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RESUMO

Este trabalho tem como premissa estudar o jogo teatral como abordagem teatro/educativa, como
propulsor de experiéncias significativas com estudantes do Ensino Médio da rede estadual de
Goias, mais especificamente na construcao de seus projetos de vida. Experiéncia significativa,
definida como uma experiéncia capaz de trazer reflexdes do individuo perante ele € o mundo,
uma vivéncia que se consuma, se realiza por completo, em sua integralidade. Para tanto, esse
trabalho possui duas vertentes que se complementam, a primeira de cunho teodrico analitico,
pauta-se na maior compreensao de relagdes conceituais que se estabelecem na pratica do jogo
proposto por Viola Spolin (1906-1994). Aborda-se ainda a perspectiva do conhecimento
simbdlico, tal como definido pelo bidlogo, epistemodlogo e psicologo suico Jean Piaget (1896 -
1980); a experiéncia consumatodria de John Dewey (1859-1952), principalmente em seu Arte
Como Experiéncia; o simbolico em Ernst Cassirer (1874-1945) e o simbolico presentacional da
arte em Susanne Langer (1895- 1985); e, finalmente, os conceitos de Representagcdo Social de
Serge Moscovici (1928-2014) e de presentagdo de Hans-Georg Gadamer (1900-2002). Na
segunda vertente, as andlises evidenciam o entendimento do jogo teatral como abordagem
metodoldgica pertinente e privilegiado no desenvolvimento dos aspectos fisicos, cognitivos e
socioemocionais dos estudantes do Ensino Médio no componente curricular Projeto de Vida,
configurando-se como uma pesquisa acao realizada no Cepi Lyceu de Goiania, localizado em
Goiania-Goids, em que o jogo foi o mediador do conhecimento simbdlico presentacional, de
reflexdes tedrico-praticas na projecao da vida desses estudantes, visando o desenvolvimento do
processo auto governativo do jovem e de seu protagonismo socioemocional.

Palavras-Chave: jogos teatrais, adolescéncia, conhecimento simbolico, experiéncia, projeto de
vida.



ABSTRACT

The premise of this work is to study the theatrical game as a theater/educational approach, as a
driver of meaningful experiences with high school students from the state of Goias, more
specifically in the construction of their life projects. Meaningful experience, defined as an
experience capable of bringing the individual to reflect on him/herself and the world, an
experience that is consummated, fully realized, in its entirety. To this end, this work has two
complementary strands: the first, of an analytical theoretical nature, is based on a greater
understanding of the conceptual relationships that are established in the practice of the game
proposed by Viola Spolin (1906-1994). It also addresses the perspective of symbolic
knowledge, as defined by the Swiss biologist, epistemologist and psychologist Jean Piaget
(1896 - 1980); the consummatory experience of John Dewey (1859-1952), mainly in his Art as
Experience; the symbolic in Ernst Cassirer (1874-1945) and the presentational symbolic of art
in Susanne Langer (1895-1985); and, finally, the concepts of Social Representation by Serge
Moscovici (1928-2014) and presentation by Hans-Georg Gadamer (1900-2002). In the second
strand, the analyses highlight the understanding of theatrical play as a relevant and privileged
methodological approach in the development of the physical, cognitive, and socio-emotional
aspects of high school students in the Life Project curricular component, taking the form of
action research carried out at Cepi Lyceu de Goiania, located in Goiadnia -Goids, in which the
game was the mediator of symbolic presentational knowledge, of theoretical-practical
reflections in the projection of these students' lives, aiming at the development of the young
person's self-governing process and their socio-emotional protagonism.

Keywords: theatrical games, adolescence, symbolic knowledge, experience, life project.
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1 INTRODUCAO

Esta tese tem como premissa a continuagdo e aprofundamento de estudos ja iniciados
no mestrado em Performances Culturais (2012 a 2015) e mesmo anteriormente na Licenciatura
em Artes Cénicas na Universidade Federal de Goias (2006 a 2010), mais especificamente na
area de pedagogia teatral. No decorrer dos anos, a minha pesquisa pautou-se na compreensao
da relacdo jogo simbolico (Jean Piaget 1896 - 1980) e jogo teatral (Viola Spolin 1906-1994), a
partir dos pressupostos da experiéncia significativa (John Dewey 1859-1952).

O objetivo central dessa tese € estudar o jogo teatral como abordagem teatro/educativa,
como propulsor de experiéncias significativas para estudantes do ensino médio da rede estadual
de Goias, mais especificamente na constru¢ao de seus projetos de vida. Busca-se propiciar o
conhecimento simbolico presentacional, a reflexdo e agdo do jovem em seu proprio projeto de
vida por meio da arte, questionando o ser, estar ¢ contribuir para uma sociedade mais critica,
em que ele € o autor desse processo.

Vale destacar que a pratica do jogo me ressignificou enquanto teatro-educadora e atriz,
pois aprendi, por meio dele, como posso possibilitar descobertas e aventuras ndo apenas focadas
na técnica teatral, mas na aprendizagem de vida, na minha constitui¢do enquanto ser humano,
no meu proprio projeto de vida. A Mariana, teatro-educadora e atriz, amiga, esposa e mae, foi
constituindo o seu projeto de vida por meio da experiéncia, do erro e do acerto, das mudancas
e até mesmo por meio de oposigoes.

Para que o mesmo ocorresse, tive apoio da familia e principalmente do Colégio Antares,
escola que estudei todo o meu ensino basico. Durante o Ensino Fundamental, eu ia no periodo
vespertino fazer aulas de teatro com a professora de Lingua Portuguesa, em que eu era a Caolha,
a pior bruxa de todas, em A Bruxinha que era boa, de Maria Clara Machado. Foi nascendo
assim, no interior de Goias, em Goiatuba, uma cidade sem tantos eventos culturais e incentivos,
0 amor pelo teatro no cora¢do de uma menina de 10 anos. Muitos questionaram a minha escolha
profissional, pois era “inteligente demais para fazer teatro”. Balela! Como se a inteligéncia nao
pudesse se intrometer na cultura, na arte, no lidico, no fazer. Infelizmente esse pensamento
ainda perdura, ndo s6 no interior, mas na capital, nas instancias publicas de educacdo. E me
pergunto hoje, o que ¢ “ser inteligente?”

Foram exatamente esses questionamentos que distanciaram o pensamento do filésofo
Ernest Cassirer de seu mestre Immanuel Kant, pois este pensava que o conhecimento adivinha

somente da razdo da ciéncia, da fisica e da matemadtica. Cassirer (1994), por outro lado,
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acreditava que a cultura, a arte, a mitologia eram conhecimentos simbdlicos, assim como a
ciéncia, e que nao havia entdo uma hierarquia nos saberes. Eu, sem conhecer Cassirer, era uma
jovem que acreditava na arte e queria fazer dela a minha profissdo, a minha fonte de
conhecimento. Meu encontro com as teorias de Cassirer se deu na faculdade pelas maos de meu
orientador, desde aquela época, Dr. Robson Corréa de Camargo.

O jogo sempre fez parte de minha vida cognoscente, aprendi geografia, as capitais dos
paises e dos estados por meio de jogos de cartas, a lingua inglesa por meio do jogo UNO,
biologia por meio de jogos de perguntas e respostas, literatura pelas salas temadticas, em que
enfeitdvamos a sala conforme o tema do livro, colocando charadas, pilulas do amor, vestindo
as personagens. Foram aprendizados nunca esquecidos, pois vivenciados. atividades que se
consumaram por completo, me fazendo deixar o papel de ouvinte na escola para me tornar uma
agente do conhecimento. Uma experiéncia significativa, como afirma o filésofo John Dewey
(1971, p.16), pois nem toda experiéncia ¢ educativa, “tudo depende da qualidade da experiéncia
por que se passa”."

