os atores desenvolvem sensibilidade para
0 problema da relacdo com a plateia. Impor rétulo antes que o seu significado
organico esteja plenamente compreendido impede essa experimentacdo direta,
abortando a resposta intuitiva (SPOLIN, [1985]2010, p. 19).

Pode-se pensar 0s jogos teatrais no ambiente escolar e o seu desenrolar na vida
cotidiana, nas comunidades sociais, enfim, como uma forma de experienciar as encenacdes
cotidianas, como um eterno e possivel solucionador de problemas. Essa busca pela solucdo de
problemas mantém o interesse das criangas. O jogo teatral ndo se trata de uma pratica social
isolada do contexto da realidade, do cotidiano, afinal de contas, no momento em que os atores
entram em cena, seja no palco ou em um espaco de ensaio e criacdo, na prépria sala de aula,
corredores, patios, eles criam suas personagens por meio dos jogos teatrais, e construcdes
simbdlicas ou carregados de experiéncias individuais vividas em seus contextos sociais,
muitas vezes diferentes, mas todos se convertem e se somam a um ponto em comum, que é a
experiéncia intuitiva pela atividade em grupo. Nessa, eles vao se conhecendo e conhecendo
seus parceiros, como diz certo provérbio atribuido a Platdo: “E possivel conhecer mais de uma
pessoa durante uma hora de jogo do que durante um ano de convivio” (GALLO, 2007, p. 36).
Independente da veracidade do proveérbio, o que se quer dizer é que 0 jogo mostra algumas

caracteristicas verdadeiras do jogador. Assim:

Trabalhar a linguagem do teatro na chave ndo-representacional é fazer uma
aproximagdo ao work in process / trabalho em processo; convida professor e aluno a
essa metodologia: todos os dias, todas as aulas, cada experiéncia teatral tem seu
valor e significacdo. E se queremos mostrar o que esta sendo vivido por um grupo,
pode-se chamar os alunos da sala ao lado e fazer para eles um trecho ou fragmento
da aula daquele dia; pode-se convidar as outras criangas para uma aula conjunta; e
pode-se, especialmente, trabalhar o ponto de vista da comunidade de pais para que
enxerguem, no processo criativo, a beleza e a intensidade do momento vivido. Dito
de outra maneira, olhar para a crianca como performer também abre espago para um
trabalho com os adultos, semelhante aquele que se chama, hoje, de formagdo de
publico. Novas relagdes entre adultos e criancgas, entre quem prop&e algo como aula
de teatro e quem usufrui dela, entre um fazer livre e criativo e o que fazer com isso,
do ponto de vista do professor que organiza o tempo e o espaco de aula, é aquilo que
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nos aproxima da concepcéo de teatro pos-dramatico®: e essa aproximacéo nos deixa

a vontade para fazer revelar a crianga performer (MACHADO, 2010, p. 129-130).
A utilizacdo dos jogos teatrais, pensados por Spolin ([1963]2008), responde a duas
expectativas pedagdgicas. Primeiro, como instrumento didatico para o ensino do teatro;
segundo, como um espaco ludico no qual o educando/jogador pode se desenvolver

plenamente e recuperar suas dimensdes intuitivas.

Todas as partes do individuo funcionam juntas como uma unidade de trabalho, como
um pequeno todo organico maior que é a estrutura do jogo. Dessa experiéncia
integrada, surge o individuo total dentro do ambiente total, e aparece o apoio e a
confianga que permite ao individuo abrir-se e desenvolver qualquer habilidade
necessaria para a comunicacao dentro do jogo (SPOLIN, [1963]2008, p. 5-6).

Isso ocorre, talvez, porque o jogo teatral possa desvelar-se, cortando arestas, deixando-
se aparecer sem mascaras. O que eles, 0s jogos teatrais, estdo fazendo é reforcar a ideia de
criagdo que altera, nega e reforca valores coletivos em um grupo a que pertencam. Esse papel
designado ao jogo teatral € uma das maneiras de garantir o primado do desenvolvimento
intelectual e intuitivo desse educando/jogador no ambiente escolar e fora dele. Assim, o que
se pode perceber é que o0 processo de construgdo simbdlica do educando ocorre e se alicerca
no ambiente escolar também pela vivéncia com os jogos teatrais entre educadores/diretores
pedagdgicos e educandos/jogadores pela experiéncia intuitiva em sua relagdo com o0s
significados (elemento imaginado) e os significantes (elemento dado) no que concerne a
ligacdo entre eles durante o jogo teatral. O ingresso dessa crianca no jogo teatral se da pelo
ato cognitivo no constante desenvolver da funcdo simbdlica que condiz com o apice da
inteligéncia intuitiva, em um continuo processo de aprendizagem que perdurard pela vida
toda, que vai desde a barriga da mée, com a atividade motora no inicio da infancia, até o
exercicio da atividade intelectual, sejam elas na dimensdo social ou individual. Uma das
formas para conseguir estruturar a construcdo da funcdo simbdlica é manter o

educando/jogador sempre interessado na atividade:

A crianca, como o adulto, s6 executa alguma agdo exterior ou mesmo inteiramente
interior quando impulsionado por um motivo e este se traduz sempre sob a forma de
uma necessidade. [...] Comer ou dormir, brincar ou conseguir suas finalidades,
responder a perguntas ou resolver problemas, ser bem sucedida na imitacéo,
estabelecer um laco afetivo, sustentar seu ponto de vista, sdo outras satisfacdo que,
dardo fim a conduta especifica suscitada pela necessidade (PIAGET, [1964]1989, p.
14).

3O conceito de teatro pds-dramatico pode ser visto em Machado (2010).
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O intuito das aulas de teatro, com as vivéncias com 0s jogos teatrais, deveria ser o de
encantar, tecer mundos novos e abrir horizontes para criangas e educadores, bem como
envolvé-los nessa busca do potencial simbdlico como ator cidaddo no espaco de experiéncia
simbolica, tanto no palco como na vida corrente. Sabe-se que para fazer aulas de teatro para
crianga em espagos escolares formais existem muitos desafios que os educadores teatrais
(diretor-pedagogo) tendem a enfrentar constantemente. A grande questdo, quando se fala em
uma pedagogia teatral para a aprendizagem do ator-crianca, é a formacdo. Enquanto a masica,
a danca e outras formas artisticas tém se organizado para possibilitar experiéncias aos seus
masicos, aos seus dancarinos, desde pequenos, no caso do teatro hd uma lacuna muito grande
quando se fala na formac&o do ator-crianca ou ator-mirim. A crianga ja nasce inserida em um
estado ludico/simbolico, pois, entre 0 mundo imaginario e o real, ela vai tecendo perguntas,
criando, jogando e é em suas brincadeiras que ela revela sua funcdo simbdlica e sua
performance. Quando ela se tornar um adulto isto lhe vai sendo tirado, ela passa a usar menos
sua funcdo simbdlica e/ou a exercé-la com menos frequéncia, tornando seus atos cada vez
mais mecanicos e sistematizados.

Educar criancas por meio de jogos teatrais ndo se trata de usar uma receita pronta, na
qual temos as formulas corretas, em que tudo dara certo, mas sim de uma perspectiva de
novos horizontes e de novas pesquisas, dado o amplo universo que esse tema suscita. E
preciso aumentar o debate tedrico, porém, cada vez mais orientado pela préatica, pois muitas
vezes 0 que o papel aceita ndo acontece de fato. Varios sdo os educadores teatrais que se
utilizam do sistema de jogos teatrais de Viola Spolin, o que tem imensamente contribuido
para dar um horizonte, para que se possa seguir e entender a maneira com que se dara
continuidade ao trabalho com o teatro, além de fazer com que ele seja gratificante. Afinal, o
jogo teatral a que se refere o0 jogo com regras constitui o fundamento do processo educacional
em teatro e serve, também, como uma forma de contribuir para a criacdo da realidade cénica
das criangas, que tem a possibilidade de aprender e reinventar o simples para conseguirem
atingir novos objetivos e manterem um enriquecedor dialogo entre as partes envolvidas, a
saber, os educandos/jogadores (crianca/performer) e educadores (diretor/pedagogo) pelo jogo
teatral perante os educandos/observadores (plateia/publico). A prética do teatro na escola
como um sistema de conhecimento relaciona-se a evolucdo do pensamento pedagdgico em
arte e, portanto, a pratica dos jogos teatrais de Viola Spolin ([1963]2008) estabelece, de

acordo com as palavras de Koudela:
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No processo de ensino com jogos teatrais, a abordagem intelectual ou psicoldgica foi
substituida por um processo de conhecimento fisico. A matéria do teatro — o gesto —
foi experimentada fisicamente no jogo. A conquista gradativa da expressdo fisica
impulsionava o processo de conhecimento. A realidade simbolizada adquiria textura
e substancia (KOUDELA, [1991]2007, p. 124).

A perspectiva de teatro como conhecimento, aliado ao processo de desenvolvimento
da crianga, tem significado um grande avango nos espacos de aprendizagem, mas nem por
ISSO 0 teatro, no caso, 0 jogo teatral, garante o seu espago no meio escolar de maneira linear.
Ao enfatizarem a relacdo entre teoria e préatica, entre fazer e compreender, entre acdo e
reflexdo, as abordagens contemporaneas do ensino do teatro — consideradas na estreita relacao
com a perspectiva do conhecimento como construcdo simbolica — impdem-se como
contribuicdo impar aos processos educacionais. Nesses, 0 jogo teatral significa a possibilidade
de jogar no cotidiano pelo dominio de formas simbdlicas, 0 que, pela construcdo de sujeitos
inteligentes (leia-se, sensiveis, intuitivos, criticos e solidarios), signifiquem a ampliacdo das
possibilidades de acdo dessas criangas frente ao mundo.

E preciso lembrar que os jogos teatrais estimulam, de maneira muito ampla, 0
aprendizado, pois, quando trabalhados com criangas, jovens e adultos, podem oferecer
grandes oportunidades para que elas possam explorar aspectos referentes ao seu
desenvolvimento a caminho do conhecimento, que se amplia cada vez mais. Os jogos teatrais
e os simbolicos possibilitam a crianca a terem uma maior compreensdao do mundo,
entendendo como ele funciona, assim como a maneira como podem lidar com alguns
problemas. A presenca dos jogos teatrais possibilita varias vantagens pertinentes a construcao
do conhecimento, como melhorar a socializac¢do e a troca de experiéncias entre os envolvidos,
além de também possibilitar a ampliacdo da capacidade de observagdo, resolver problemas de
maneira mais agradavel, aprender a trabalhar com as diferencas, entre varios outros ganhos
gue 0s jogos teatrais tém a partir das construcdes das fungdes simbdlicas capazes de realizar
na vida das criancas. Do ponto de vista sécio afetivo, os jogos podem colaborar para que as
criancas se tornem menos egocéntricas, aceitando as ideias dos outros, de maneira menos
traumatica, conhecendo as regras e respeitando os companheiros, aumentando seus contatos
afetivos, intuitivos e sociais. Pelo aspecto motor, o jogo oportuniza a capacidade de melhorar
e desenvolver varias habilidades, bem como ultrapassar certos desafios, como subir, descer,
puxar, pular, arrastar, pegar, empurrar e outros exercicios motores importantes ao
desenvolvimento da motricidade infantil.

De acordo como os estudos de Piaget ([1945]1978), o jogo (exercicio, simbdlico e de

regras) proporciona a elaboracgdo de algumas estruturas — como a classificacdo, a ordenagéo, a
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estruturacdo, tanto de tempo como de espaco. A prépria resolucdo de problemas € um fator
significante para o desenvolvimento cognitivo das criangas. Embora se saiba que o arte-
educador também néo foi suficientemente estimulado a construir caminhos, causando alguns
equivocos que, mais cedo ou mais tarde, se apresentaram na formacdo dos educandos. No
entanto, é possivel que ainda ndo se possa garantir uma plena realizacdo dos seus desejos,
embora nem sempre se tenha plena certeza de serem eles os mais corretos, na busca pela
equilibracdo entre a assimilacdo e a acomodacdo. Esses desejos, de acordo com os estudos de
Piaget ([1964]1989), em seu livro Seis estudos de psicologia, aumentam com a idade. E
preciso elevar os pensamentos a realidade social e intuitiva vivida pelas criancas para que se
possa construir uma pratica pedagOgica voltada tanto para a reflexdo quanto para a
transformacdo social. Cabe ao exercicio do jogo teatral, como constru¢do simbdlica no
ambiente escolar, promover esse conhecimento, buscando uma equilibricdo para que haja um

pleno desenvolvimento dos educandos. Piaget, nesse mesmo livro, faz a seguinte reflexao:

E, portanto, em termos de equilibrio, que vamos descrever a evolugdo da crianca e
do adolescente. Deste ponto de vista, o desenvolvimento mental é uma construcao
continua, comparavel a edificacdo de um grande prédio que, a medida que se
acrescenta algo, ficard mais solido, ou a montagem de um mecanismo delicado,
cujas fases gradativas de ajustamento conduziriam a uma flexibilidade e uma
mobilidade das pecas tanto maiores quanto mais estavel se tornasse o equilibrio
(PIAGET, [1964]1989, p. 12).