Segundo o educador, a experiéncia significativa ganha for¢cas conforme novas
experiéncias sdo adquiridas, para Dewey (1971, p. 28-29), as “condi¢des objetivas em que
ocorrerdo novas experiéncias’’; sera aquela que “desperta curiosidade, fortalece a iniciativa e
suscita desejos e propositos suficientemente intensos para conduzir uma pessoa aonde for
preciso no futuro”. A iniciativa e os desejos me conduziram ao futuro através de experiéncias
escolares e pessoais.

O jogo, procedimento central, possibilitou intimeras descobertas, principalmente
quando iniciei, na Universidade Federal de Goias, o curso de licenciatura em Artes Cénicas, o
componente curricular Jogos Teatrais 1 e 2, ministradas por Angela Barcellos Café e Robson
Corréa de Camargo, respectivamente. Deparei-me com aulas divertidas e extremamente
vivenciais, pois aprendia-se teatro de uma forma diferente, que antes ndo conhecia. Ficou ali o
desejo em me aprofundar nos conceitos da teatro-educadora Viola Spolin, pois queria que meus
futuros estudantes tivessem aulas com aquela qualidade, em que, por meio do fazer, da acgao
teatral, aprendia, e a0 mesmo tempo, refletia sobre as questdes de vida, corporificava aquilo
que, muitas vezes, ndo podia ser dito apenas em palavras. Era a organicidade de estar ali
completa, inteira.

Como defende Stanislavski (1992, p. 263): "contem o enredo. Representem o enredo
exterior em termos de acdes fisicas!" A partir de agdes fisicas simples e imediatas, o ator

gradualmente conquista a complexidade da pega em seu todo. Este ¢ o jogo de Stanislavski com
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Spolin: a relagdo com objetos imagindrios, a busca de uma percepcao sempre fresca daquilo
que ocorre em cena, a preocupacdo em evitar a ilustragio em prol da organicidade.
Configurando-se uma brincadeira (palavra que ndo exclui a seriedade) entre a realidade e a
fantasia, aspectos intimamente ligados ao teatro e a vida. E a vivéncia da arte em ato presente,
presentacional, como defende a filésofa Susanne Langer (1971).

Nesse sentido, busca-se, nessa pesquisa, equacionar algumas questdes que envolvem
minha experiéncia de vida, em minha carreira profissional como educadora na rede publica de
ensino do estado de Goiés, em que aprofundo/discuto/desenvolvo o entendimento do processo
de ensino-aprendizagem do teatro em ambiente escolar desde o ano de 2010.

Minha experiéncia educacional vai ao encontro de minhas atividades como atriz do
Maskara - Nucleo Transdisciplinar de Pesquisas em Teatro, Danga e Performance desde 2007,
onde tenho vivenciado muitas questdes relativas a arte da performance e do teatro e de suas
implicagdes no estabelecimento de processo de conhecimento, unindo questdes da arte da
interpretagdo com a pratica dos jogos teatrais.

A primeira pesquisa envolvendo a experiéncia e os jogos teatrais, ganha destaque em
minha vida académica no decorrer de meu Trabalho de Conclusao de Curso (TCC). Na ocasiao
de graduagdo em Artes Cénicas, orientada pelo professor Dr. Robson Corréa de Camargo,
investiguei os jogos teatrais como abordagem de ensino na Creche/UFG, vivenciados com
criancas de 3 a 4 anos. Na ocasido realizei o estagio supervisionado III, em que iria propor um
projeto pedagdgico a ser desenvolvido em alguma instituigio publica. Escolhi a Creche/UFG!
a qual situa-se dentro da Universidade Federal de Goids e atendia, na época, filhos de
professores, estudantes, servidores e a populagdo de seu entorno. Atuei como bolsista da Pro
Reitoria de Comunicagoes (PROCOM) nesse centro de ensino por dois anos. Vale ressaltar que,
na época do meu estudo (2006-2010), havia pouquissimas pesquisas e estudos sobre 0s jogos
teatrais com criangas tdo pequenas, as quais, mesmo com tdo pouca idade, estavam no apice de
seu processo de formagao.

Neste local, propus, junto a duas colegas de curso, uma especialista em contagdo de
historias (Valéria Livera) e a outra em musicalidade infantil (Lili Franco), um projeto
pedagdgico, no qual trabalhamos o desenvolvimento da percepcdo corporal e da sensibilidade
destes estudantes que tinham entre 3 e 4 anos, por meio dos jogos teatrais. A escolha destes

temas se deu por percebermos, nesta faixa etdria, como as criangas estavam inquietas, sem

' A nomenclatura do espago pedagbgico era, na época da pesquisa, Creche/UFG, hoje denominado Departamento
de Educagdo Infantil (DEI), ligado ao Centro de Ensino e Pesquisa Aplicada a Educagdo (CEPAE).
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concentragdo, com pouco desenvolvimento da linguagem escrita e falada. Propomos assim,
vivéncias de quietude, de percepcdo, tanto corporal quanto de seus colegas, no ambiente
escolar.

Esta intervengao pedagogica direta durou 6 meses e foi sistematizada no meu Trabalho
de Conclusao de Curso, denominado Um Mundo Encantado Ndo Tdo Distante: Jogos Teatrais
com Criangas de 3 a 4 Anos - um estudo de caso’. Almejei, neste TCC, propor um ensino, para
a educagao infantil, em que os jogos teatrais ndo fossem apenas uma forma de entretenimento,
mas vivenciados por estas criancas enquanto fonte de conhecimento por meio de experiéncias
ricas, significativas. A partir de entdo o jogo tornou-se meu objeto de estudo consciente, em
que busquei compreender como alguém pode solucionar um conflito cénico brincando e ao
mesmo tempo tornando-se critico.

O jogo também esteve presente em minha dissertagdo de Mestrado em Performances
Culturais intitulado Teatro/Educag¢do: Ludopedagogia critica pelo jogo teatral potencializado
pelo conflict game com alunos do ensino fundamental de Goidnia — Go’ sob orientagdo da
profa. Dra. Fernanda Pereira da Cunha. Nesta pesquisa realizei um levantamento do que havia
sobre o assunto jogos teatrais na cibercultura (YouTube) no ano de 2013, apresento uma analise
critico-reflexiva sobre o paradigma das praticas ludopedagogicas dos professores de teatro que
tém se identificado na cibercultura e reverberado nas escolas brasileiras na educacao basica.
Ludopedagogia ¢ um termo conceituado pelo Teatro/Educador Ricardo Ottoni Vaz Japiassu
(2001, p. 1) como sendo o “ensino de Teatro através de jogos de escolarizagdo — conforme este
método tem sido praticado, ressignificado e transformado pelos responsaveis pelo ensino das
artes cénicas no Brasil”.

Tal pesquisa tinha enquanto intento pedagogico, verificar e discutir se o professor de
teatro estava utilizando o jogo teatral em suas aulas enquanto propulsor de conhecimento ou
apenas enquanto jogo em si. As analises criticas destas praticas ludopedagogicas, presentes na
cibercultura, apontaram para a necessidade de promovermos intervencdes e’-

Teatro/Educativas, visando utilizar o jogo teatral como mediador de experiéncias significativas

2 Disponivel em:

https://www.academia.edu/36786591/UM_MUNDO_ENCANTADO_NAO_TAO_DISTANTE_Jogos_Teatrais

_com_criangas_de 3_a 4 anos_um_estudo_de caso_Creche_da UFG_Goiania Mariana_Tagliari_e_Ana_Paul
a_Teixeira. Acesso dia 10 de dezembro de 2022.

8 Disponivel em: https://repositorio.be.ufg.br/tede/bitstream/tede/5332/5/Dissertacdo%20-
%20Mariana%?20Tagliari%20-%202015.pdf. Acesso dia 12 de dezembro de 2022.

4 Ao referenciarmos as intervengdes e-Teatro/Educativas, tratamos de jogos teatrais realizados com os estudantes
em sala de aula interligados as pesquisas e vivéncias realizadas na cibercultura (principalmente no Facebook e
YouTube).
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para estudantes do ensino fundamental de Goiania-Goias, pois a compreensdo dos jogos como
abordagem pedagdgica se mostrava limitada.

Analisei-os e propus, a partir do resultado, uma intervengao artistica na escola municipal
Silene de Andrade da cidade de Goiania-GO com estudantes do Ensino Fundamental II, mais
especificamente do 7° ano. O trabalho ludopedagégico culminou ainda em uma apresentagao
performatica denominada Protesto Escolar, a qual ocorreu no Aall da Escola de Musica e Artes
Cénicas da UFG, em 2012. A performance Protesto Escolar desenvolveu o pensamento critico
dos estudantes das turmas dos sétimos anos frente as depredacdes e pichagdes que ocorriam em
tal instituicdo. As agdes performaticas desenvolvidas com os 22 estudantes em questdo
evidenciaram que o jogo teatral, alicer¢ado no intento ludopedagdgico do professor, pode ser o
mediador do conhecimento critico e investigativo do jovem e produtor de agdes culturais.

Por meio da pesquisa analitica dos videos no Youtube ¢ da performance Protesto
Escolar, alguns dados foram extremamente relevantes para o proximo passo de minha pesquisa
no Mestrado. O primeiro deles surgiu quando pesquisei no Youtube videos que apontavam o
jogo enquanto potencial educativo, em que encontrei 179 videos, e, dentre eles, 70 tinham como
contetudo os games. Eram apenas videos de pessoas jogando e comentando sobre o jogo, games
sendo usados no ensino, propagandas de novos jogos, entre outros. O que mostrava o limite do
entendimento dos games e dos jogos. O segundo dado foram os conteudos midiadticos que
surgiram durante o processo € a apresentacdo da performance Protesto Escolar, como o
Facebanheiro, uma paréfrase do Facebook, nome dado pelos estudantes aos recados constantes,
de todas as formas, que eram deixados nas portas, vasos sanitarios, paredes do banheiro.

Tais dados me fizeram refletir sobre minhas praticas ludopedagogicas no processo de
ensino-aprendizagem em teatro, percebendo que muitos estudantes traziam contetidos
mididticos para a sala de aula e muitas vezes eram ignorados. Tais conteudos eram: filmes,
games, videos, postagens e comentarios do Instagram e Twitter, videos de youtubers, entre
outros. Realizei, nesse sentido, aliada ao estudo analitico de minhas intervencdes pedagogicas
teatro-educativas, uma intervengao pedagodgica na escola Estadual Dom Fernando Gomes dos
Santos 2, com estudantes do 6° ano do Ensino Fundamental, no ano de 2013.

Naquela época, ao estudarmos sobre Mitologia Grega, mais especificamente o mito do
Prometeu Acorrentado, os estudantes comentaram que o mito estava errado, pois no jogo Game
of War, Prometeu era liberto das correntes pelo protagonista do jogo, Kratos. Apds esse
questionamento, fizemos uma tabela comparativa entre o game € o mito grego, ressaltando

semelhancas e diferengas. Um dos pontos mais abordados durante a criacdo dessa tabela foi a



19

relagdo entre deuses e titds, evidenciando os conflitos ao longo da historia mitologica entre
ambos.

ApoOs a criagcdo dessa tabela e de todas as pesquisas e reflexdes, vivenciamos o jogo
teatral O que estd alem: evento passado ou futuro, em que o foco estava no que aconteceu ou
vai acontecer ao sair de cena. Ou seja, os educandos precisavam deixar claro para a plateia o
que ocorreu antes ¢ depois da cena a ser apresentada. Os estudantes foram divididos em dois
grupos e cada grupo escolheu a narrativa mitologica referente a relagao entre Zeus e os Titas e
esta podia ou nao ser modificada pela narrativa do cibergame God of War. Ao entrar em cena,
os estudantes deviam demonstrar o que fizeram antes de entrar nela, mediante suas agdes, o que
ocorria no momento com as personagens € o que aconteceria quando saissem de cena.

Nesta vivéncia pedagogica, a experiéncia consumatodria se deu quando os estudantes
conseguiram, por meio do jogo teatral transpor os questionamentos que estavam sendo
trabalhados em sala de aula para a experiéncia no jogo teatral, mesclando e vivenciando as
narrativas, tanto do cibergame God of War quanto as narrativas dos mitos gregos estudados em
sala. Nessa vivéncia, eles apontaram desejos por vinganca, o 6dio pelos deuses, buscando
evidenciar como estes sentimentos podiam ser transpostos para as personagens em forma de
acoes. Segundo John Dewey (2010, p.114): “a experiéncia estética ndo pode ser nitidamente
distinguida da intelectual, uma vez que esta tltima precisa exibir uma chancela estética para ser
completa”.

Nesse sentido, elaborei um conceito denominado conflict game, em que os conflitos
propiciados pelo cibergame potencializavam o jogo teatral no processo de ensino aprendizagem
em teatro. O conflito do game promove reflexdes em sala de aula, as quais iremos vivenciar,
por meio do corpo, das acdes, no jogo teatral. Conforme a professora e atriz Fabiane Tejada da
Silveira (2007, p 10-11), quando o estudante busca a resolugdo do problema cénico proposto
pelo jogo teatral, ele ird trazer a cena questdes ligadas ao seu universo. Dessa forma ele
desenvolvera uma investigagdo cénica calcada em suas vivéncias sociais, sendo ele um dos

responsaveis pela resolugdo do conflict game:

Toda a atividade de improvisagdo teatral tem um problema a ser resolvido, e o esforgo
que o individuo faz para chegar o mais proximo possivel da solugdo desse problema
desencadeia um processo de aprendizagem. Acredito que essa aprendizagem construa
pessoas dotadas de motivagdo propria, critico—reflexivo, caracteristica fundamental
do sujeito emancipado. As respostas apresentadas nos jogos teatrais nunca estdo
isentas da interferéncia de mecanismos de reproducéo cultural e social (Silveira, 2007,
p. 10-11).
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Se o educador ndo apresenta essas problematicas aos estudantes, o jogo teatral sera
somente um alicerce para a diversdo e para problemas e solucdes que estes jovens ja estdo
convencionados a realizar. Nesse sentido, ndo serd uma experiéncia significativa, pois nao
haverd um contato do jogador e da arte com o intuito de se estabelecer novos olhares
ressignificados ao ambiente social, ndo possibilitando, um olhar critico e estético para esta
relagdo.