O jogo teatral tem também essa funcdo de reviver situagcdes reais em um mundo
imaginario pela construcdo simbdlica, o que faz com que a crianga estruture seu
conhecimento, que nada mais é do que a possibilidade de trazer aspectos ndo visiveis e ndo
tocaveis para a cena que traz consigo algum significado importante na relacdo dele com a
situacdo problema em que estd inserido. Esse € o motor da crianca, resolver problemas,
situacOes que a impulsionam e a fazem interessada no que executa. Sem interesse, a crianga
ndo age, ndo cria e permanece inerte. Por isso acredito que o jogo teatral no ambiente escolar
consegue estruturar a construgdo da funcdo simbdlica na relacdo entre significantes e
significados, que é o que a mantem ativa no jogo. Na educacéo, esse jogo teatral deveria ser
um ato de funcéo simbolica, capaz de possibilitar o encontro entre os educandos/jogadores e
0s educadores/mediadores que incentivam e orientam essa atividade, para que se tenha
educandos autbnomos. Nesta fase da pesquisa, trago algumas experiéncias com jogos teatrais,
vivenciados com os educandos/jogadores (crianca/performer) de nove a treze anos de idade.
Durante essas Vvivéncias teatrais, percebo tracos marcantes e bem caracteristicos do

pensamento intuitivo, pesquisado e apresentado nos estudos de Piaget ([1945]1978) e de
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Spolin ([1963]2008), e que sdo elaborados pela relacdo entre significado (elemento
imaginado) e significante (elemento dado), embora s6 agora, nesta etapa, depois de varios
estudos das obras de Piaget e Spolin, eu consiga sistematizar e perceber essa relacdo. O relato
de experiéncia foi realizado pelo que chamo de dados observacionais (protocolo), que estdo
no caderno de anotaces elaborado antes, durante e poés-aula. Escolhi chamar de dados
observacionais para que a escrita possa ser “livre” de metodologias fechadas, j& pré-definidas,
sem seguir necessariamente um roteiro. Nele, apresento meu olhar sobre o que estou vendo e
percebendo nas aulas de teatro, como alguém que educa, mas que também é educanda nesse
continuo e dindmico processo que é a educagdo, seguindo os processos metodoldgicos de
Spolin ([1963]2008), bem como a progressdo de conhecimento apresentada por Piaget
([1945]1978). Uso também os relatos das criangas, escritos a cada dia por uma delas em um
caderno de anotacGes das aulas, ou seja, 0 protocolo para registrar as atividades realizadas
pelos educandos/jogadores. Esse caderno de anotacBes recebeu o nome de “Didrio de

bordo”, apresentado na Figura 1.

Figura 1 — Diério de bordo (protocolo)
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Nesse diario, um dos participantes do grupo se oferece espontaneamente para fazer os
registros do dia, descrevendo a sequéncia e os detalhes do que ocorreu na aula. O registro
podera ser acompanhado de desenhos, se assim o jogador preferir, caso julgue ser o melhor
para mostrar sua opinido. A regra € a de que todos poderdo fazer seus relatos dos momentos
vivenciados nas aulas de teatro. Ap6s registrar o andamento da aula, do ponto de vista de
guem escreveu, ele, o educando/jogador, ainda dedica um momento para expressar sua
opinido pessoal, para além daquilo que ja observou e relatou. Na proxima aula, o protocolo é
lido para o grupo, que debate e discute os registros. A importancia dos registros se da pela
oportunidade que a crianga tem de poder se expressar pela escrita/desenho e, depois, pela
leitura de suas ideias sobre o0 evento de que participou. Ingrid Koudela ([1996]2008), em seu
livro Texto e jogo, e Ricardo Japiassu ([2001]2012), em seu livro Metodologia do ensino de
teatro, descrevem a importancia de se fazer esses relatos escritos como metodologia teatral.
Assim, junto com os educandos/jogadores, optamos por usar o termo “Diario de bordo”,

possivelmente por que:

O protocolo ndo precisa ser denominado exclusivamente de “protocolo”. E possivel
referir-se a ele como “jornal”, “lembrangas”, “memoria”, ou ainda “historia” das
coisas que ocorreram na sessdo de trabalho. Desde a primeira sessdo, deve-se
esclarecer aos alunos a importancia desse instrumento para acompanhamento e
avaliacdo do processo que sera desenvolvido no grupo (JAPIASSU, [2001]2012, p.

74).

Para essa reflex&@o, escolhi alguns protocolos, de acordo com a necessidade de melhor
exemplificar como a relacdo significante/significado acontece nos jogos teatrais e sua relacao
com a experiéncia intuitiva. O critério de escolha se deu a partir daqueles relatos que mais se
aproximam do conceito de experiéncia intuitiva e que demonstram uma maior aproximagao
com 0s conceitos tedricos sobre a funcdo simbolica e o jogo teatral, elaborados nesta pesquisa
desde os estudos dos autores Piaget ([1945]1978) e Spolin ([1963]2008). Contudo, sabe-se
que Viola Spolin reconhecia que o termo intui¢do recebia outras significacfes e, por isso,

reiterava em seus estudos no livro Jogos teatrais: o fichario de Viola Spolin, que:

Intuicdo, da maneira como € utilizado nesse trabalho, recebe outras denominagées
por inimeras outras escolas. Pelo fato de ser uma fonte indefinida e talvez
indefinivel, a intuicdo significa aqui &rea X — a &rea a partir da qual o artista (o
poeta, o fildsofo, o cientista, o professor, a dona de casa) busca inspiragdo. O
intuitivo promove o intelecto, a mente, a memoria, 0 conhecido e mergulha em
fontes escondidas, sem rétulos. O uso do intuitivo (area X) ndo pode ser ensinado. E
preciso se surpreendido por ele. E algo que simplesmente acontece! (SPOLIN
[1975]2012, p. 59, grifo da autora).



99

Dados observacionais:

Local: ITEGO em Artes Basileu Franca

Data: 08/09/2016

Duragéo: 4h/a

NUmero de educandos: 16 criancas (12 meninas e 4 meninos)

Faixa etaria;: 11 a 12 anos

Aula 1:

Importante lembrar que o grupo é composto por criangas gque ja participaram de outras
atividades teatrais, que até mesmo ja passaram pela experiéncia de apresentarem espetaculos a
uma plateia, assim como também hé& educandos/jogadores que nunca tiveram nenhuma
vivéncia com a pratica teatral. Considerando-se que o curso FICT esta dividido em cinco
modulos, separados de acordo com cada faixa etaria dos nove aos treze anos, mas que nem
todos iniciam as atividades logo aos nove anos, pois para ingressar a este curso ndo ha o pré-
requisito que as criangas iniciam as atividades apenas aos nove anos e sim em qualquer um
dos cinco modulos, claro que obedecendo apenas o critério de estar na idade correspondente a
sua faixa etaria. A aula tem duracdo de 4h/a, considerando que cada aula corresponde a 50
minutos, sendo eles liberados para o intervalo de 10 minutos entre as 2h/a iniciais e as 2h/a
finais. A aula que vou descrever nesse momento foi pensada e programada a partir da relagéo
das estruturas draméticas do jogo teatral onde (lugar), quem (personagem) e 0 qué (acdo)
retiradas do livro Improvisacdo para o teatro, de Viola Spolin ([1963]2008) com as
caracteristicas dos jogos simbdlicos (significado/significante) e a experiéncia intuitiva.

Trabalham-se as trés esséncias do jogo: foco, instrucéo e avaliacéo.

1° momento — Leitura do protocolo da aula anterior — Diario de bordo.

2° momento — Alongamento corporal. Trabalhar o imaginario simbolico a partir da
sensibilizagdo com estimulos diverso na construgdo da relagéo entre (significado/significante).
Criando (elemento imaginado- significado) - figuras geométricas, objetos e animais a partir do

corpo que cria (elemento dado- significante).

3° momento — Aquecimento, seguindo os aspectos metodologicos de Viola Spolin

([1963]2008), com o uso de um jogo tradicional chamado bandeirinha, no qual “[jJogos
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tradicionais invocam algo como a resposta de luta — agdo espontanea pela sobrevivéncia.”
(SPOLIN, [1986]2010, p. 54). No jogo bandeirinha, o grupo € dividido com o mesmo
numero de jogadores e cada grupo tera um significante (elemento dado, chinelo, bola, etc.),
que transformam em um significado (elemento imaginado — bandeirinha) para proteger e, ao
mesmo tempo, terd de tentar pegar a bandeirinha do outro grupo sem ser capturado. Quem for
pego ao tentar atravessar permanecera congelado até que alguém do seu grupo o salve. Vence
0 jogo quem conseguir pegar a bandeirinha do grupo adversario sem ser pego. Esse jogo é o
preferido pelos educandos/jogadores dessa turma, talvez porque “[o]s jogos tradicionais
liberam fortes respostas fisioldgicas: corpos ativos, olhos brilhantes e faces coradas. Cansacos
corporais chegam ao fim quando o envolvimento inicia-se.” (SPOLIN, [1986]2010, p. 54).
Esse jogo tradicional esta intimamente ligado ao jogo teatral, € um jogo completo, preenchido
pelas estruturas dramaticas (onde, quem e o qué) e pelos dispositivos teatrais (foco,
instrucéo e avaliagao).

O jogo trabalha onde, um campo dividido em duas partes, com um recuo no qual
ficam guardadas as bandeirinhas de cada uma dos dois grupos. Tem-se 0 quem, que Sd0 0S
jogadores, que usam de perspicacia e intuicdo para obter seus objetivos, e 0 qué, onde
defendem, protegem e armam estratégias de como resgatar a bandeirinha do outro grupo.
Sobre o foco, que é onde o jogador deposita toda sua aten¢do, a bandeirinha do outro grupo €
0 objeto de conquista, 0 alvo a ser resgatado, bem como o foco, que recai em guardar a sua
prépria bandeirinha. Outros focos surgem ao longo do jogo, como o proprio jogador da outra
equipe, que é observado o tempo inteiro para que ndo pegue sua bandeirinha. E como diz o
ditado popular: um olho no bife, outro no gato. Ainda sobre os dispositivos teatrais, a
instrucdo aparece como as regras que devem ser cumpridas pelo grupo, pelas equipes A e B.
Quando ha algum problema sobre quem pegou, correu ou fez algo que ndo condiz com as
regras do jogo previamente combinadas pelo grupo, o jogo é parado e as regras sdo revistas e
acertadas e entdo o jogo reinicia. A instrucdo auxilia o desempenho dos jogadores. Sobre a
avaliacdo, ela é feita ao final do jogo. Nesse momento, se verifica se o foco do jogo foi
atingido e se as instrugdes e os acordos foram cumpridos. Claro que se deve considerar que

“[...] avaliagdo nao ¢ julgamento” (SPOLIN, [1963]2008, p. 34), mas parte do processo.

4° momento — Jogo onde — contextualizacéo

Esse jogo do onde foi escolhido por que:
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Muitos atores acham dificil “ir além de seus narizes” e devem ser libertados para
que tenham um maior relacionamento fisico com o espaco. Para efeito de
esclarecimento, deve-se ter sempre em mente trés ambientes: imediato, geral e
amplo. Ao espaco imediato é a area mais préxima de nés: a mesa onde comemos,
com os talheres, os pratos, 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 espagco amplo é a area que abrange o que esta fora da janela, as
arvores, 0s passaros no céu etc. (SPOLIN, [1963]2008, p. 8, grifo da autora).

Comeco 0 jogo com uma discussdo sobre o lugar/onde, com algumas perguntas:®
Onde vocés estdo?, “Na sala de aula”, respondem alguns. Continuo a questionar: Por que aqui
¢ uma sala de aula e ndo a sala de sua casa?, “Porque aqui ndo tem sofa, nem televisdo”,
Opa! Se eu dizer que no armario que esta trancado tem um televisdo? Alguém reponde: “mas
ndo tem sofd.” Todas as salas tem sofa?. Alguns j& discordam, pois, para eles, existem
algumas salas que ndo tem sofd. Nesse momento, outro diz: “O cheiro ndo ¢ o da minha casa”.
Aqui, ha uma clara relacdo de significado/significante pela experiéncia intuitiva. Ainda, outra
crian¢a, ao mesmo tempo, fala: “Essa ndo ¢ minha familia, as pessoas sdo outras”. Agora, a
relacdo de afetividade também se apresenta nessa resposta. Bom enté@o os cheiros, pessoas e
objetos identificam o lugar/onde estamos? As criancas concordam que muito sdo os fatores

que os levam, a saber, onde est&o.

Por outro lado, o sistema de jogos teatrais enfatiza muito a construcdo de
significantes imaginarios através do incentivo reiterado a Fisicalizacdo do objeto.
Individualmente, ou através da relagdo entre os participantes, o desafio de tornar real
um objeto, sem o auxilio de qualquer suporte material, pode constituir um
importante aspecto do desenvolvimento da consciéncia sensorial, a ser
constantemente retomado e aprofundado ao longo do processo de aprendizagem
teatral (PUPO, 2001, p. 185).

Desse modo, por meio da discussdo e apresentacdo de perguntas orientadas, as
criangas concluem que sabem onde estdo pelos objetos, mas também pelas pessoas, pelos
cheiros que estdo a sua volta. “Uma vez em acordo sobre essa premissa basica, torne a
discussdo mais especifica.” (SPOLIN, [1963]2008, p. 82). Assim, depois da discusséo sobre
onde (plano primario) avango para o quem e o qué (plano secundario). Continuo com as
perguntas nessa mesma linha: como vocés sabem quem sdo seus colegas? E como vocés
diferenciam o policial do ladrdo? O estudante do empresario? O pai do filho? Se todos
estiverem em um ponto de 6nibus, em uma passeata, em um lugar publico, por exemplo. A

roupa, jeito de agir, comportamento, os objetos que estdo usando, e suas atitudes, foram

35 As perguntas estdo em italico e as respostas entre aspas, para que os leitores possam melhor compreender a
dindmica dessa discussao.
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algumas das respostas. “Ao discutir mais profundamente, os alunos concordardo que as
pessoas nos mostram quem sdo pelo seu comportamento (o0 contrario de contar-nos)”

(SPOLIN, [1963]2008, p. 83). Terminando as perguntas, avango para a proxima fase do jogo.

5° momento — Jogo onde — Relacdo entre significado/significante

O jogo teatral escolhido € um exercicio proposto por Spolin trabalhando a estrutura
dramatica onde, quem e o qué, com algumas alteracGes necessarias a dinamica da turma. O
jogo acontece em uma sala ampla, com um lin6leo preto no chdo, com dez cadeiras azuis,
uma lousa branca encostada na parede, um esqueleto pendurado em cabide de metal, com
rodinhas, que pode ser movido pela sala, com uma mesa pequena. H4 um armario com alguns
objetos (bola de ténis, cabo de vassoura, panos coloridos grandes e pequenos e instrumentos
musicais de percussdo). Descrevo a sala porque esse é o material que os educandos/jogadores
tem disponivel para usar, além daquilo que eles trazem de casa, como seus objetos pessoais,
bolsas, blusas, 6culos, celulares e cal¢ados.

Nessa aula, se trabalhou com o tema “Missdo Impossivel”, com repertorio novo, com
prévia combinagdo, enquanto outros assistem, formando, assim, a plateia. Para isso, a turma

foi dividida em dois grupos:

O primeiro grupo — (6 meninas e 2 meninos) — Assalto ao banco

Esse grupo trouxe para a cena a situacdo de um assalto em banco. Apds um ladréo
roubar o banco, as pessoas da rua viram e chamaram a policia. Contudo, mesmo com a
chegada da policia, as pessoas espancaram os ladrées. Na cena, as criangas usaram bolinhas
de ténis e cabo de vassoura (significante) para jogar pedras e atacar com armas (significado).
Os policiais foram coniventes com a situacéo e levaram o ladrdo, que estava bem machucado,
preso, mas ele morreu na cadeia. As pessoas gque estavam na rua ficaram sabendo da morte do
assaltante de banco e comemoraram.