O meu trabalho pedagogico parte do contexto cultural do jogo, de seu significado e
importancia para a comunidade em geral, a fim de que todo esse processo educativo seja
propicio as vivéncias estéticas do estudante. Vale ressaltar que estudei o conhecimento pelo
jogo na educacdo infantil na graduacdo, no ensino fundamental no mestrado e, o foco deste
estudo de doutorado, serd com jovens do Ensino Médio (14 a 17 anos), mais especificamente,
do Centro de Ensino em Periodo Integral (CEPI) Lyceu de Goiania.

A problematica evidenciada nesta tese parte do componente curricular denominado
“Projeto de Vida”, em que me deparei com jovens do Ensino Médio sem perspectiva de vida e
futuro, sem pontuacdes criticas perante suas escolhas e metas. O componente curricular Projeto
de Vida foi, em 2022 e 2023 um novo componente do Novo Ensino Médio da Base Nacional
Comum Curricular (BNCC), mas ja fazia parte dos componentes curriculares do nucleo
integrador (anteriormente chamado de nucleo diversificado) dos Centros de Ensino em Periodo
Integral (CEPT's).

As escolas de tempo integral foram implementadas no Estado de Goids em 2006,
inicialmente com o Ensino Fundamental, e, em 2013 com o Ensino Médio, tendo como objetivo
o desenvolvimento integral do estudante em todas as suas dimensdes: intelectual, fisica,
emocional, social e cultural. Os estudantes permanecem no ambiente escolar por 9 horas de seu
dia, vivenciando atividades tanto no nucleo comum (componentes curriculares como
matematica, historia, geografia, arte, etc) quanto no integrador (projeto de vida, eletivas, estudo
orientado, entre outras).

As quatro bases do Projeto de Vida sdo: aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender
a viver com os outros e aprender a ser. O componente curricular estd relacionado com a
capacidade dos estudantes refletirem sobre seus desejos e objetivos ndo apenas para o futuro,
mas também para o presente. Isso inclui planejar o que fardo a cada ano e etapa de ensino,
aprendendo a se organizar, estabelecer metas e definir estratégias para atingi-las. Para tanto,
utilizo uma apostila, fornecida pela equipe do tempo integral, com dinamicas e reflexdes sobre

aspectos sociais dos jovens.
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Nesse contexto, ao me deparar com estudantes sem perspectiva de vida, sem sonhos,
sem metas, sem pontuagdes criticas perante o mundo, vi a necessidade de aprofundar, por meio
da acdo, do fazer teatral, a expressao critica dos jovens, ndo apenas de forma verbalizada, mas
com o corpo todo. Agregado a este trabalho com a apostila, sempre trago adaptagdes de jogos
teatrais para que os estudantes em grupo e individualmente possam expor suas opinides e
perspectivas de futuro, discutindo de forma critica sobre assuntos que se passam a todo
momento em seus meios sociais.

Para o historiador e pesquisador Arthur Efland (2005, p. 183), o proposito do ensino da

arte €:

Contribuir para o entendimento dos panoramas social e cultural habitados pelo
individuo. As criangas do amanha precisam das artes para capacita-las a compreender
e comunicar-se com os termos de sua sociedade, para que elas possam ter um futuro
nessa sociedade!

Corroborando com o pensamento de Efland, esta pesquisa justifica-se, pois pretendo
contribuir para o entendimento simbdlico presentacional dos estudantes diante do panorama
social e cultural em que eles estdo inseridos. Este entendimento sera fisicalizado por meio dos
jogos teatrais e podera gerar experiéncias significativas neste jovem, tornando-o autor de suas
proprias escolhas e, consequentemente, de seu projeto de vida. Aliada a esta questdo, percebe-
se que had um amplo estudo sobre os jogos teatrais, mas pouco se relaciona o intento pedagogico
do professor ao conhecimento simbolico presentacional e do imaginario que o estudante adquire
nas acoes fisicas e no estudo teatral, por meio dos jogos € na construgdo de seu projeto de vida.

O teatro na educagdo como expressdo pessoal e como cultura ¢ uma importante
abordagem para a identificagdo cultural e o desenvolvimento e, quando a metologia
teatro/educativa parte do contexto social e vivencial do jovem, por meio da experiéncia, ¢
possivel propiciar ao jovem a percep¢do e a imaginacao, apreender a realidade do meio
ambiente, desenvolver a capacidade critica, permitindo analisar a realidade percebida e
desenvolver a criatividade de maneira a mudar a realidade que foi analisada.

O estudo base desta tese sera a continuacao da pesquisa dos jogos e a compreensao do
simbolico presentacional no ensino da arte e do proprio jogo, a fim de resultarem em agdes
pedagbgicas que partam das problemdticas educacionais presentes em meu ambiente de
trabalho. Proponho entdo, um estudo do jogo teatral enquanto propulsor do conhecimento
simbolico do ser humano por meio da experiéncia, possibilitando que os jovens sejam criticos

e integrais na constru¢do de seus projetos de vida.
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Salienta-se que vivemos em uma sociedade em que a alienagdo nao da margem a criagao
e ao proprio processo simbolico, que as criangas € os jovens ndo tem espago para brincarem e
desenvolverem seus jogos, sendo a sala de aula um dos Unicos lugares favoraveis a isso. A
apreciacao estética — evidentemente somada a contextualizagdo e ao fazer teatral autobnomo —
ocupa posicao privilegiada na a¢do educativa emancipatdria. Sdo estes fatores que me levam a
justificar esta pesquisa e este campo tedrico, pois a arte/o artista possibilita ao estudante a
reflexdo sobre os signos vivenciados cotidianamente de forma a serem ressignificados pela
experiéncia artistica, como afirma Elliot Eisner (2004, p. 37): “Os artistas geralmente colocam
signos convencionalmente familiares em contextos inusitados para nos fazer abandonar nossos
modos habituais da percepg¢do.”

Neste sentido, o teatro, por meio dos jogos, vem enquanto problematizador de temas
que ocorrem no dia a dia do estudante, em que o individuo se posiciona criticamente perante os
variados problemas sociais que nos cercam, de forma que os movimentos cénicos se tornam
relacionados diretamente com as relagdes simbolicas que o ser constitui perante o mundo.

Tém-se enquanto objetivo, neste estudo, propiciar a reflexdo e agdo do jovem em seu
proprio projeto de vida por meio da arte, questionando o ser, estar e contribuir para uma
sociedade mais critica, em que ele € o autor desse processo. O estudo tedrico sera a base para a
pesquisa-acao que culminou esse trabalho, tendo como foco propor agdes ludopedagdgicas com
jovens do Ensino Médio do CEPI Lyceu de Goiania da Rede Estadual de ensino, no componente
curricular “Projeto de Vida”, a partir do jogo teatral de Viola Spolin (2007), do conceito de
experiéncia de John Dewey (2010), do conhecimento simbdlico de Ernest Cassirer (2001) e do
conhecimento simbolico presentacional de Susanne Langer (1971).

Para tanto, a abordagem inicial desta tese parte, no primeiro capitulo, dos conceitos
fundantes do conhecimento simbdlico, tendo como principais tedricos o filosofo Ernst Cassirer
(1874-1945) a filosofa Susanne Langer (1895- 1985). Iremos tragar o percurso metodologico
dos autores, perpassando pela “Revolucao Copernicana” de Immanuel Kant, pelo neokantismo,
a Escola de Marburgo e pelas contribui¢des de ambos autores para o estudo da arte enquanto
conhecimento simbdlico.