Observo que essa comemoracdo das criangas se deu porque talvez elas consigam
separar a vivéncia teatral da realidade que vivem, ou também porque, ja cansadas de tantas
noticias violentas, e sendo as vezes até mesmo vitimas de algum tipo de violéncia,

comemoram a vitoria do “bem” sobre o “mal”.

O segundo grupo — (6 meninas e 2 meninos) — A fuga da prisao
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Na cadeia municipal de Goiania, dois presos pediram para ir ao banheiro e fugiram
pelo esgoto (significado), usando uma lousa encostada na parede (significante). Os agentes
penitenciarios, vendo que os presos estavam demorando, invadiram o banheiro, chutando a
porta (significado-elemento imaginado), pois havia uma cadeira encostada na parede
(significante-elemento dado). Os agentes foram atras dos presos fugitivos e os encontraram
em uma mata, matando-os com dois tiros em cada um (significado) e usando os cabos de
vassoura (significante) para cometerem o assassinato. Os agentes e a comunidade
comemoraram.

Estabelecer a relacdo entre a acdo do jogo teatral, pelo conceito de
fisicalizacdo/corporificacdo elaborado pela Viola Spolin e sua relagdo com o pensamento
intuitivo que, para Piaget ([1945]1978), significa a capacidade que a crianca tem de formular
conceitos e partir das proprias situac6es vividas pelo educando. Assim, percebe-se uma intima
ligacdo entre fiscalizar/corporificar e pensar, analisada pela professora e pesquisadora Maria

Lucia Pupo, em seu artigo “Para desembaragar os fios”, no qual a autora escreve:

Spolin — visivelmente marcada pela influéncia de Stanislavski®® no periodo final de
sua vida, quando enfatiza as acGes fisicas como eixo da formacdo do ator— formula
seus dispositivos de aprendizagem de modo a promover a chamada fisicalizacdo, ou
seja, a preocupacdo em tornar reais lugares, objetos, acbes e personagens. A
realidade da cena é a matéria com a qual se trabalha; o ato de experimentar a arte do
teatro nesses moldes é encarado como formador (PUPO, 2005, p. 219).

Para o educando/jogador, durante o jogo teatral € possivel juntar essas duas faculdades
humanas do fazer e refletir sobre ele. Mesmo que os educandos/jogadores ndo consigam
descrever e dizer o que sentem, eles com certeza conseguem vivenciar, nos jogos, suas
experiéncias intuitivas por meio de sua relacdo entre (significante-elemento dado) e
(significado-elemento imaginado). Os educandos/jogadores, quando jogam 0s jogos teatrais,
vivenciam experiéncias de um modo espontaneo, em uma organizacao social, como em um
communitas, que é um conceito elaborado e pensado pelo antropélogo britanico Victor Turner
(1920-1983). De acordo com o autor ([1969]1974, p. 6), “[c]ommunitas é um relacionamento
entre seres humanos plenamente racionais cuja emancipacdo temporaria de normas sécio-
estruturais é assunto de escolha consciente”

Portanto, pela resolucdo de problemas propostos no jogo teatral, o jogador/educando

podera unificar o pensamento intuitivo a corporificacdo da personagem, em um constante

% O russo Constantin Stanislavski (1863-1938) foi um renomado ator, diretor e escritor de enorme destaque
entre os séculos XIX e século XX. Para maior aprofundamento do método de analise na preparacdo de atores
sugiro a tese de Dagostini (2007).
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processo simbolico. Essa corporificacdo se da pela relacdo que o educando/jogador consegue
estabelecer entre o significado (parede do presidio) e o significante (uma lousa branca
grande). Dessa maneira, a crianca pode, por meio do que tinha disponivel na sala, criar seu
(onde/lugar) cenario, que para ele se constréi como um mundo presente, no qual ele vive a
situacdo de fuga com as dores e dissabores que a vida tem para oferecer.

Quando o educando/jogador imagina ou predetermina uma agéo, e ndo se deixa levar
por ela, corre o risco de se decepcionar, pois ndo consegue controlar o pensamento de seu

parceiro de jogo e, por vezes, isso Ihe causa muitas frustracdes, pois:

Atuar requer presenga. Aqui e agora. Jogar produz esse estado. Da mesma forma que
0s esportistas estdo presentes no jogo, assim também devem estar todos 0s membros

do teatro no momento de atuar. A presenca chega através do intuitivo. Nao
podemos aproximar a intuicdo até que estejamos livre de opinides, atitudes,
preconceitos e julgamentos. O préprio ato de procurar 0 momento, de estar aberto
aos parceiros de jogo, produz uma forca de vida, um fluxo, uma regeneracdo para
todos os participantes (SPOLIN, [1985]2010, p. 17, grifo da autora).

Essa relacdo com a plateia é constante, uma vez que todos fazem parte do processo. A

plateia participa ativamente do ciclo pensado por Spolin no processo do jogo teatral.

Toda vida emerge da relacdo fisica, seja uma faisca de fogo, o barulho de uma onda
quebrando na praia ou uma crian¢a nascendo. O fisico é o conhecido, e por meio
dele podemos encontrar 0o nosso caminho para o desconhecido, o intuitivo e talvez
para além do préprio espirito humano (SPOLIN, [1985]2010, p. 85).

6° momento: Avaliagédo

Apbs a atividade, 0 momento da avaliacdo do jogo teatral sobre o tema (Missdo
impossivel) analisou o0 foco do exercicio (onde) e se as instruces foram suficientes para
serem trabalhadas na relacdo (significado/significante) pela transformacdo dos objetos
presentes e ausentes da sala.

A plateia que assistiu 0 jogo teatral depois da cena acabada colaborou com os
comentarios e observagdes pertinentes ao foco do jogo, no caso, aqui, se o onde foi atingido,
se 0 qué funcionou ou nédo e porque. Se foi possivel perceber o quem no jogo. A discussdo
recai em como os educandos/jogadores (crianca/performer) utilizaram os objetos — cadeira,
lousa, cadeira, etc. (significantes - elementos dados) — para construir seus significados —
cadeia, porta, armas, banco (elementos imaginados), embora essas criancas ja tenham entre

onze e doze anos e ndo mais estejam na fase pré-operatoria (2 a 7 anos), na qual, mais
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precisamente |4 pelos dois anos de idade, é o periodo no qual aparece a fungdo simbdlica e o
conhecimento intuitivo. A partir do conhecimento das caracteristicas e das fungdes dos jogos
simbolicos, pode-se perceber como ele influi nas propostas para o ensino do teatro na pratica

com 0s jogos teatrais, nos quais a crian¢a pode:

Ao deslocar uma lata fazendo “bi-bi...”, ou ao andar na ponta dos pés como quem
usa saltos altos, a crianca opera uma distingdo entre o significado (carro, sapatos de
saltos altos) e o significante (lata, pés elevados). Tal distingdo indica que ela esta
sendo capaz de operar com a nogédo de representacdo, ou seja, ja é capaz de tornar
presente algo que ndo estad diante de si. O faz-de-conta e a aquisicdo da linguagem
constituem as primeiras manifestacbes da funcdo simbdlica, que, ao longo do
desenvolvimento, ird se ampliando em direcdo ao pensamento abstrato (PUPO,
2001, p. 182).

Depois da avaliacdo, nos comentarios finais, concluo que, o tema trabalhado pelas
criangas — “Missdo impossivel” —, exposto por vivéncias sobre violéncia, € um tema bem atual
diante da onda de criminalidade vigente no pais por muitos motivos, seja 0 desemprego, a
falta de educacdo, as drogas, etc. As criancas criaram uma situacao, na perspectiva de resolver
um problema — a morte dos bandidos —, como uma forma de se livrar do problema que afeta a

tudo e a todos.

3.1.1 O jogo teatral no ambiente escolar publico — uma acdo social, educativa e cultural

Em um primeiro momento, é preciso aqui refletir sobre a pratica do jogo teatral em um
contexto escolar publico, por meio de uma agdo social e de como esse movimento implicara
na resolucdo dos entraves na melhoria das condicdes de vida da comunidade estudantil. Neste
estudo, acredita-se que vivenciar essas experiéncias significa trilhar um caminho cheio de
aprendizado agradavel, mas também de muitos desafios a serem superados, pois é certo que a
arte em geral ganha papel de destaque no ambiente escolar por se tratar de uma atividade que
contempla o fazer artistico e o desenvolvimento social dos participantes.

Para que se possa atingir o foco desta pesquisa é preciso, assim como em um jogo
teatral, seguir algumas instrugdes, como pensar a relacdo entre Teatro e Educagdo e seus
parceiros de jogo, a saber, a escola publica, o educador e a crianga como agente transformador
dessa realidade social.

Sobre o ensino da Arte-Educacdo nos dias atuais no ambiente escolar publico, trago os

estudos da autora, antropologa, pesquisadora e professora da Universidade de Brasilia (UNB)
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Luciana Hartmann. No artigo “Interfaces entre a pedagogia do teatro e os estudos da

performance” (2014), a autora faz uma reflexdo pertinente a este estudo:

O ensino de Artes no Brasil esteve pautado, em grande medida, numa producéao
relacionada as Artes Plasticas (desenho, pintura, escultura, etc.). A propria ideia de
polivaléncia trazida pelos cursos de Educacdo Artistica, implementados a partir de
1971, resultou numa proposta dificilmente aplicavel, que teve como consequéncia
pratica a priorizacdo, por parte dos professores, do ensino de Artes Plasticas. Como
esta € uma area que tem uma longa e sélida tradi¢do de ensino e pesquisa, € natural
que acabasse se estabelecendo como referéncia para as demais linguagens artisticas
(HARTMANN, 2014, p. 516).

Luciana Hartmann consegue apresentar uma reflexdo a respeito dos processos de
ensino-aprendizagem, principalmente no que tange a trajetéria do ensino das Artes, um
caminho capaz de sistematizar, refletir e otimizar a pratica artistica nos espacos escolares
publicos. Porém, nota-se que até entdo o ensino das artes plasticas dominava a pratica artistica
em sala de aula, e ainda domina, principalmente em escolas da rede publica, pois cada vez
mais os profissionais formados em artes cénicas se distanciam desses espagos, procurando
companhias teatrais e outras formas artisticas que fujam das vivéncias artisticas para crianca
nos espagos escolares plblicos.®’

Outro motivo, por exemplo, é que a propria Rede Municipal de Educagdo de Goiania
realizou um concurso para professores com apenas duas vagas para professor de teatro. Tendo
em vista as mais de 200 escolas municipais, questiona-se: como que apenas dois profissionais
suprirdo a grande demanda? Claramente, ndo havera condices de se realizar uma vivéncia
teatral em todas as escolas municipais de Goiania, pois ndo havera professores de teatro para
todas. Se em uma capital ja ha esse total descaso, imagine como deve ser no interior dos
estados desse imenso Brasil. Deixa-se, provavelmente, o legado aos pedagogos e aos
professores das artes visuais, quando houver, que assumiram as lacunas deixadas pela
auséncia dos profissionais de teatro nos ensinos infantil, fundamental e médio. Isso com
certeza causa enorme insatisfacdo nos arte-educadores de outras vertentes artisticas, embora

se saiba que:

No entanto, diante da insatisfacdo gerada por esta énfase, e da lacuna deixada no que
diz respeito ao espectro da aprendizagem de Arte na escola, foram implantados, em
1998, os novos Parametros Curriculares Nacionais, que reconhecem as
especificidades dos demais campos de saber da area: Danga, Mdsica e Teatro,
juntamente com as Artes Visuais, como linguagens artisticas. Neste sentido, torna-se
importante que trabalhemos na perspectiva de sistematizar os conhecimentos da

37 Para melhor compreender como se apresenta a formacgdo dos professores de teatro no Brasil, ver Pupo
(2010a).
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linguagem teatral, para que possamos melhor compreender as especificidades de
nosso campo de atuacdo (HARTMANN, 2014, p. 516, grifo da autora).

Compreender essas especificidades significa entender como o ensino de Teatro®®
possibilita o relacionamento entre os participantes, o “estar com o outro”, que é visto como
um caminho para a formacéo dos individuos como seres sociais. 1sso pode ser justificado e
apresentado nos Parametros Curriculares Nacionais, nos quais se 1é: “[o] teatro favorece aos
jovens e adultos possibilidades de compartilhar descobertas, ideias, sentimentos, atitudes, ao
permitir a observagao de diversos pontos de vista, estabelecendo a relag&o do individuo com o
coletivo ¢ desenvolvendo a socializagdo” (BRASIL, 1998, p. 88).

Por muitos e muitos anos as terminologias das praticas artisticas variaram conforme as
necessidades pertinentes a cada época, principalmente no que se refere ao ensino do teatro, e,
para clarear essas terminologias, apresento, resumidamente, o estudo esclarecedor e pertinente
da pesquisadora Hartmann (2014, p. 516-517):

Historicamente, os fundamentos do Teatro na Educacdo foram estabelecidos sob a
perspectiva do campo da Educacdo. Atualmente, essa relacdo se inverte, pois sdo 0s
contetidos e metodologias especificas do Teatro que direcionam a reflexdo e pratica
teatral dentro e fora de sala de aula. A partir da reestruturacdo da relagéo entre a Arte
e a Educacdo, passamos da denominacdo “Educacdo Artistica” para “Arte”. Dessa
forma, de atividade educativa atingimos o estatuto de disciplina e do ‘“teatro-
Educagdo” chegamos entdo a Pedagogia do Teatro. Esse processo de mudanca
conceitual, da mesma forma que reflete uma transformacéo nas posturas em relacéo
ao ensino-aprendizagem de Teatro, também deve refletir, influenciar e gerar novas
abordagens nesse campo (HARTMANN, 2014, p. 516-517).

Essa mudanca na nomenclatura ndo implica apenas em mudanca de termos, mas em
uma profunda reflexdo nas novas vivéncias teatrais nos espacos escolares publicos (escola),
bem como fora deles, afinal, aprender e vivenciar o conhecimento ndo sdo aptidGes apenas
das escolas, pois muitos outros espacos (como centros comunitarios, ONGs, igrejas etc.)
podem ser campos de aprendizagem téo eficazes quanto a escola, a depender do contexto a
que pertengam, a como isso se projeta e se articula no ensino-aprendizagem de teatro para as

criangas, pois:

[..] a educacdo em tempos poés-modernos se veria obrigada a confrontar os
curriculos, as didaticas e as metodologias com elementos mais culturais e menos
escolares. Este é um ponto fundamental para pensarmos nesse novo lugar que a Arte
e, mais especificamente, o Teatro, ocupa na contemporaneidade: ndo se pode mais
buscar respostas ou solucdes absolutas, pois as questdes que se colocam em distintos
contextos ndo sdo, definitivamente, as mesmas. A percepcdo de que somos sujeitos,

38 Para um maior aprofundamento no tema que estabelece a relacdo entre o teatro e a educacéo, ver Hartmann
(2014).
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produtores e produtos de culturas, sociedades, tempos, espagos geograficos,
religiGes, economias, sistemas politicos, ndo pode mais estar separada de nossa
atuacdo docente (HARTMANN, 2014, p. 517).

Educar por meio do teatro ndo é algo novo aqui no Brasil, pois desde que o0s
portugueses chegaram por aqui, la pelo ano de 1500, mais precisamente com o0s padres
jesuitas, ja buscavam doutrinar 0 povo que se encontrava aqui pelas praticas teatrais.
Evidentemente que na época ndo havia nenhum compromisso de trabalhar essa atividade
especificamente com criancas e jovens, mas com todos aqueles que pudessem ser convertidos

ao catolicismo:

Embora desde o periodo do Brasil col6nia se tenha noticia do uso do teatro na
educacéo formal (CACCIAGLIA, 1986; CAFEZEIRO, 1996), e, num sentido mais
amplo, nos processos ndo-formais de aprendizagem, a presenca efetiva do teatro na
escola sé ocorreu de fato a partir da lei 5692/71, que estipula a obrigatoriedade da
Educagdo Artistica. Uma acdo concreta no sentido de definir as especificidades do
ensino de Teatro, no entanto, sé ocorre a partir da instauracdo dos PCN-Arte | e Il,
no ano de 2000 (HARTMANN, 2014, p. 518).

Apesar da criacdo dos Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN), embora seja um
grande avanco no ensino de artes nas escolas publicas, principalmente na area do teatro,
existem alguns educadores/pesquisadores como Peregrino e Santana (2001), que enxergam
alguns pontos negativos, refletidos e apresentados por Hartmann (2014), autora do artigo
“Interfaces entre a Pedagogia do Teatro e os Estudos da Performance”:

[...] as consideracdes introdutorias da parte de teatro no documento para as séries
iniciais sdo muito vagas, podendo servir para qualquer outra area de conhecimento.
[...] é criticada a falta de contextualizacdo desta opgao epistemoldgica [...] falta de
definicdo das vertentes tedricos e metodoldgicas que orientam a incluséo dos jogos
na pratica educacional em teatro (HARTMANN, 2014, p. 518).

Realmente, nem sé de flores vive esse jardim... mas claro que, como toda moeda tem
duas faces, da mesma forma os PCN possuem dois lados, e, assim, também sdo alvo de
elogios, como os apresentados pela pesquisadora Ingrid Koudela (2002, p. 234) no artigo
escrito por Hartmann (2014, p. 519):

Ja para Ingrid Koudela, os PCN-Arte, ao incorporarem como eixos de aprendizagem
a apreciagdo estética e a contextualizacdo, somadas a expressividade/producdo de
arte pela crianca e pelo jovem, representam um grande avango. De acordo com ela,
“essa proposta vem promovendo o potencial do Teatro como exercicio de
cidadania e o crescimento da competéncia cultural dos alunos.” Koudela ressalta
a importancia da inclusdo do eixo “aprecia¢do”, a partir do qual a questdo do papel
do receptor e da relagdo dialdégica gerada através das obras de arte sao
particularmente valorizadas. Desta forma, 0 Teatro no processo educacional passa a
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ser pensado ndo apenas enquanto agdo (exercicios de improvisagdo, jogos,
montagens de espetaculos), mas também como recepgdo (assistir espetaculos,
analisa-los, critica-los). (grifo da autora).

Apresentado os PCN, se caminha para uma nova realidade que comeca a ser

instaurada, o que a partir de abril deste ano (2016) se esta implantando no Brasil a Base

Nacional Comum Curricular (BNCC) e, mesmo que ainda esteja em processo de

implementacdo, pode-se compreender que:

O presente documento, fruto de amplo processo de debate e negociacdo com
diferentes atores do campo educacional e com a sociedade brasileira em geral,
apresenta os Direitos e Objetivos de Aprendizagem e Desenvolvimento que devem
orientar a elaboracdo de curriculos para as diferentes etapas de escolarizacdo
(BRASIL, 2016, p. 24).

Espera-se que esse documento possa trazer indicativos do que as criangas, 0S jovens e

os adolescentes devem aprender nas mais diversas disciplinas ao término de cada ano e/ou

etapa de desenvolvimento. Espera-se que a BNCC possa ser um dos pilares das novas

propostas curriculares das redes municipais, estaduais e particulares, que continuardo

existindo e contemplando as peculiaridades de cada regido e o que a comunidade da cidade ou

do estado considera imprescindivel ser abordado nas escolas, de acordo com suas

especificidades:

Dado seu carater de construcdo participativa, espera-se que a BNCC seja balizadora
do direito dos/as estudantes da Educacdo Basica, numa perspectiva inclusiva, de
aprender e de se desenvolver. Uma base comum curricular, documento de carater
normativo, é referéncia para que as escolas e 0s sistemas de ensino elaborem seus
curriculos, constituindo-se instrumento de gestdo pedagégica das redes. Para tal,
precisa estar articulada a um conjunto de outras politicas e a¢fes, em ambito federal,
estadual e municipal, que permitam a efetivagdo de principios, metas e objetivos em
torno dos quais se organiza (BRASIL, 2016, p. 25).

A criacdo da BNCC se justifica porque, “[p]ara o Ministério da Educagdo, o que deve

nortear um projeto de nacdo é a formagdo humana integral e uma educacdo de qualidade

social.” (BRASIL, 2016, p. 24). A proposta do ensino do teatro apresentado por ela para o

ensino fundamental — séries iniciais e finais — considera que:

O Teatro é um fendmeno artistico que instaura uma experiéncia multissensorial de
encontro com o outro em performance. Nessa experiéncia, o corpo é lécus de
criacdo ficcional de tempos, de espacos e de sujeitos distintos de si préprios, por
meio do verbal, do ndo verbal e da acdo fisica. Os processos de criacdo teatral
passam por situacBes de criacdo coletiva e colaborativa, por intermédio do jogo, da
improvisacao, da atuacdo e da encenacdo, caracterizada pela interacdo entre atuantes
e espectadores. No Ensino Fundamental, o fazer teatral se constitui pela intensa
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troca de experiéncias entre os/as estudantes, aprimorando a percepcao estética, a
imaginagdo, a consciéncia corporal, a intuigdo, a memoria, a reflexdo e a
emocdo. Possibilita o seu desenvolvimento integral, tanto do ponto de vista
cognitivo quanto estético, afetivo, politico, cultural e social, propiciando um espago
singular para a interdisciplinaridade com outros componentes e areas do curriculo.
Esse componente articula manifestacdes culturais em tempos e espacos diversos,
incluindo o entorno artistico do/a estudante e as producdes artisticas e culturais que
Ihe sdo contemporaneas (BRASIL, 2016, p. 116-117, grifos da autora).

Estima-se que tanto os PCN, que ja existem ha quase duas décadas, e a BNCC, que
estd sendo implantada, possam viabilizar, da melhor forma possivel, o ensino das artes e,
nesse caso mais especificamente, o teatro nos espagos escolares publicos.

Ao continuar os estudos sobre o ensino do teatro na escola e para compreender como a
Pedagogia do Teatro se articula e se estabelece no ambiente escolar publico como vivéncia e
elemento proprio de cada cultura, trago as reflexdes sobre o jogo cultural do filésofo Johan
Huizinga (1872-1945), que enxerga o jogo como elemento da cultura humana. Aliés, levando
essa visdo até o seu extremo, ele propde que o0 jogo € anterior a cultura, visto que esta
pressupde a existéncia da sociedade humana. O autor acrescenta: “A existéncia do jogo ndo
esta ligada a qualquer grau determinado de civilizacdo ou a qualquer concepg¢édo do universo”
(HUIZINGA, [1938]2007, p. 32). Entretanto, nesse mesmo livro, Homo Ludens, Huizinga
([1938]2007, p. 193, grifo da autora) explica que: “[...] a cultura é um jogo. N&o quer dizer
que ela nasca do jogo como um recém-nascido se separa do corpo da mée. Ela surge no jogo,
e enquanto jogo, para nunca mais perder esse carater”.

Huizinga ([1938]2007, p. 194) entende a “[...] importancia do jogo como elemento
ladico na civilizagdo”. Percebo, por isso, que ¢ grande a valorizagdo dada por ele ao jogo,
talvez por ter sido um dos primeiros autores a se debrucar sobre esse assunto tdo amplo. Até
entdo, poucos prestavam atencdo em seus significados na cultura-civilizacdo, mas, na obra
Homo Ludens, ele partiu do principio de que os jogos podem se manifestar anteriormente ao

surgimento da cultura. Nesse livro, o autor assim define jogo cultural:

O jogo é uma atividade ou ocupacgdo voluntaria, exercida dentro de certos e
determinados limites de tempo e de espago, segundo regras livremente consentidas,
mas absolutamente obrigatorias, dotado de um fim em si mesmo, acompanhado de
um sentimento de tensdo e de alegria e uma consciéncia de ser diferente da vida
cotidiana. Assim definida, a nocdo parece capaz de abranger tudo aquilo a que
chamamos “jogo” entre animais, as criancas e os adultos: jogos de forca e de
destreza, jogos de sorte, de adivinhacdes, exibi¢fes de todo género (HUIZINGA,
[1938]2007, p. 33).

Sabe-se que a presenca de certos limites é incontestavel na pratica de qualquer jogo

teatral e esse conjunto de regras, quando violado, acarretaria a destruicdo da atividade.
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Contudo, o individuo sempre tera certa liberdade de criagdo. Portanto, se for levada em conta
a necessidade que o participante possui em interiorizar certas regras para efetivamente
adentrar no universo ludico dos jogos, ndo haverd como negar a fungédo disciplinadora que
alguns deles exercem em nossa sociedade.

A presenga dos jogos em toda a historia da humanidade caracteriza-os como um
elemento fundamental na construcdo das diversas relacBes sociais de varias comunidades,
entretanto, estar presente ndo significa exercer a mesma influéncia em distintas épocas
historicas. Os jogos sdo produtos e residuos da sociedade e da cultura e, por isso, percorrem
séculos e paises com praticamente a mesma logica ludica. Entretanto, sua area de atuacao se
altera, na medida em que os grupos dirigentes da sociedade trocam ou invertem suas relagoes
de poder. Talvez por isso se note a predominancia marcante de alguns jogos em determinados
setores sociais: criangas com poder aquisitivo maior se divertem em parques, shoppings, a
maioria em espacos fechados, enquanto as com poder aquisitivo baixo jogam bola, erguem
pipa e praticam jogos ao ar livre. No entanto, todas as criangas vivenciam a ludicidade dos
jogos e, quando vivenciam 0s jogos teatrais, trazem essas experiéncias para a cena de uma
maneira intuitiva. O jogo perpassa o tempo todo varias nuances da vida cotidiana e Huizinga

([1938]2007) ja& percebia isso nos seus primeiros escritos sobre jogo cultural:

O fato de apontarmos a presenca de um elemento ludico na cultura ndo quer dizer
que atribuamos aos jogos lugar de primeiro plano, entre as diversas atividades da
vida civilizada, nem que pretendemos afirmar que a civilizagdo teve origem no jogo
através de qualquer processo evolutivo, no sentido de ter havido algo que
inicialmente era jogo e depois se transformou em algo que ndo era jogo, sendo-lhe
possivel ser considerado cultura. A concepgdo que apresentamos é que a cultura
surge sob a forma de jogo, que ela é, desde seus primeiros passos, como que
jogada (HUIZINGA, [1938]2007, p. 54, grifo da autora).

Pensando que uma comunidade escolar, neste caso a escola publica, possa ter uma
forma de agir contra a barbéarie, é preciso que ela faca valer seus direitos a cultura e a
educacio para a cidadania.>® Podem-se ressaltar, aqui, alguns pontos importantes apresentados
pela autora, filésofa e pesquisadora Marilena Chaui (1941), nos quais ela entende que o

acesso do individuo a cultura compreende:

O direito de produzir cultura, seja pela apropriacdo dos meios culturais existentes,
seja pela invencdo de novos significados culturais; o direito de participar das
decisdes quanto ao fazer cultural; o direito de usufruir da cultura; o direito de estar
informado sobre os servigos culturais e sobre a possibilidade de deles participar ou

3 Uma reflexdo sobre a relagdo do jogo teatral e a acdo social no ambiente escolar pode ser vista em:
Tancrede (2015).
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deles usufruir; o direito a experimentacdo e a invengdo do novo nas artes e nas
humanidades; o direito a espacos para reflexdo, debate e critica (CHAUI, 1992, p.

9).

E preciso assegurar que haja, no ambiente escolar, tanto para criancas, como para
jovens e adultos, um clima favoravel para contribuir a formacdo de valores para a construcao
de uma sociedade mais democratica. Ao seguir o pensamento do professor do Instituto
Universitario de Formacéo dos Mestres de Crétil, Paris- Franca, Patrick Rayou (2005, p. 425),
em seu artigo “Criangas e jovens, atores sociais na escola. Como os compreender?”, o autor
entende que: “Criangas e jovens ndo se comportam como adultos acabados sdo, porém, tanto
quanto estes, desejosos de analisar e de redefinir no seu préprio interesse as coercoes
situacionais sobre eles exercidas individualmente ou coletivamente”.