O segundo capitulo parte dos conceitos de Viola Spolin (2007) para aprofundar e
relacionar o conhecimento simbolico postulados por Cassirer e Langer, visando um ensino
pautado na experiéncia vivencial do jogador-estudante, sendo este um ser simbolico, produtor
de simbolos, capaz de refletir e se posicionar no mundo de forma auto governativa, critica e

humana.
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Apos referenciar e analisar os conceitos fundantes de Cassirer e Langer e do jogo teatral
de Viola Spolin, aprofundaremos o conceito de presentacdo social enquanto potencializadora
da experiéncia pelo jogo teatral no projeto de vida do jovem, conceitos fundamentais para se
alcancar um ensino critico pautado na experiéncia do estudante propulsionada pelos jogos
teatrais. Tais conceitos sdo: o conhecimento pela experiéncia significativa de John Dewey e a
representacdo social do psicélogo Serge Moscovici (1925- 2014), aprofundando-os com os
estudos da filésofa Susanne Langer (1895-1985) e do filosofo Hans-George Gadamer (1900-
2002) sobre o papel presentacional da arte.

O quarto capitulo parte dos estudos conceituais sobre o projeto de vida, sobre a
importancia do projetar na fase da adolescéncia e as leis que promovem, explicam e
contextualizam o componente curricular Projeto de Vida no ensino brasileiro. Os principais
teoricos utilizados neste capitulo sdo: o psicologo Jean Piaget (1896 - 1980), a psicologa Barbel
Inhelder (1913- 1997), o professor da USP e psicologo Yves de La Taille, a doutora em
psicologia de educacdo Ivany Pinto Nascimento e o psicologo e pesquisador Lev Vygotsky
(1896-1934).

O historico do componente curricular faz-se importante, pois foi o local de surgimento
da problematica da tese e faz parte do curriculo escolar dos estudantes brasileiros no ano de
2023, mas, salienta-se, que o jogo teatral, nessa pesquisa, ndo fica a mercé do componente
curricular, mas sim enquanto propulsor de descobertas para o projetar de vida do estudante,
dele enquanto humano integral em uma sociedade.

Os conceitos estudados nos Capitulos 1, 2, 3 e 4 foram a base teorica do Capitulo 5,
constituindo-se em uma pesquisa-acdo que ocorreu no ano de 2024 em Goiania- Goiads com
estudantes do Ensino Médio (14 a 17 anos) do CEPI Lyceu de Goiania. Tal pesquisa-acao teve
como objetivo ressignificar jogos teatrais para que os jovens vivenciassem significativamente
questdes pertinentes aos seus projetos de vida, compreendendo o eu, o outro e sua presentacao
no contexto social. Possibilitando assim, um conhecimento simbdlico presentacional permeado
pela autonomia e criticidade, propulsionados pela experiéncia do jogar. Salienta-se que o

projeto desta tese foi aprovado pelo Comité de Etica no dia 29 de outubro de 2022.
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CAPITULO 1

CASSIRER E LANGER: O CARATER SIMBOLICO NA (DA) ARTE

Vérios estudos pautam-se sobre a relagdo do ser humano com o mundo, tentando
encontrar respostas para quem somos, quais nossos prop6sitos, o que podemos fazer em nossa
pequenez diante do universo. Esses foram questionamentos que sempre estiveram em minha
vida, em meus estudos, em minha profissao enquanto atriz e arte-educadora. Nao ¢ uma forma
de querer salvar o mundo, ou ser uma super heroina, mas que eu possa fazer a diferenga, por
meio da arte, nos pequenos tragos de humanidade que eu percorrer.

Tais duvidas me levaram a ter um olhar atento sobre o mundo, sobre o outro, me
ensinando o que posso melhorar diante das armadilhas que encontramos no percurso. Varias
concepgoes e estudos trazem esse ser enquanto racional ou dotado de sentimentos, como se uma
coisa excluisse a outra. Gostaria entdo, de compreender esse ser completo, que ama, que chora
e que consegue, diante de todos os sentimentos, racionalizar e ter agdes perante a vida.

A arte ndo seria isso? Conseguir transpor sentimentos ao mundo crivel, em forma de
uma cancdo, uma cena teatral, um poema? Na arte, enquanto forma simbdlica, o fisico e o
espiritual ndo sdo antagonicos, € nem sequer existem separadamente, sdo dois elementos
consubstanciais, de tal modo que sé € possivel discerni-los na reflexdo, mas o sentimento
estético ¢ incapaz de os separar.

Diante disso, buscamos nesta tese conhecer um pouco mais sobre o ser humano, desse
ser simbolico, enquanto ser dotado de experiéncias, além de estudar a arte como conhecimento
simbolico ¢ como parte fundante da sociedade, do ser. Isso se faz necessario, pois
compreendendo o ser, enquanto pertencente ao mundo, e a arte, enquanto propulsora do
conhecimento simbolico, estaremos mais proximos de promover um ensino pautado na
criticidade, na auto governanca do jovem. E a teoria aliada a pratica (e vice-versa).

Vale ressaltar que o primeiro capitulo € uma revisao bibliografica para compreendermos
0s autores que nos guiardo neste percurso, os filosofos Ernst Cassirer (1874-1945) e Susanne
Langer (1895- 1985), suas origens e suas teorias fundantes, para que, nos proéximos capitulos
possamos dialogar com tais aspectos conceituais em nossa pratica vivencial, docente. Nesse
contexto, ao tragcarmos detalhadamente as teorias base da tese, possibilitamos um estudo teorico
interdisciplinar, o qual € aqui compartilhado com o leitor: o estudo da filosofia simbdlica e suas
inter-relacdes com a arte e os jogos teatrais no contexto educacional/vivencial.

Na introdugdo dessa tese, tracei parte do percurso da minha vida e de minha pesquisa
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até chegar ao objeto desse estudo, sendo este também um caminho metodologico adotado nesse
capitulo, buscando primeiramente tracar aspectos da vida dos autores, suas pesquisas e escolhas
conceituais, quem foram seus mestres, de onde vieram e o que contribuiram ao estudo da arte.

Primeiramente, traremos os conceitos de Immanuel Kant (1724 -1804), que foi o
filésofo que inspirou os estudos iniciais de Ernst Cassirer, principalmente no que tange a
"revolugdo copernicana". Cassirer (1994) foi nomeado neokantista, pois retomou os estudos de
Kant, aprofundando alguns temas, havendo similaridades e diferengas entre suas pesquisas.
Aquele traz questionamentos sobre a cultura, a arte, o mito, a religido, ou seja, sobre outras
ciéncias, indo além das disciplinas exatas (matematica e fisica), as quais eram abordadas por
Kant.

Esse conhecimento inicial sobre as raizes tedricas de Cassirer serdo fundamentais para
a compreensao de seu pensamento, pois quando trazemos tedricos que se aproximam de nossas
pesquisas, ndo é somente para repetir seus pontos de vista, mas sim amplia-los conforme nossas
proprias experiéncias. Ele era um filésofo neokantiano que perpassou os conceitos iniciais de
Kant, abrangendo-os a uma area que era excluida da teoria anterior: a cultura.

Nesse sentido, o pensamento de Cassirer ndo se limita aos principios metodicos da
filosofia kantiana, a qual exclui os sentimentos e a experiéncia de suas exterioriza¢des, mas
defende que o espirito se desdobra na historia, nas formas culturais. Esse fato ocorre devido aos

estudos dos contetidos simbolicos, da efetivagdo do ser humano enquanto ser simbdlico.