Assim, € preciso perceber que a cultura esta intrinsecamente ligada ao modo como o
individuo (crianca e adulto) se relaciona com o mundo e separa-los € uma misséo impossivel.
A criacdo de espacos sociais nos quais haja lutas e participacbes do poder publico €
completamente significativa para a elaboracdo de acbes mais globalizadas no sentido de
proporcionar aos individuos mais liberdade, igualdade social e respeito. Embora se tenha de
estar atento para que essas acgOes socioculturais sejam entendidas sob uma perspectiva
educacional critica e emancipatéria — e ndo como um modismo que simplesmente
disponibiliza bens culturais que apenas se concentram em servir 0 mercado de entretenimento
tecnicamente —, é preciso que essas atividades socioeducativas perpassem 0S processos de
ensino-aprendizagem no ambito cultural e escolar e que esse momento seja reflexivo.
Huizinga ([1938]2007) traz a relagdo que se estabelece entre o individuo e a sociedade por

meio do jogo teatral:

E a partir do momento em que um jogo é um espetaculo belo seu valor cultural
torna-se evidente. Mas este valor estético ndo é indispensavel para a cultura: os
valores fisicos, intelectuais, morais ou espirituais também sdo capazes de elevar o
jogo até o nivel cultural. Quanto maior sua capacidade de elevar o tom, a intensidade
da vida do individuo ou do grupo, mais rapidamente passard a fazer parte da
civilizagdo (HUIZINGA, [1938]2007, p. 55).

O conjunto de regras disponiveis nos jogos para os participantes em determinada
sociedade compde sua cultura ludica e, neste caso, a das criangas. Para o professor e
especialista em politica cultural, José Teixeira Coelho (1989), a acdo cultural ndo consiste
simplesmente na transmiss@o de produtos que se propagam em instituicdes, cursos e debates.
A acdo cultural baseia-se diretamente na producdo simbdlica de um grupo, ou seja, mais do

gue um repasse de técnicas ou aproveitamento de bens culturais, é imprescindivel que ela seja
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carregada de um espirito questionador e libertario®, capaz, ainda, de unir uma comunidade
em torno de objetivos comuns. A acgdo sociocultural procura criar condi¢cdes para a
emancipacao dos individuos.

E preciso entender que a educacdo ndo ocorre apenas no interior dos ambientes
escolares, mas sim em todas as relagbes com a sociedade, durante o dia-a-dia da crianga, por
toda a sua vida, seja pela influéncia dos individuos com quem se convive, pela influéncia da
cultura, pelos jogos e pelos habitos do préprio ambiente em que se vive. Em qualquer e todo o
momento se € alvo de informacdes e ideologias que circulam no interior da sociedade, mas
essa influéncia ocorre, na maioria das vezes, de maneira inconsciente. Percebe-se que o
desenvolvimento técnico se deu de forma acelerada, porém, se deixou de lado a formacéo
humana. Como consequéncia disso, 0 que se vé é a humanidade em um caminho de
autoalienacéo e de barbarie*!, em que todos os pensamentos e a¢des estdo submetidos a uma
I6gica desumana, que prima pelo lucro, e, por isso, submete o ser humano a uma formacao
precaria, iludindo-o e distorcendo sua capacidade reflexiva.

A tomada de consciéncia da realidade é feita pela educacdo. A partir dessa tomada de
consciéncia o educando/jogador poderd lutar de forma valida para superar suas atuais
condigdes de vida. E bem possivel que haja uma sociedade que possa trilhar um caminho que
a leve a esséncia da condicdo humana e menos para as aparéncias. Teixeira Coelho (1989, p.
50) adverte:

Seréa ingenuidade acreditar que a sociedade ira financiar praticas que a contestem e
levem a sua modificacdo, mas sera derrotismo acreditar ser impossivel criar as
condi¢Bes para que essa sociedade se confronte dialeticamente, e com sua propria
ajuda, com aquilo que a contesta.

No ambiente escolar, 0 jogo teatral desenvolve uma percepcao sensorial, no contato
com o outro, por improvisacdes e criacbes coletivas das cenas, o que configura um
instrumento privilegiado de acdo social. Desse modo, consegue proporcionar uma ampliacéo
da consciéncia individual, assim como a atriz, bailarina e pesquisadora Suzana Schmidt
Vigano (2006, p. 35) nos fala: “[...] o teatro estabelece um confronto intenso e sincero entre
instintos, pensamentos, percepc¢des e rememoragdes.” Quando se joga, se esta realizando um

ato estético e, logo, ampliando o potencial de visdo do mundo sobre todas as coisas. Esse

40 Sobre esses conceitos, ver os livros de Paulo Freire Educacdo como pratica da liberdade ([1967]2010),
Pedagogia da autonomia: saberes necessdrios a préatica educativa ([1996]2004) e Pedagogia do
oprimido ([1970]1987).

41 Sobre educacdo contra a barbérie, ver Adorno ([1968]2000).
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desenvolvimento promove um ato social, que pode também transformar a existéncia perante a
sociedade, garantindo uma mudanga continua e permanente.

No ensino de teatro no ambiente escolar, algumas vezes se ignorou a vivéncia com
jogos teatrais, enfatizando apenas o produto, entendendo-se que o resultado da aprendizagem
do educando s6 estaria fixada na “producgdo”, no espetaculo, que seria apresentado nas datas
comemorativas (dias das mées, dia dos pais, Pascoa e Natal). 1sso possivelmente é reflexo da
cobranca da escola e dos pais pelo resultado do trabalho desenvolvido pelos
educandos/jogadores e educadores. Dessa maneira, deixa-se de avaliar e considerar, por
exemplo, 0s jogos teatrais na vivéncia do ensino-aprendizagem, adquirido durante o processo
educacional, partes importantes na construcdo do conhecimento. E preciso que se saiba que
esse periodo do processo investigativo coletivo assinala um grande momento de
aprendizagem, capaz de interferir e, inclusive, modificar a visdo dos envolvidos. Isso mais
tarde influenciard as futuras decisGes dos individuos em suas atitudes cotidianas. Afinal, o
objetivo do jogo teatral ndo é levar a crianca apenas a aprender técnicas ou contelidos
especificos de teatro, mas possibilitar-lhe uma oportunidade de compartilhar conhecimentos.

Assim sendo, se a arte ndo assumir seu papel de reveladora e transformadora da
realidade por meio de suas vivéncias ludicas, ela podera se transformar em mero enfeite para
causas meramente tecnicistas, que ndo refletem na sociedade e nem a transformam. O jogo
teatral consegue despertar uma percepcdo sensorial por ndo apresentar, em seu contexto, um
julgamento entre errado e certo ou, entdo, de vencedores e vencidos, mas sim por oportunizar
aos participantes o cumprimento de objetivos que despertam nos individuos a resolucdo de

problemas colocados no jogo teatral, o que Viola Spolin ([1963]2008, p. 3) reforca:

Se 0 ambiente permitir, pode-se aprender qualquer coisa, e se o individuo permitir, 0
ambiente lhe ensinara tudo o que ele tem para ensinar. “Talento” ou “falta de
Talento” tem muito pouco a ver com isso. Devemos reconsiderar o que significa
“talento”. E muito possivel que o chamado comportamento talentoso seja
simplesmente uma maior capacidade individual para experienciar. Deste ponto de
vista, é no aumento da capacidade individual para experienciar que a infinita
possibilidade de uma personalidade pode ser evocada.

O individuo precisa, no aprendizado da prética teatral, eliminar as tensdes e exaustdes
de competitividade, suprimindo o autoritarismo e, sobretudo, possibilitando o
desenvolvimento individual e coletivo. A intervencdo que se realiza, na abordagem mais
elevada da educacdo, precisa de certa liberdade para poder ir além de si mesma e possibilitar

aos educandos/jogadores uma mais elevada e eficaz aprendizagem.
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Vérios sdo os autores que também discutiram a educacdo, sua relacdo social e,
consequentemente, suas implica¢Ges culturais aqui no Brasil. Por hora, escolho as concepcoes
de educacdo apresentadas pelo renomado educador, escritor e pesquisador pernambucano
Paulo Freire (1921-1997), em seu livro Educacdo como pratica da liberdade ([1967]2010),

no capitulo “A sociedade brasileira em transi¢io”:

As relagbes que o homem trava no mundo com o mundo (pessoais, impessoais,
corpéreas e incorpOreas) apresentam uma ordem tal de caracteristicas que as
distinguem totalmente dos puros contatos, tipicos da outra esfera animal.
Entendemos que, para 0 homem o mundo é uma realidade objetiva, independente
dele, possivel de ser. E fundamental, contudo, partirmos de que o homem ser de
relacbes e ndo s6 de contatos, ndo apenas estd no mundo, mas com o mundo. Estar
com o mundo resulta de sua abertura a realidade, que o faz ser o ente de relagGes que
é (FREIRE, [1967]2010, p. 47).

Educar, para Paulo Freire ([1967]2010), é construir, libertar o homem do
determinismo, levar os educandos a reconhecerem o papel que eles exercem no contexto
social, ajuda-los a compreender que sua identidade cultural, tanto na dimensdo individual
guanto na dimensdo coletiva, € ser essencial a pratica pedagdgica. Freire ([1967]2010)
acredita que, sem respeitar essa identidade, sem autonomia, sem levar em conta as
experiéncias vividas pelos educandos, no periodo em que ndo estdo no ambiente escolar, 0
processo serad inoperante, tornando-se somente meras palavras despidas de significacdo real.
Educandos e educadores fazem parte desse sistema operante que € a educacao.

A arte nos comove e nos provoca diversas sensaces — sejam elas experimentar, intuir,
enfim, nos possibilita viver de maneira intensa um sentido ladico e extremamente
significativo. Sdo essas diversas fases do experienciar humano que nos possibilitam sermos
seres sociais, que se mostram em dialogo permanente com as mais diversas situacoes culturais
por meio da arte, neste caso, o teatro. Afinal, viver € um gesto artistico estético que esta
impregnado nos atos e nas relagdes sociais.

E possivel que, por meio da educacdo pelo jogo teatral, o individuo exerca certa
liberdade e esforgo para atingir o amadurecimento pessoal e coletivo. Durante esse tempo de
envolvimento, ele pode confrontar e experienciar estéticas pessoais com as producoes
artisticas coletivas elaboradas sobre a realidade em que vive. Com esse envolvimento, 0s
individuos poderdo dialogar com outras formas de construir o mundo e, assim, conseguir

atingir também as esferas publicas.

Mas mesmo nesse caso, a comunidade ndo perde todos os caracteres de uma
comunidade lddica. O principio da reciprocidade dos direitos, as férmulas
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diplomaticas, a obrigacdo reciproca de respeitar os tratados e, em caso de guerra,
abolir oficialmente a paz, tudo isto apresenta semelhanca formal com as regras
ludicas, na medida em que sé é valido enquanto o proprio jogo (isto é, necessidade
de ordem na vida dos homens) é reconhecido. Num sentido puramente formal,
poderiamos considerar toda sociedade como um jogo, sem deixar de ter presente que
esse jogo € o principio vital de toda civilizagdo (HUIZINGA, [1938]2007, p. 113-
114, grifo da autora).

Por meio do jogo teatral, os educadores procuram proporcionar uma vivéncia ladica
para que os educandos/jogadores possam elaborar um discurso simbélico capaz de criar um
ambiente que possibilite a convivéncia, apesar de se saber que 0 jogo teatral ndo € capaz de
agregar todas as diferencas e eliminar todos os conflitos. No entanto, é possivel que a crianga
possa aprender a viver e conviver com debates e opinides diferentes e talvez isso aconteca
com a pratica continua de jogos teatrais, trabalhando o conceito de cooperacao, no qual ela se
coloca no lugar do outro. Porém, é ébvio que a liberdade de escolha da crianca e do grupo
deve ser respeitada, visto que ndo existe um processo de ensino-aprendizagem que possa
atender a todas as necessidades de uma unica forma. Ao proporcionar a crianga algumas
vivéncias com 0s jogos teatrais, se estabelece entre elas uma caminhada em direcdo a
emancipacdo, pois, ao transformar o espaco do jogo, cria-se a possibilidade de esse
educando/jogador transformar outros espacos em sua vida e em seu cotidiano, com sua

comunidade, de maneira reflexiva e atuante. Segundo Teixeira Coelho (1989, p. 91):

A acdo cultural encontra no teatro campo fértil para alcangar seus objetivos préprios,
porque € exatamente isto que o teatro promove: a consciéncia do eu [..], a
consciéncia do coletivo [...], a consciéncia do entorno [...]. Tudo isso gerando um
conjunto capaz de executar tanto o projeto de uma acdo cultural individualizante,
interessada na conscientizagdo e desenvolvimento da criatividade, do individuo,
quanto o da acdo cultural socializante, voltada para seu programa de integracdo
social, sua utopia de mudangas sociais. E no teatro tanto se pode valorizar 0s
instrumentos em si da agdo cultural, como querem uns, quanto a pedagogia pela qual
um grupo forma seu repertdrio de valores e projeta um plano social. E ainda,
permitir s pessoas a aquisicdo de uma linguagem estética vinculada a esquemas
racionais ou de sensibilizacdo capazes de desenvolver cidaddos esclarecidos. Ou, se
a posicdo ideolégica for outra, desbloquear as comunidades sociais, restabelecer o
calor dos lagcos humanos, fazer surgir o sentido de comunidade (TEIXEIRA, 1989,
p. 91).

Ao observar uma comunidade, seja ela escolar ou nédo, verifica-se que todo e qualquer
modo de vida, dentro de determinada estrutura social, sempre podera sofrer alteracdes, que,
por sua vez, sempre serdo imprevisiveis, pois dependerdo das escolhas de cada individuo.
Essas escolhas vao estar intimamente ligadas a maneira como eles vivem, ao seu contexto
social e cultural. O modo como cada um luta por sua sobrevivéncia, seja trabalhando,

estudando e/ou jogando, esta intimamente ligado as experiéncias individuais de cada ser, que
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determinaram como cada crianga se relacionara com o seu parceiro de jogo e de vida. A arte,
quando se encontra em uma perspectiva social, seja ela em ambitos educacionais ou culturais,
por exemplo, também amplia as experiéncias.

Augusto Boal (1931-2009), diretor de teatro, dramaturgo e ensaista brasileiro, uma das
grandes figuras do teatro contemporaneo internacional, apresenta uma reflexdo importante

sobre jogos teatrais na construcdo e na formacao dos individuos:

No tronco da arvore surgem primeiro, os Jogos, porque retinem duas caracteristicas
essenciais da vida em sociedade: possuem regras, como a vida em sociedade possui
leis, que sdo necessarias para que realizem, mas necessitam de liberdade criativa
para que 0 jogo, ou a vida, ndo se transforme em servil obediéncia. Sem regras nédo
ha Jogo, sem liberdade ndo ha vida. Além dessa essencial caracteristica
metaférica, os Jogos ajudam a desmecanizacdo do corpo e da mente alienados as
tarefas repetitivas do dia a dia, especialmente as do trabalho e as condices
econdmicas, ambientais e sociais de quem pratica (BOAL, 2011, p.16, grifo da
autora).