Em vez de se exigir, tal como a metafisica dogmatica, uma unidade absoluta
da substancia, a qual remontam todas as existéncias particulares, busca-se agora uma
regra que domine a multiplicidade e diversidades concretas das fungdes cognitivas e
que, sem invalida-las e destrui-las, possa reuni-las em uma ac¢ido uniforme, em
uma atividade espiritual completa em si mesma (Cassirer, 2001, p 18).

Para o filésofo, ndo h4a uma separagdo entre as partes constituintes do ser humano, a
objetividade e a subjetividade se fundem na experiéncia, sendo reunidas em uma atividade
espiritual completa. Reconhecer o individuo enquanto ser simbdlico, ¢ compreender toda a sua
integralidade, enquanto pertencente ao mundo, capaz de modifica-lo e ressignifica-lo. E no
simbolo que encontramos dois elementos: a imagem sensivel e o significado, mas sera na
relagdo entre os dois, que se encontra o nicleo decisivo do simbdlico, em que se decide a
diferenca entre o simbolo e outras formas de significar.

Esse ¢ o trago principal deste estudo, pois ao deparar-me com jovens sem essa
perspectiva de mudanca, de ressignificagdo, de compreensao do eu e do outro, busquei estudar

sobre conceitos que iriam me apoiar nessa nova aventura da aprendizagem. Compreender o ser
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humano enquanto agente simboélico e a arte enquanto propulsora de experiéncias estéticas,
capazes de dar sentidos e significados ao mundo, € o primeiro passo para que, ao final, possamos
ressignificar o chao de nossa sala de aula, de nosso olhar perante os jovens e suas incertezas
por meio da abordagem dos jogos teatrais.

Este entdo, serd o nosso primeiro passo, para posteriormente, conceituarmos a arte
enquanto campo simbolico de aprendizagem nas teorias de Cassirer (1994) e Langer (2011).
Vale ressaltar que Langer teve, enquanto importante apoio em sua pesquisa, as teorias de
Cassirer, aprofundando-as e ampliando-as no campo tedrico da arte. Os dois fildsofos vao tragar
caminhos que se encontram no conhecimento simbdlico e na arte, em que ambos evidenciam
que a experiéncia estética sera a propulsora do fazer artistico.

Um dos importantes apontamentos tedricos de Langer, ¢ de que nem tudo pode ser
expresso por meio de palavras, por meio da linguagem oral. A filésofa evidencia que nossos
sentimentos podem ser expressos e concretizados em formas de obra de arte, por meio de um
poema, uma sinfonia, uma cena, um quadro. E, serd a experiéncia estética que permitird que

haja elaborag¢do e apreensdo intelectual dos elementos sensorios, permitindo a fun¢ao simbolica.

A natureza fala conosco, antes de mais nada, através dos nossos sentidos; as formas e
qualidades que distinguimos, lembramos, imaginamos ou reconhecemos sao simbolos
de entidades que excedem e sobrevivem nossa experiéncia momentanea. Além disso,
os mesmos simbolos, qualidades, linhas, ritmos podem ocorrer em inumeraveis
apresentacgdes; sdo abstraiveis e combinatorios (Langer, 2004, p.100-101)

Compreendendo a arte enquanto forma simbolica e o seu conceito, teremos material
tedrico para aprofundarmos, no proximo capitulo, a abordagem dos jogos teatrais a partir da
teoria estudada. Buscando assim, compreender o jogo teatral no contexto de uma aprendizagem
simbolica, possibilitando que o jovem se reconheca como ser integrador do mundo e passe a
agir sobre ele, pois, “possibilitar ao adolescente um espaco para pensar sobre suas agdes € o
principio para a constru¢do da identidade e autonomia, caracteristicas de um sujeito
emancipado” (Silveira, 2007, p.2). Um pensar sobre as agdes e expressa-los por meio do corpo,
do jogo.

A arte-educagao ira possibilitar essa reflexao inicial do adolescente perante suas agdes,
para, posteriormente, promover situagdes de aprendizagens artisticas para que ele possa
expressa-las, e ndo apenas se livrar delas, pois, assim como ressalta Dewey, (2010, p. 148):
“Descarregar ¢ livrar-se de algo, descarta-lo; expressar € ficar com a turbuléncia, leva-la adiante
em seu desenvolvimento, elabora-la até sua conclusdo”. Aprofundando os conceitos de Cassirer

e de Langer no campo tedrico da arte, trazemos reflexdes desse estudo em relagdo as minhas
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experiéncias, enquanto atriz e professora de teatro, as quais se conectam a grande teia de
conhecimentos que estamos propondo delinear nessa pesquisa.
Iniciaremos, entdo, essa grande aventura tedrica com Kant e a sua revolucao

copernicana.

1.1- Revoluc¢ido Copernicana de Kant

Ernest Cassirer estudou direito, filologia, literatura, filosofia e matematica e foi
professor da Universidade de Berlim nos anos de 1906 a 1919, tornando-se reitor em 1930.
Cassirer era judeu e precisou deixar a sua patria em 1933, apds a ascensdo de Hitler, exilando-
se na Inglaterra, na Suécia e, posteriormente, nos Estados Unidos, lecionando na Universidade
de Yale e Columbia até sua morte, em 1945.

Ele fez parte da Escola de Marburgo, assim como seu mentor Hermann Cohen (1854-
1918) e Paul Natorp (1854-1924), sendo conhecidos por retomarem as ideias do filésofo alemao
Immanuel Kant (1724-1804), principalmente nas areas de filosofia e teoria do conhecimento.
Cassirer foi conhecido como um filésofo neokantiano, pautando-se também nos assuntos
historicos e sociais.

Para compreender-se os estudos de Ernest Cassirer, mais especificamente em seu livro
Filosofia das Formas Simbolicas, precisamos introduzir de qual patamar tedrico essas analises
surgiram, como elas foram pensadas e delineadas. E importante ressaltar que toda pesquisa
parte de problemas identificados, buscando estuda-los e podendo até mesmo aprofunda-los
dentro de um contexto social, historico, especifico.

Nesse sentido, necessita-se compreender, anteriormente, a denominada “revolucdo
copernicana” a qual refere-se a transformagao realizada por Kant na epistemologia (filosofia da
ciéncia), semelhante a transformagdo realizada por Nicolau Copérnico na concep¢do do
universo’. Kant nasceu em Kdnigsberg, na Prussia, e era filho de um artesdo. A Priissia Oriental,
durante a época do nascimento de Kant, buscava recuperar-se dos problemas trazidos pela
guerra e pela peste, as quais dizimaram mais da metade da populacdo. Filho de pais luteranos,

teve uma educagao rigida e, inicialmente, interessou-se (ap6s a morte de sua mae) pelos estudos

5 Revolugdo copernicana é 0 nome que se deu a transformagio na concepgdo do Universo, na Idade Moderna, por
meio das descobertas do astronomo e conego polonés Nicolau Copérnico (1473-1543). Tal revolugao consiste em
defender o heliocentrismo (o sol como centro), em contrapartida ao Geocentrismo (a terra como centro). Tal teoria
ja havia sido apresentada pelo astronomo e matematico grego Aristarco de Samos (310 a.C. - 230 a.C.), a qual ndo
foi aceita em sua época. Copérnico ganhou visibilidade devido a sua comprovagdo e estudos matematicos,
fundamentando sua teoria, sendo uma pesquisa aprofundada, posteriormente, por Galileu Galilei, Johannes Kepler
e Isaac Newton.
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de Teologia.