A relacdo estabelecida entre a pratica e a teoria no ambiente escolar, por meio dos
jogos teatrais, enriquece o individuo, especialmente quando proporcionada ao individuo de
maneira intuitiva. lgualmente, algumas teorias teatrais que envolvam o conceito jogo teatral
devem ser exploradas, proporcionando um melhor desempenho no exercicio teatral. A teoria
ndo deve abandonar a pratica e vice-versa, uma vez que uma contempla a outra mesmo que
elas tenham dinamicas e logicas diferentes.

Como se pode ver, 0s jogos teatrais sao partes integrantes e indissociaveis da cultura, o
que implica em ser parte fundamental na constru¢cdo de novas perspectivas na sociedade
(escola publica), compondo de maneira integra a educacdo. O jogo teatral oferece as criangas
uma ampla estrutura para diversas mudancas nas necessidades, bem como a possibilidade de
uma grande tomada de consciéncia, que podera converter-se em ac¢des na esfera imaginativa
ou, ainda, em outras mudancas tais como: criacdo de intencGes voluntérias, formacdo de
planos da vida real, motivac@es intrinsecas e oportunidade de interacdo com o outro, que, sem

duvida contribuirdo para o seu desenvolvimento na comunidade onde vivem.
3.1.2 Jogo teatral e a experiéncia intuitiva: uma performance educativa
A crianga que joga pode aprender, pelas regras, a argumentar, discutir e comentar, seja

ele jogo simbdlico e/ou teatral, o que lhe permite desenvolver seu conhecimento de acordo

com sua fase cognitiva, estabelecendo um constante processo de equilibracdo. Para Piaget
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([1964]1989, p. 11): “[...] desenvolvimento, portanto, € uma equilibracdo progressiva, uma
passagem continua de um estado de menor equilibrio para um estado de equilibrio superior”.

Em outras palavras, de acordo com a reflexdo de Jodo Enzio Gomes Obama (2015),
mestre em Educacdo pela Unesp Marilia, Piaget, buscou, em seus estudos, explicar como o
processo intelectivo foi pensado como adaptacdo e organizagdo, uma vez que ele “[...] expde
as relagdes entre desenvolvimento cognitivo com a maturagdo das caracteristicas hereditarias
e com a estrutura neurologica do individuo” (OBAMA, 2015, p. 13), apontando ainda que
“[...] existe uma intima relacdo entre a capacidade de aprender com o desenvolvimento do
cérebro e do sistema nervoso” (p. 13).

Essa equilibracdo progressiva estudada por Piaget ([1964]1989) vincula um continuo
progresso da inteligéncia sensorio-motora para a representacdo cognitiva, a que podemos
denominar de inteligéncia intuitiva, de acordo com os estudos piagetianos, visto que 0
individuo ndo estd alheio aos acontecimentos de seu meio. Essa relagdo entre vida
(experiéncia) e inteligéncia (funcdo cognitiva) estrutura o conhecimento do individuo.

No jogo teatral, o individuo pode experimentar experiéncias trazidas de sua realidade
social por sua inteligéncia intuitiva, como também ter a oportunidade de conhecer outras
criadas com seus parceiros de jogo. A relagdo entre a arte da percepcdo e a arte do fazer
teatral € tdo importante quanto o realizar cénico. Para entender mais sobre inteligéncia
intuitiva, é preciso visitar o0 campo da experiéncia e, para contribuir com a pesquisa, conto
com os estudos do filésofo e pedagogo, que defendia a democracia e a liberdade de
pensamento das criancas, John Dewey, para quem “[a] experiéncia, na medida em que é
experiéncia, consiste na acentuacdo da vitalidade” (DEWEY, [1934]2010, p. 83-84). Isso
condiz com a possibilidade do educando de se relacionar com o0 mundo e com seus
acontecimentos de maneira viva e feliz na realizacdo de suas conquistas.

Nas palavras de Dewey ([1934]2010) é possivel notar que a carga de experiéncia
trazida pelos individuos carrega um rico material de aprendizagem e conhecimento, por ser
parte integrante de uma cultura em constante mudanca e que merece atencdo, pois € essa
experiéncia que impulsiona e estimula o fazer intuitivo a ser ainda mais simbdlico e deixa a
pratica artistica leve e eficaz. A experiéncia, pode-se dizer, € o bergo da inteligéncia intuitiva,
assim como o contrario também verdadeiro, uma vez que torna presente algo ausente em
fragdes de segundos, sem nenhuma explicacdo prévia, assim também como a inteligéncia
intuitiva pode ser considerado é o bergo da experiéncia. O subjetivo é muitas vezes ignorado
pelos educadores e estes, pelo fato de desconhecerem essa categoria de inteligéncia intuitiva,

preferem nega-lo a buscar compreender como funciona. Ainda que esta ndo seja uma tarefa de
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facil compreenséo, o estudo sobre essa faculdade do conhecimento merece mais atencdo. 1sso
porque a inteligéncia intuitiva propiciard que se seja mais integro e capaz de experienciar
situacOes que os levem a uma funcéo simbdlica pelo jogo teatral, embora se saiba que “[...] o
verdadeiro trabalho do artista é construir uma experiéncia que seja coerente na percep¢ao ao
mesmo tempo em que se mova com mudangas constantes em seu desenvolvimento”
(DEWEY, [1934]2010, p. 132).

Os individuos séo carregados de experiéncias sobre o que intuem e demonstram, no
ato de jogar, suas experiéncias estéticas e sociais trazidas do grupo a que pertencem,
participando dessas vivéncias, isso “[s]e aceitarmos que a atitude estética é decorréncia de
uma necessidade basica do ser humano que ¢ a versdo simbolica da experiéncia”
(KOUDELA, [1984]2002, p. 31), visto que os individuos extravasam e se permitem viver
diversos sentidos propostos pelos jogos teatrais, em que “[...] o carater de distanciamento da
vida corrente ndo significa evasdo ou substituicdo do real por uma esfera fantasiosa, mas a
evocacdo de uma realidade na auséncia de qualquer objetivo usual” (KOUDELA, [1984]2002,
p. 31). Eles, os educandos/jogadores, conseguem dialogar com todo o processo de
interpretacdo, criacdo e aprendizagem de forma lddica, no contexto social e no ambito
intelectual a que pertencem, considerando o ato performéatico de cada um como uma
possibilidade de relagdo com a arte na construgdo do conhecimento. O ato de “[...] pOr a mao
no fogo ndo é, necessariamente, ter uma experiéncia” (DEWEY, [1934]2010, p. 122), mas
“[...] a acdo e sua consequéncia devem estar unidas na percep¢do. Essa relacdo é o que
confere significado, apreendé-lo é o objetivo de toda compreensdo” (p. 122), e isso sim é
experiéncia. Assim, para que a experiéncia aconteca e seja vivida de maneira intensa, é
preciso elabora-la por vivéncias anteriores, e isso vai depender muito do mundo a que
pertenca a crianca e de suas relagdes com os fatos ocorridos. Cada cultura recebe e transforma
suas experiéncias de acordo com suas vivéncias, o que ndo as faz melhores ou piores, mas traz
significados por vezes aceitos em alguns grupos, outras vezes questionados e, em outros
casos, totalmente negados. Por isso, o fato de poder conhecer determinada experiéncia e
vivencia-la significa aprendé-la de maneira mais intensa.

O ato de experienciar ou de se pensar a experiéncia como uma capacidade intuitiva
para realizar alguma atividade, seja profissional, intelectual ou artistica, garantiria certa
autoridade sob aqueles que, por algum motivo, ndo tenham a experiéncia desejada e requerida
para resolver determinada situacdo. Esse momento pertinente a resolucdo de problemas €
muito recorrente no jogo teatral. A crian¢a quando vivencia o jogo teatral traz para o espaco

cénico seus encantos e desencantos dos momentos ja vividos no seu cotidiano com seus
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amigos e familiares. Ela joga em cena e exp0e todas as suas experiéncias vividas em outras
situagBes intuitivas, até mesmo aquelas trazidas da realidade para o grande publico. Muitas
vezes, 0 publico também se identifica com certas situacfes assistidas no teatro, sejam elas
agradaveis ou de extrema repulsa. Toda a experiéncia passada elabora algo em nossas
atitudes, positivas ou ndo, contribuindo com atitudes do presente e que muitas vezes refletiréo
no futuro proximo, sendo experiéncias que reverberam e dialogam com o0s mais recentes
estudos das Performances Culturais®?. Essas sdo definidas pelo professor e pesquisador

Robson Corréa de Camargo (2013, p. 1), que pontua:

Performances Culturais é um conceito que, primeiramente, estad inserido numa
proposta metodoldgica interdisciplinar e que pretende o estudo comparativo das
civilizacbes em suas multiplas determinacBes concretas; visa também o
estabelecimento do processo de desenvolvimento destas e de suas possiveis
contaminagdes; assim como do entendimento das culturas através de seus produtos
“culturais” em sua profusa diversidade, ou seja, como o homem as elabora, as
experimenta.

Eu acredito que a escola publica é foco de producdo cultural e social de todos os
individuos, na qual as criancas vivenciam experiéncias infinitas que se multiplicam e se
reverberam em outros espacos para além dos muros escolares por meio do jogo
teatral/simbdlico. Também penso que o jogo estd para a performance, pois acredito que o
estudo das Performances pode ser alvo de entrelacamento e envolvimento desses campos do
saber. O jogo teatral é uma das possibilidades de performances, por ser uma atividade social
entrelacada as experiéncias vividas e intuitivas. Por isso, trago os estudos sobre as
Performances Culturais, conceito sempre plural, para somar-se a essa vasta area do

conhecimento que é a educacdo, pois acredito que:

As Performances Culturais colocam em foco determinada produgdo cultural humana
e, comparativamente, a partir delas, em contraste, procuram entender-se com as
outras culturas com a qual dialogam, afirmativamente ou negativamente. As
performances culturais a serem examinadas devem ser também entendidas como
uma concretizacdo da auto percepcdo e da auto projecdo dos agentes desta cultura,
do entendimento que estes fazem ou constroem de si mesmo, determinando e sendo
por eles determinados. A grama do “terreno” do vizinho ndo é apenas mais verde,
mas também manifesta-se de forma diversa e solicita todos os pontos de vista na
observacdo destes dois terreiros (CAMARGO, 2013, p. 2).

420 conceito de Performances Culturais pode ser visto em artigo de Camargo (2013).
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Os estudos das Performances® e suas implicacdes na educagdo séo refletidas pelo ator,
diretor e pesquisador na area de teatro e professor no Programa de Pos-graduacdo em

Educacao da Universidade Federal do Rio Grande do Sul, Gilberto Icle:

A ideia de Performance pode, eventualmente, aludir ao espetaculo, ao teatro, a
danca, aos recitais e aos shows de musica, a eventos artisticos téo distintos quanto a
diversidade da arte produzida no mundo contemporaneo, além, é claro, de ser
sinbnimo de desempenho. [...] é, também, apresentar um campo a Educacdo muito
maior que o campo das Artes, que vai além das praticas poético-estéticas que
encontramos naquilo que convencionamos chamar de Arte, assim como maior do
que os sentidos que cabem na nogéo de desempenho. E justamente nesse problema,
o das fronteiras, dos limites, dos territérios e, sobretudo, no borramento de tais
demarcacGes que a Performance tomou forma, desenvolveu-se e estilhacou uma
série consideravel de no¢Bes em campos variados de conhecimento (ICLE, 2010, p.
11).

Os educandos/jogadores usam suas experiéncias para cCOmpor personagens nos
espetaculos e em outras atividades artisticas em performance. Afinal, ndo se pode apagar as
vivéncias nem da memoria, nem do corpo, pois essas experiéncias conscientes ou
inconscientes estdo presentes na relacdo do fazer com o objeto artistico estético e intuitivo, no
caso, 0 jogo teatral, no qual se percebe que a arte, quando “[...] envolve moldar a argila,
entalhar o marmore, fundir o bronze, aplicar pigmentos, construir edificios, cantar cancdes,
tocar instrumentos, desempenhar papéis no palco, fazer movimentos ritmicos na danga”
(DEWEY, [1934]2010, p. 126), possibilita ao educando fazer “[...] algo com algum material
fisico, o corpo ou alguma coisa externa a ele. Com ou sem o0 uso de instrumentos
intervenientes, e com vistas a producao de algo visivel” (p. 126).

A experiéncia incita a expressao e a comunicacdo entre os individuos, principalmente
pelas artes. E possivel que as cenas teatrais consideradas por grande parte da critica e dos
apreciadores sejam compreendidas e sentidas como algo surpreendentemente magico, quando
sdo reflexos das experiéncias vividas por seres intuitivos, fruto do cotidiano em que vivem,
em determinada cultura, assim como em uma performance na educacdo. Talvez esse seja 0
motivo por que as criancas contam algumas de suas experiéncias por varias e varias vezes,
sem perder o0 entusiasmo, essa intensidade, essa fascinacédo, esse jogo entre percepcao e acéo,
assim como entre realidade e a experiéncia intuitiva. E também por essa raz&o que as criangas
jogam 0s mesmos jogos por Varias e varias vezes sem se cansarem, encontrando no ato de
jogar um prazer inexplicavel. Sdo as experiéncias trazidas pelos artistas educandos/jogadores

que garantem a veracidade da arte e Ihe confere credibilidade, seja para assumir algo ou para

4 Para melhor compreender a relagdo entre performance e educacdo, ver os estudos de Icle (2010) e
Schechner (2010).
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negar. Embora a experiéncia possa ser vivida em grandes grupos — como em uma guerra, uma
queda de avido, um casamento, um enterro, uma missa, um carnaval, uma procisséo, uma
brincadeira —, seja uma situacdo tensa, tragica e/ou alegre, cada individuo envolvido terd uma
experiéncia singular e intuitiva.