Ap0s cansar-se da religido e ndo querer mais vinculos com a mesma, interessou-se pelas
aulas do filésofo Martin Knutzen e aprofundou seus estudos na filosofia racionalista de Leibniz
e Christian Wolff, além da matematica e da fisica. Em 1744 publicou um trabalho sobre
questdes relativas as forgas cinéticas. Kant € reconhecido pelo estudo do Racionalismo Critico
ou Criticismo: sistema que procura determinar os limites da razdo humana, sendo Critica da
Razdo Pura, Critica da Razdo Pratica e Critica do Juizo suas principais obras.

Estudou no Colégio Fridericianum e na Universidade de Konigsberg, onde foi
professor, sendo considerado um filésofo revolucionario. Seu estudo parte da concepcao de que

"todo interesse de minha razdo (tanto o especulativo quanto o pratico) concentra-se nas tres

perguntas: 1. Que posso saber? 2. Que devo fazer? 3. Que me é dado esperar?" (Kant, 1988,
p. 833 - grifo do autor).

Tais revolugdes sdo extremamente necessarias para a ampliagdo de pensamentos,
pesquisas, descobertas, posicionando o ser humano frente ao mundo e ao seu tempo. Uma teoria
parte de algo anterior ou do contexto do ser, para que ele possa ressignifica-la. Mas, porque a
palavra revolugdo aparece em ambos os casos, tanto na concep¢ao do Universo, quanto na
transformacdo da epistemologia? Segundo o site Brasil Escola °: "O conceito de revolugio é
entendido, comumente, como uma transformagdo radical de determinada estrutura politica,
social, econdmica, cultural ou tecnoldgica, isto €, tudo o que diz respeito a vida humana." As
teorias de Kant, nesse sentido, trouxeram novos questionamentos aos pesquisadores da época,
fazendo-os repensar suas concepcdes de mundo, suas ideologias e seus objetos de estudo, sendo
extremamente necessarias aquele contexto/época.

Kant referencia a comparagdo de sua revolugdo com a de Copérnico no prefacio da
segunda edi¢do de Critica da Razdo Pura (1787), em que busca propiciar uma revolugdo
completa no pensamento filosofico. Para ele, assim como o Sol passou da periferia ao centro
do conhecimento, o mesmo deveria ocorrer com a metafisica, em que o sujeito ndo se regulara

pela natureza do objeto, mas sim, pela natureza do sujeito do conhecimento.

Quando Galileu fez rolar no plano inclinado as esferas, com uma aceleragdo que ele
proprio escolhera, quando Torricelli fez suportar pelo ar um peso, que
antecipadamente sabia idéntico ao peso conhecido de uma coluna de dgua, ou quando,
mais recentemente, Stahl transformou metais em cal ¢ esta, por sua vez, em metal,
tirando-lhes e restituindo-lhes algo, foi uma iluminagdo para todos os fisicos.

®Disponivel em: https://brasilescola.uol.com.br/o-que-e/historia/o-que-e-
revolucao.htm#:~:text=0%20conceito%20de%20revolugdo%20¢%20entendid0%2C%20comumente%2C%20co
mo%20uma%?20transformagdo.per%C3%ADodos%20histéricos%20moderno%20e%20contemporaneo. Acesso
5 de junho de 2023.
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Compreenderam que a razdo s6 entende aquilo que produz segundo os seus proprios
planos; que ela tem que tomar a dianteira com principios, que determinam os seus
juizos segundo leis constantes e deve forgar a natureza a responder as suas
interrogagdes em vez de se deixar guiar por esta; de outro modo, as observagdes feitas
ao acaso, realizadas sem plano prévio, ndo se ordenam segundo a lei necessaria, que
a razdo procura e de que necessita. (Kant, 2001, BXIII)

Para Kant, a fisica teve o seu momento de revolugao quando a razao se coloca na posi¢ao
de um "mestre" que tem a natureza como um "discipulo" e a pede para responder suas perguntas.
Segundo o autor, ndo se procura respostas na propria natureza, a partir dela propria, mas sim,
questiona-a, impoe-lhe perguntas e a obriga a responder. O mundo, nesse contexto, ndo tem
sentido por si mesmo, somente se o ser humano lhe der um. O sujeito se coloca ante o objeto,
0 que consiste o ponto crucial da ciéncia em seu momento de revolugdo. Para o fildsofo e

professor alemao Otfried Hoffe

Kant pretende levar a metafisica “ao caminho seguro de uma ciéncia” (B VII). Por
isso ela ndo pode cada vez recomegar, mas deve avangar. Fazer progressos so ¢é
possivel quando se procede conforme a um plano e se seguem metas ¢ quando os
especialistas na matéria concordam no que se refere a forma do procedimento. Mas
na metafisica ndo existe um consenso sobre o método; por isso, ela ndo pode esperar
nenhum progresso, apesar do esfor¢o de dois mil anos. Na Critica da Razdo Pura Kant
pretende fornecer esse novo método. O escrito ainda ndo contém a metafisica como
ciéncia, mas sim o seu pressuposto necessario; ele é um “tratado do método”. (Hoffe,
2005, p. 41 - B XXII)

Kant pretendia fazer progressos perante o estudo da metafisica tradicional, a qual
defendia a capacidade humana de alcancar as esséncias do mundo. O mundo, assim, como €
conhecido pelos sentidos, ndo € por si mesmo, mas por meio dos individuos que o representam,
a partir da estrutura formal da mente. A razdo, nesse contexto, sobreviveria, mesmo que todas
as outras ciéncias fossem totalmente aniquiladas.

A denominada "revolucao copernicana", a qual parte dos estudos de Kant, referindo-se
a epistemologia, aprofunda e questiona as duas principais teorias defendidas até o século X VIII:
o racionalismo e o empirismo. De uma forma geral, os defensores do racionalismo (Platdo,
Descartes, Leibniz e Espinosa) defendem a razdo como ponto de partida e parte fundante do
processo do conhecimento, dando margem a ideias inatas, sem a necessidade da experiéncia.
Os empiristas (Aristoteles, Hobbes, Locke, Berkeley e Hume), pelo contrario, defendem a
experiéncia sensivel como ponto de partida de qualquer conhecimento, em que o mesmo ¢
concebido pela juncdo das sensagdes externas a percepc¢ao, tendo uma relagdo passiva frente ao
mundo. A filosofia kantiana possui, enquanto base, a teoria da intuicdo, em que ¢ necessario
voltar as institui¢des puras do espaco para garantir a sua fundamentagao.

Para Kant (2001), o conhecimento e suas consequentes descobertas partem da propria
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razao, a qual produz o conhecimento e ndo dos objetos do conhecimento em si. A razdo passa
a ser, assim como o Sol para Copérnico, o centro do sistema, das investigacdes, de forma que,
a partir dela, compreende-se o processo, 0 objeto a se estudar e fundamenta-se o conhecimento.
Nao sao os sujeitos que se conformam ao meio e aos objetos, mas sim, os objetos € 0 meio que

se conformam as faculdades do sujeito.