Richard Schechner (1934) norte-americano, tedrico, professor de Estudos da
Performance e editor da revista The Drama Review, da Universidade de Nova lorque, um dos
mais renomados veiculos de divulgacdo na area. Em entrevista O que pode a performance na
educacdo, aos professores Gilberto Icle e Marcelo de Andrade Pereira a revista Educacéo &

Realidade em fevereiro de 2010, no café Le Courlis, Paris:

Mas por que seria o teatro necessario? Ndo podiam os individuos aprenderem
diretamente com a vida? A vida estd em torno de nés, nds a vivemos a cada
momento. Mas esse € o problema — a vida vivida demanda acdo. Quando alguma
coisa acontece, precisamos tentar arrumar as coisas, tirar alguma vantagem da nova
situacdo, tentar evitar o perigo, e por ai em diante. Se eu vejo um acidente na rua eu
muito provavelmente irei de pronto ajudar ou chamar alguém para ajudar. Eu ndo
posso simplesmente assistir ao sofrimento real e alheio. O teatro, porém, oferece-me
esta oportunidade, este privilégio de apenas assistir e, ndo obstante, aprender
realmente com uma variedade de ac¢des. O teatro fornece uma espécie de meditacdo
ativa. Eis o paradoxo teatral: o que acontece em cena estd realmente
acontecendo, ainda que néo esteja de fato acontecendo (SCHECHNER, 2010, p.
24-25, grifo da autora).

Os jogos teatrais provém de uma acdo do entre lugar, no qual os jogadores
experimentam multiplas tentativas de resolver algum problema no exercicio de
transformacbes de acles, de objetos, de lugares. Para essa busca ndo existe um receituério
pré-escrito, no qual os jogadores garantiriam a plena realizagdo sem problemas. Ao contrario,
a incerteza da solucdo das buscas motiva o ator a continuar pesquisando e buscando outras
possibilidades, e essa é uma das grandezas das atividades teatrais: enfrentar os problemas que
aparecem, assim como na vida real. Encarar sempre, recuar as vezes e desistir nunca. Posso
até arriscar dizer, também, que o ator é seu proprio desafio inevitavel, pois cabe ao jogador
pontuar seus préprios limites, até onde ele consegue avangar e quando deve parar. Ele tera de
equilibrar as situacfes apresentadas por meio de suas proprias atitudes pela inteligéncia
intuitiva, que surge em uma situacdo emergente, principalmente na resolugdo de problemas,
que devem ser resolvidos em curto prazo de tempo. Isso pode ser observado nas pesquisas de

Schechner, nas quais o autor escreve que:
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Parte do meu trabalho, como também do trabalho de alguns colegas dos Estudos da
Performance, segue (em maior ou menor grau) os passos de Brecht*, tomando a
abordagem performativa do mundo, compreendendo-o como um lugar em que
reinem-se ideias e acBes. Essa nocdo de reunido, de encontro, de interacdo da
performance poderia ser tomada como um modelo para a Educacdo. Educacdo nado
deve significar simplesmente sentar-se e ler um livio ou mesmo escutar um
professor, escrever no caderno o que dita o professor. A educacao precisa ser ativa,
envolver num todo mentecorpoemocdo — toméa-los como uma unidade. Os
Estudos da Performance sdo conscientes dessa dialética entre a acdo e a reflexdo
(SCHECHNER, 2010, p. 25, grifo da autora).

Quando h& um grupo no palco, tem-se uma atmosfera harménica, mas ndo no sentido
de equilibrio, de encaixe, de perfeicdo, mas uma atmosfera na qual todos conseguem, de
maneira impar, entrar em um territorio de experiéncia, do intuitivo (mente/corpo/emocéo),
seguindo as palavras de Schechner (2010). Também pude ver essas qualidades nas
apresentacdes dos educandos/jogadores e atores enquanto jogam em cena, durante um
espetaculo, ao se lancarem a frente da grande plateia, ou mesmo com seus proprios
companheiros de cena. Os educandos/jogadores demonstram suas melhores caracteristicas de
atuacdo, mostrando o que foi devidamente ensaiado, aprendido e, enfim, apresentando, de
modo a que consigam passar a ideia do espetaculo, seja ela qual for, de acordo com sua
especificidade ou categoria de anélise pretendida com a interpretacdo. E o estar no jogo e em
jogo. Cada educando/jogador terd& uma experiéncia Unica e exclusiva, uma vez que a
interpretacdo é uma arte efémera de seres efémeros, multiplos, intuitivos e simbdlicos. Os
individuos nunca sdo 0s mesmos, pois sempre algo — seja 0 tempo, 0 espago ou a agao — estara
sujeito a alteracdes, o que Ihes possibilita visitar o novo, o devir. Assim, essas experiéncias,
adquiridas nessas multiplas vivéncias, trazem uma compreensdao bem complexa do ser
humano como ser consciente e critico de sua realidade social. Como Dewey ([1938]1971)
acredita que a verdadeira experiéncia educativa envolve, acima de tudo, continuidade e
interacdo entre quem aprende e o que é aprendido, também Schechner enxerga essa
possibilidade de envolvimento entre educandos/jogadores e o educador como préatica

pedagdgica nas relacGes que se estabelecem quando afirma que:

Ensinar ndo constitui uma performance artistica, mas certamente é uma
performance. No ensinar, o professor precisa definir certas relagbes com os
estudantes. O professor precisa desempenhar o papel do professor, que pode variar
de circunstancia a circunstancia (SCHECHNER, 2010, p. 30).

4 Eugen Bertolt Friedrich Brecht (1898-1956) foi um importante dramaturgo, poeta e encenador aleméo do
século XX.
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Acredito que essa experiéncia educativa pode ocorrer pela experimentacdo intuitiva
tanto na relagdo que se estabelece entre as criangas como também na relacgéo entre elas e 0s
educadores. A intuicdo ndo tem o mérito que merece nos espacos escolares formais e nem nos
espacos artisticos. Piaget ([1971]1988) também enxergava um equivoco na educacdo quanto a
“importancia da inteligéncia intuitiva” dada a experiéncia, relatada em seu livro Para onde
vai a educacdo? “[...] a incrivel falha das escolas tradicionais, consiste em haver
negligenciado quase que sistematicamente a formacdo dos educandos no tocante a
experimentacdo intuitiva” (PIAGET, 1971[1988], p.20, grifo da autora). Veja que o proprio
Piaget (1971[1988]), como Spolin ([1963]2008), enxergam a omissdo da experimentacao
intuitiva como algo devastador e muito prejudicial na construgdo simbolica dos
educandos/jogadores. Desse modo, “[a]s tentativas praticas de desenvolver escolas, baseadas
na ideia de educacdo como experiéncia, somente escapardo a contradi¢cdes e confusdes, se
forem guiadas por uma clara conceituacdo de experiéncia” (DEWEY, [1938]1971, p. 45). A
saber, a experiéncia intuitiva € uma maneira que propicia a construcdo do saber.

Para melhor entender o significado da experiéncia intuitiva, € preciso que se tenha um
melhor entendimento do conceito de “intuicdo”. Por isso, apresento algumas definicdes,
comecgando com as encontradas no dicionério da lingua portuguesa, como a que define
intuicdo como sendo “[d]iscernimento a primeira vista; percepcdo clara e pronta sem
necessidade da intervengdo do raciocinio” (AMORA, 2009, p. 399). Embora essa seja uma
definicdo de senso comum apresentada no dicionario, que pode ser acessado por todos os
interessados no assunto, a definicdo apresentada aqui é também objeto de reflexdo.
Continuando as definicdes, intuicio®®, para a psicologia, significa: “A intuigdo é a percepcio
da realidade externa ou interna em seus aspectos ainda nao visiveis ou desenvolvidos”.
Considerando essa definicédo, a intuicdo € tida como algo sobrenatural, divino, de uma forma
quase que paranormal, que transcende o consciente, enfim, uma atividade inconsciente; ja
para a filosofia, a intuicdo® é entendida como “[...] 0 processo de apreensdo racional ndo
discursivo de um fendmeno.” O filosofo e diplomata francés Henri Bergson (1859-1941), em
seu livro A intuicdo filosdfica ([1911]1994, p.176), sobre seus estudos referente a intuigéo,
pontua resumidamente que “[tloda a complexidade de sua doutrina [...] € apenas a
incomensurabilidade entre sua intuicdo simples e os meios que dispunha para exprimi-la”

concluindo que todo filosofar irrompe de uma intui¢do. Percebo que, tanto do ponto vista do

4 Disponivel em: < http://www.psicologiadialetica.com/2009/08/intuicao-o-inexplicavel-no-dia-dia.html >.
Acesso em: 8 fev. 2017.

% Disponivel em: <http://filosofia.uol.com.br/filosofia/ideologia-sabedoria/41/artigo292197-1.asp>. Acesso
em: 31 maio. 2015.
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senso comum, como do psicoldgico e de cunho filosofico, a intuicdo adquire uma grande
importancia na constru¢do do conhecimento. Entretanto, sabe-se que o conceito a ser usado
sobre intuicdo — ou seja, inteligéncia intuitiva — sera aquele apresentado pelos autores Piaget
([1945]1978) e Spolin ([1963]2008). Desse modo:

Para evitar que a palavra “intuitivo” torne-se vazia ou que a Usemos para conceitos
ultrapassados, utilize-a para denotar aquela area do conhecimento que esta além das
restricBes de cultura, raca, educacao, psicologia e idade; mais profundo do que as
roupagens e 0 maneirismo, preconceitos, intelectualismos e adocBes de ideias
alheias que a maioria de nds usa para viver o cotidiano. Ao invés disso, abracemo-
Nos uns aos outros em nossa pura humanidade e nos esforcemos durante as sessdes
de trabalho para liberar essa humanidade dentro de nés e de nossos alunos. Entdo, as
paredes de nossa jaula de preconceitos, quadros de referéncias e o certo-errado
predeterminado se dissolvem. Entdo, olhamos com um “olho interno” (SPOLIN
[1975]2012, p. 59).

A crianca, assim como o adulto, é dotada de ato intuitivo e afetivo, é algo que esta
intrinseco em sua vida e em sua cultura. Os individuos atuam todos os dias, em todos 0s
lugares, em casa, na escola, no trabalho e, em vista disso, assumem papéis sociais constantes
em suas vidas, como o de pai, mae, filho, educando, educador, vendedor, cliente, paciente e
outros, de acordo com o ambiente, assumindo personagens sociais reais. Claro que isso ndo
ocorre porque se transformam em outras pessoas, mas sim porque sdo seres capazes de
distinguir situacdes e de se posicionar de maneira critica perante os eventos que acontecem
em suas vidas, dando a eles a importancia devida. S8o essas situagdes que reverberam

intuitivamente nos jogos teatrais.

Uma coisa leva a outra e outra e outra. Ndo ha um lugar de chegada para onde
mesmo um texto simples pode levar — e frequentemente leva. Quando digo texto eu
ndo me refiro apenas ao o que foi escrito com palavras. Existem multiplos textos,
alguns sdo escritos; outros, dangados; outros sdo apenas gestos; outros, lugares;
alguns textos sédo processos de crescimento, de florescimento e decadéncia. Texto é
uma palavra relacionada com uma outra, téxtil, ou fiar, fabricar tecido de diferentes
fios. Esse é o significado de texto que eu trago comigo. Mdltiplos fios sdo
tramados e destramados em diferentes tecidos de acdo e significado. Ensinar é
um texto-tecer (SCHECHNER, 2010, p. 30, grifo da autora).

A atuacdo é o meio pelo qual um individuo se relaciona com outro, ou seja,
estabelecendo um jogo de acordo com o seu tempo, embora busque, pela experiéncia,
situacbes vivenciadas no passado. Essas vivéncias, por sua vez, sdo significativas na
composicdo de novas experiéncias agora, no presente. E preciso ter consciéncia de que
“[v]ivemos sempre no tempo em que estamos e ndo em outro tempo, e sé quando extraimos

em cada ocasido, de cada presente experiéncia, todo o seu sentido, € que nos preparamos para
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fazer o mesmo no futuro” (DEWEY, [1938]1971, p. 44). Ao deparar-se com signos e
situagBes novas, o individuo joga com esses novos acontecimentos até compreendé-los e
internaliza-los, pois: “[...] o jogo esta saturado de ritmo e de harmonia, que sdo os mais nobres
dons de percepcdo estética de que o homem dispde” (HUIZINGA, [1938]2007, p. 9). E
preciso que se tomem certas atitudes pedagogicas quando o educador estiver trabalhando o
jogo teatral em sala de aula, pois, como escreveu Piaget no livro Pedagogia (1998), em

Educacéo artistica e a psicologia da crianca*’, o importante para a crianga € que ela consiga:

[..] exteriorizar espontaneamente a sua personalidade e as suas experiéncias
interindividuais, gracas aos diversos meios de expressao que estdo a sua disposicgao:
0 desenho e a modelagem, o simbolismo do jogo, a representacdo teatral (que
procede, de forma imperceptivel, do jogo simbélico coletivo), o canto, etc.; mas sem
uma educacdo artistica adequada que consiga cultivar esses meios de expressao e
encorajar estas primeiras manifestacdes da criagdo estética, a acdo do adulto e os
constrangimentos do meio familiar ou escolar acabam, geralmente, por travar ou
contrariar tais tendéncias, em lugar de as enriquecer (PIAGET, 1998, p. 179).

Os individuos poderdo, pelas experiéncias, conquistar uma determinada vivéncia para
ajuda-los na atuacdo cénica, embora as aquisi¢Ges de certas habilidades ndo garantam um uso
efetivo e certo do que foi aprendido nas aulas de teatro com 0s jogos teatrais. Cabe ao arte-
educador orientar e ndo frustrar as perspectivas artisticas desses educandos. Assim, ndo se
pode garantir que, com essas experiéncias, 0s educandos/jogadores estariam aptos a suprir
todas as necessidades teatrais. Ter uma vivéncia intuitiva € essencial para o crescimento
intelectual, ainda que seja preciso ter certos cuidados e ndo considerar-se ja prontos, pois
nunca se esta completamente pronto. Nesse caso, a “perfeicdo” seria o fim de tudo, afinal, é a
busca dessa perfeicdo*® que nos motiva a sempre continuar e a nunca desistir; por isso
passamos a vida atras de realizagdes, sejam elas sociais ou culturais, bem como de passar em
um concurso puablico, no vestibular, no mestrado, no doutorado e até mesmo conseguir ser
aprovado no teste para tirar a carteira de motorista. Desse modo, “[...] em certo sentido, toda
experiéncia deveria contribuir para o preparo da pessoa em experiéncias posteriores de
qualidade mais ampla e profunda” (DEWEY, [1938]1971, p. 41). Logo, pode-se entender a
experiéncia como ferramenta para a aprendizagem e a maneira como ela serd utilizada

definira o aprendizado. Isso porque, segundo Piaget (1998, p. 181):

47 In Art et éducation: recueil d’essais, Edwin Ziegfeld (dir. De publ.). Paris: UNESCO, 1954. p. 22-23.

4 Pperfeito vem do latim PERFECTUS, “completo”, participio passado de PERFICERE, “acabar, terminar,
completar”, de PER-, “completamente, de todo, sem faltar nada”. Disponivel em: <http://www.origem
dapalavra.com.br/site/palavras/perfeicdo>. Acesso em: 3 jan. 2015.
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Do ponto de vista intelectual, a escola impbe demasiado frequentemente
conhecimentos definitivos, em lugar de encorajar a pesquisa: 0 que é muito
perceptivel, porque nesse caso 0 aluno que repete simplesmente o que lhe foi
ensinado, parece produzir um rendimento positivo, sem que se suspeite do que se
reprimiu de atividades espontaneas ou fecundas curiosidades (PIAGET, 1998, p.
181).

Piaget por ser bidlogo, essa progressdo de conhecimento apresentada pelas estruturas
bioldgicas aparece em seus estudos como forma de estruturar sua pesquisa, realizada com
criangas de 0 a 16 anos. Essa € uma questdo atual e que permanece em debate com outras

areas do saber, como nos estudos das Performances apresentados por Schechner:

[...] ainda que eu considere que o bioldgico exerca um grande papel em nossa vida.
Eis o grande paradoxo: de que ndés, seres humanos, antes de sermos construidos,
somos biologicamente selecionados. Isto é, de que nosso largo e flexivel cérebro nos
permite nos fabricar. Eu ndo penso que a questdo entre essencialistas e materialistas
possa algum dia ser solucionada. Eu ndo creio que possamos ir tdo longe a ponto de
estabelecermos um distanciamento de nés mesmos que nos permita reconhecer o que
de fato nos faz ser. N6s podemos ter algumas pistas, podemos argumentar desde o
ponto de vista de uma quanto de outra perspectiva ideolédgica. Seja como for, ndo
podemos saber ao certo. Isso é algo que faz a performance se tornar tao interessante.
Performance ndo trata sobre saber de uma vez por todas o que é isso tudo.
Performance é, por definicdo e por pratica, provisdria, em construcéo,
processual, ladica: da segunda a enésima vez (SCHECHNER, 2010, p. 34, grifo
da autora).

Assim como Schechner (2010), com os estudos das Performances na educacdo, Jean
Piaget ([1945]1978) também pensou como a escola, as criangas e suas experiéncias se
articulam nesse ambiente escolar, assim como educadores falam da educacéo, artistas das
artes, médicos da medicina, e assim por diante. De todos os modos, 0 Piaget da década de
1940 ainda n&o havia apresentado nenhuma referéncia sobre esse assunto t&o recente, atual e
ainda em construcé@o por professores/pesquisadores atentos com o dinamismo desses tempos
modernos. Portanto, o que vai determinar uma experiéncia eficaz e um aprendizado efetivo é
a possibilidade que o individuo tem de articular o conhecimento com outras areas do saber e
reelabora-lo. “Assim como homem nenhum vive ou morre para Si mesmo, assim nenhuma
experiéncia vive ou morre para si mesma. Independente de qualquer desejo ou intento, toda
experiéncia vive e se prolonga em experiéncias que se sucedem” (DEWEY, [1938]1971, p.
16). O importante é saber utilizar as experiéncias adquiridas no passado para elaborar o futuro
com 0s pés no presente, pois € no presente que se tem de resolver tudo, afinal, o futuro ¢
muito incerto e conseguir realizar os objetivos ¢ o desafio de viver. “Dispensavel repetir que a
experiéncia ndo sucede no vacuo. Ha fontes fora do individuo que a fazem surgir” (DEWEY,

[1938]1971, p. 30). O que é importa é a vivéncia e o percurso, e ndo s6 o lugar a se chegar, 0
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produto. Toda experiéncia educativa sempre transformard o individuo em algo para além
daquilo que um dia ele foi, mesmo que essa mudancga passe despercebida por muitos que,
inclusive, vivem junto com ele, pois a experiéncia é algo muito subjetivo de cada ser.
Contudo, pude verificar que, a partir do estudo sobre experiéncias elaboradas por Dewey
([1938]1971), o educando consegue formular novas experiéncias no presente e reelaboré-las
no futuro de modo eficiente. E preciso manter sempre viva a ideia entre os individuos, no caso
os educandos, para quem uma: “[...] experiéncia desperta curiosidade, fortalece a iniciativa e
suscita desejos e propdsitos suficientemente intensos para conduzir uma pessoa aonde for
preciso no futuro, a continuidade funciona de modo bem diverso” (DEWEY, [1938]1971, p.
29). Por isso, nada melhor que a arte para ampliar a formacéo dos individuos, que sdo partes
fundamentais na composicdo da sociedade, na escola, de uma maneira ampla e decisiva para
todos que possam vivencia-la. Isso porque a crianga “[...] ndo poderia adquirir suas estruturas
mentais mais essenciais sem uma contribuicdo exterior, a exigir um certo meio social de
formagdo, e que em todos os niveis o fator social ou educativo constitui uma condi¢do do
desenvolvimento” (PIAGET, 1977, p. 39, grifo da autora). Entdo, no jogo teatral, que € uma
atividade ludica e social, também existe um ato educativo de estar em constante aprendizado
com algo que equivale a um momento mégico e intuitivo no ambiente escolar, como a fungéo
simbdlica que surge no aqui agora. Os jogos teatrais e simbolicos possibilitam que as criangas
construam o conhecimento de maneira muito mais eficaz que muitas outras disciplinas
regulares do curriculo escolar, pois Piaget (1998, p. 180), em seu livro Pedagogia, ja dizia

que:

Ora os jogos simbdlicos ndo sdo sendo esse método de expressdo, criado quase
integralmente por cada sujeito individual, gracas a utilizacdo de objetos
representativos e de imagens mentais que, uns e outras, completam a linguagem; ele
tem por funcBes essenciais o permitir a realizacdo dos desejos, a compensagao em
relacdo ao real, a livre satisfacdo das necessidades subjetivas, em suma, a expansao
tao total quanto possivel do proprio “eu”, enquanto distinto da realidade material e
social.

Piaget ja refletia sobre a conduta do educar nos ambientes escolares e escreveu como
pensar a educagdo de uma maneira menos castradora: “O objetivo da educacdo intelectual ndo
é saber repetir ou conservar verdades acabadas, pois uma verdade que é reproduzida ndo passa
de uma semiverdade” (PIAGET, 1977, p. 69). Ele verdadeiramente pensou sobre o ato de
educar, que “[...] é aprender por si proprio a conquista do verdadeiro, correndo o risco de
despender tempo nisso e de passar por todos os rodeios que uma atividade real pressupde” (p.

69). Essa reflexdo, embora seja de um autor francés, realizada na década de 1970, é possivel
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de ser relacionada com a educagéo brasileira nos dias atuais, pois, nesse pensamento, Piaget
constata que se deve experienciar o conhecimento por meio da interagdo com os envolvidos, e
ndo da oposicdo de um sobre o outro. Essa é mais uma veemente caracteristica do
construtivismo piagetiano, visto que, ainda “[...] depois do jogo ter chegado ao fim, ele
permanece como uma criagdo nova no espirito, um tesouro a ser conservado pela memoria”
(HUIZINGA, [1938]2007, p. 12-13), em uma construgdo simbdlica vivenciada pelas
experiéncias das criangas. O jogo teatral tem essa capacidade de evadir-se da vida real para
uma esfera temporaria, com orientacdo propria, isto €, uma funcdo simbdlica que experimenta
um ir além da vida real de uma maneira consciente. Para exemplificar, cito o seguinte caso,
apresentado por Huizinga, no qual “[o] pai que foi encontrar seu filhinho de quatro anos que
estava brincando “de trenzinho” na frente de uma fila de cadeiras. Quando o pai foi beija-lo
[...]” (HUIZINGA, [1938]2007, p. 11), a crianga, em um jogo simbolico, disse-lhe: “[n]&o dé
beijo na maquina papai, sendo os carros ndo vao acreditar que € de verdade” (HUIZINGA,
[1938]2007, p. 11). Esse exemplo serve para explicar que a crianga sabe quando esta “fazendo
de conta” ou quando esta “brincando”, no entanto, apesar de saber que € uma brincadeira,
atribui seriedade e entusiasmo aquilo que esta fazendo, podendo ficar horas a fio jogando o
jogo de sua escolha. Contudo, Piaget ([1964]1978, p. 197) alerta que “[...] € impossivel
fornecer a prova de que todos os jogos simbolicos das criancas tendem a prepara-las para a
atividade especial ou mesmo geral”. Talvez Piaget ([1945]1978) ja fizesse essa reflexdo na
década de 1940 porque ja sabia que o jogo ndo prepara pra a vida, afinal, “teatro ¢ vida”.
Desse modo, pode-se observar que todas as criancas desenvolvem atividades simbolicas, seja
por desenho, teatro, musica ou danca, e € por essas atividades que elas conseguem conquistar
sua individualidade social e cultural.

Essa capacidade de ressignificar seria a apropriacdo do jogador/educando de
internalizar o simbolo, dando-lhe uma representacdo significativa e cognitiva, que seria a
prépria funcdo simbdlica. Por sua vez, na perspectiva piagetiana, de acordo com os estudos do
professor, psicologo e autor Hans G. Furth (1920-1999), em seu livro Piaget na sala de aula
([1972]1997, p. 231), significa dizer que “[a] funcdo simbolica é a capacidade de se construir
ou produzir um simbolo para representar aquilo que se conhece, mas que nédo esta presente”. E
é justamente essa capacidade de desenvolver, de ressignificar a realidade, que faz com que a
construgdo simbolica possibilite uma experiéncia intuitiva as criangas dentro e fora do
ambiente escolar pelo jogo teatral, no ensino de teatro, em uma intrinseca relacdo entre

performance e educacéo.
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CONSIDERACOES FINAIS

Constato que o conhecimento das caracteristicas das funcbes simbdlicas do jogo
simbolico estudadas por Jean Piaget podem sim influir sobre a metodologia do jogo teatral
estruturada por Viola Spolin como pratica pedagodgica dos educandos/jogadores na intrinseca
relagcdo entre (significado/significante), elemento dado (cadeiras, bolas, cabo de vassoura,
etc.) e o elemento imaginado (portas, pedras, bengalas, e outros), a partir da inteligéncia
intuitiva, acreditando ser esta uma conducdo possivel para as novas propostas metodoldgicas
de ensino de teatro para crianca/performer, que ndo finge ser, mas que é o que é, dentro e
fora do jogo teatral. De forma resumida, ambos autores Piaget e Spolin enxergam a
inteligéncia intuitiva como um potente conceito para que se possa ir além do que se Vvé e
“[e]ntdo, olhamos com um ‘olho interno’ ” (SPOLIN, [1975], 2012, p.59).

O jogo teatral a partir do exercicio da funcdo simbdlica no espago escolar promove o
desenvolvimento do educando/jogador pela experimentacdo em um processo intuitivo com a
possibilidade de tornar o ausente presente. Para isso, considera-se, de acordo como 0s estudos
piagetianos, que a inteligéncia é a funcdo do pensamento e que o conhecimento é a maneira
como este pensamento se estrutura como em forma de espiral. Logo, pode-se concluir que
essa funcdo do pensamento simbdlico de tornar o ausente presente de acordo com os estudos
de Piaget é o que pode-se denominar de inteligéncia intuitiva, apresentada por Spolin como
“area x” 0 indefinido. E o0s jogos teatrais s80 um espago propicio para que 0S
educandos/jogadores possam desvelar seus anseios e mostrar-se verdadeiramente. As criangas
precisam ser mais vistas, ouvidas e menos assistidas.

Claro que a questdo que se abre sobre a importancia dos jogos teatrais no ambiente
escolar publico ainda esta longe de ser encerrada, mas a discussdao ganha proporcdes
importantes com a relacdo das caracteristicas da funcdo simbolica, a inteligéncia intuitiva e
como tudo isso se influi no jogo teatral.

A partir do dialogo entre Viola Spolin e Jean Piaget, tenho a compreensdo da
formacdo da inteligéncia intuitiva, que é presenca constante nos jogos teatrais no ambiente
escolar publico.

E preciso pensar um teatro de qualidade, um teatro para encontrar caminhos,
possibilidades do encantamento do mundo no qual as criangas sejam parte integrante desse
espetaculo que ¢ a vida, dessa experiéncia teatral pelo processo intuitivo com seres humanos

mais felizes e integros.
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O aprendizado, assim é percebido por lentes diferentes, como em um sistema
simbdlico, ndo mais s6 de conceito importante, mas aquilo que surge do nada, do intuitivo,
qgue numa forma de mediacdo ativa, como em performances de uma maneira multipla de
significacbes que se encontra sempre em construcdo. Por isso o estudo do jogo teatral é
sempre atual para criancas que atribuem verdade e seriedade em uma atividade que é por
natureza lidica. E a capacidade que a crianca tem em assimilar e acomodar o mundo a sua
volta em um processo de equilibracdo. E corporificar essa captura faz com que a
experiéncia intuitiva com funcéo simbdlica no jogo teatral va muito além do que se consiga
ver e ou imaginar. E a experiéncia de material novo que impulsiona a continuidade da pratica
com jogos teatrais nas escolas publicas. A educagdo pelo jogo teatral pode estabelecer a
comunicacdo necessaria a aprendizagem entre seres constituidos de almas, desejos e
sentimentos. Cada qual pode determinar uma maneira exclusiva de encarar problemas ou
achar solucGes, mas essas decisdes implicardo no desenvolvimento tanto individual como
coletivo, principalmente no ambiente escolar, o que com certeza refletird na sua relacdo com o
mundo em que vive, tornando-o um ser mais critico, cujas ideias possam dar o verdadeiro
sentido a novas experiéncias rumo a liberdade. O jogo teatral no ambiente escolar proporciona
essa retomada das experiéncias vividas e garante a emancipacdo dos educandos/jogadores e
educadores em busca de dias melhores. Afinal, todos estdo na condi¢do de aprendizes, sejam

criangas ou adultos, nessa arte que é a vida.
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