O destino ndo foi até hoje tdo favoravel que permitisse trilhar o caminho seguro da
ciéncia a metafisica, conhecimento especulativo da razdo completamente a parte e que
se eleva inteiramente acima das licdes da experiéncia, mediante simples conceitos
(ndo, como a matematica, aplicando os conceitos intui¢do), devendo, portanto, a razdo
ser discipula de si propria; é, porém, a mais antiga de todas as ciéncias e subsistiria
mesmo que as restantes fossem totalmente subvertidas pela voragem de uma barbarie,
que tudo aniquilasse. Na verdade, a razdo sente-se constantemente embaragada,
mesmo quando quer conhecer a priori (como tem a pretensdo) as leis que a mais
comum experiéncia confirma. E preciso arrepiar caminho inGimeras vezes, ao
descobrir-se que a via ndo conduz aonde se deseja; e no que respeita ao acordo dos
seus adeptos, relativamente as suas / afirmacdes, encontra-se a metafisica ainda tdo
longe de o alcancar, que mais parece um terreiro de luta, propriamente destinado a
exercitar forcas ¢ onde nenhum lutador pdde jamais assenhorear-se de qualquer
posi¢do, por mais insignificante, nem fundar sobre as suas vitorias conquista
duradoura. Nao ha davida, pois, que até hoje o seu método tem sido um mero tateio
e, 0 que ¢ pior, um tateio apenas entre simples conceitos. (Kant, 2001, BXIV - BXV)

Conforme referenciado, a razdo ¢ uma estrutura a priori, ou seja, antecede a experiéncia
e ndo depende dela. Em contrapartida, os contetidos da razao sdo empiricos, ou seja, partem da
experiéncia. A percep¢ao humana do individuo frente ao mundo ocorre no espago tempo, sendo
parte deste conhecimento a priori, ou seja, existindo ante qualquer experiéncia e sendo
percebido conforme a razao humana.

Para Kant (2001), o conhecimento parte dos fendmenos, a objetividade da ciéncia parte
do ato de fundar leis (sendo cientificas devido as relagdes causais entre os fenomenos) e, o
reconhecimento dos limites perante o conhecimento, perpassa do conhecimento impreciso a
algo seguro. Nesse contexto, o conhecimento da metafisica é puramente conceitual, que
perpassa pela intuicao ou pela experiéncia, em que ela se volta ao problema e busca formas de
como lidar com os problemas apresentados ou tenta encontrar novos caminhos, ainda nao
trilhados.

Ressalta-se em Kant que, mesmo que o conhecimento seja fundamentado na
experiéncia, necessita-se das formas a priori e do entendimento, pois ela nunca se da de maneira

neutra.

Mas embora todo o nosso conhecimento comece com a experiéncia, nem por isso todo
ele se origina justamente da experiéncia. Pois poderia bem acontecer que mesmo o
nosso conhecimento de experiéncia seja um composto daquilo que recebemos por
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impressoes e daquilo que a nossa propria faculdade de conhecimento (apenas
provocada por impressoes sensiveis) fornece de si mesma, cujo aditamento ndo
distinguimos daquela matéria-prima antes que um longo exercicio nos tenha tornado
atentos a ele e nos tenha tornado aptos a sua abstra¢do (Kant, 2001, p. 1. Grifo do
autor).

Kant (2001) afirma que o nosso conhecimento se inicia com a experiéncia, mas ¢
necessario reconhecer que ha condigdes estabelecidas a priori que possibilitam que as
impressdes sensiveis se convertam em conhecimento. Um dos fatores fundamentais para a
compreensdo da teoria de Kant é que a razdo precisa responder a seus questionamentos sobre
metafisica por si s0, sendo aluna de si mesma, sem buscar auxilio na realidade externa. Deve-
se estabelecer algo sobre os objetos antes de nos serem apresentados.

Tentemos, pois, uma vez, experimentar se ndo se resolverdo melhor as tarefas da
metafisica, admitindo que os objetos se deveriam regular pelo nosso conhecimento, o
que assim ja concorda melhor com o que desejamos, a saber, a possibilidade de um
conhecimento a priori desses objetos, que estabeleca algo sobre eles antes de nos
serem dados. (Kant, 2001, BxvI)

O grande destaque para a teoria de Kant (2001) é reconhecer que a razdo humana possui
os seus limites, os quais devem ser respeitados. Para ele, a filosofia deve perceber esses limites
e posicionar o papel da razio no préprio conhecimento e até onde ela pode ir. E como ele
afirmou (2001), a filosofia tem que ir além do "mero tatear", fundando-se nos conceitos a priori
que permitem o conhecimento diante da natureza, os quais sdo formas ou categorias que
identificam a maneira como percebemos e entendemos o mundo. Esses conceitos sdo universais
e necessarios € ndo sao derivados da experiéncia, mas sim inatos ao sujeito. O mundo se
apresenta para o ser humano, mas o mesmo nao ¢ capaz de conhecer o mundo em si, em toda a
sua complexidade.

Essa possibilidade de conhecimento seguro, permitiu a Kant estabelecer o conceito de
conhecimento transcendental, em que os homens conhecem apenas o fendmeno, uma razao
cercada em seus proprios limites humanos. Nesse contexto, o conhecimento ¢ resultado da
interacdo entre a mente e a realidade externa do sujeito.

Referenciando os conceitos basicos de Kant (2001), compreendemos que ele ndo se
limitou as teorias j& existentes na época: o racionalismo e o empirismo. E fato que essa
revolucdo copernicana deu inicio a novos questionamentos, que buscam aprimorar ou repensar
a filosofia moderna, sendo de extrema importancia para este estudo, pois compreendendo Kant,
podemos compreender as teorias do conhecimento simbolico defendidas por Ernst Cassirer e,

consequentemente, de Susanne Langer, a qual continuou os estudos de Cassirer. E formada uma
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teia de conhecimentos que se entrelacam e irdo se unir, brevemente, ao jogo e a arte.

1.1.1- Neokantismo: "De volta a Kant!

Como referenciado, Ernest Cassirer fez parte da Escola de Marburgo, junto a Hermann
Cohen e Paul Natorp, os quais buscavam um aprimoramento do pensamento de Kant, sendo
esse movimento denominado Neokantismo. Cassirer estudou com Cohen e foi orientado pelo
mesmo em sua tese de doutorado (1899). Ele realizou uma analise da matematica e do
conhecimento cientifico, pautada nas teorias de Descartes. A pesquisa matematica do autor esta
presente nos trés volumes dos livros intitulados O problema do conhecimento na filosofia e
ciéncia dos tempos mais recentes’(1906-1920), pelo qual foi premiado com a Medalha Kuno
Fischer pela Academia de Heidelberg.

Outra escola que também participou desse movimento de retomada as teorias de Kant
foi a Escola de Baden, sendo representada por Heinrich Rickert, Emil Lask, Gustav Radbruch
e Max Mayer. Ressalta-se que o declinio do neokantismo ocorreu apds o advento da
fenomenologia, do neopositivismo e das "filosofias de vida", além do fato de que os
pesquisadores foram se filiando a outras tendéncias, ampliando seus estudos a sistemas mais
abrangentes.

As duas escolas, mesmo tendo o mesmo principio tedrico, diferenciam-se pela anélise e
pelos objetos cientificos. A Escola de Marburgo focou na objetividade, na l6gica e na ciéncia
e, a Escola de Baden teve como foco a fenomenologia, o historicismo e a validez como
principais objetos de estudo. O problema em comum entre ambas foi o estudo do conhecimento
pela transcendéncia. Pautamo-nos, especificamente, na primeira escola, pois € nela que Cassirer
desenvolve os seus primeiros apontamentos tedricos, os quais sdo cruciais para essa pesquisa.

Os estudiosos da Escola de Marburg rejeitam a possibilidade da metafisica especulativa,
ou seja, a que nao pode reduzir-se a pratica e, para eles, a filosofia transcendental ¢ distinta e
independente da psicologia. Tal escola foi fundada e consolidada apo6s a publicacdo de Cohen
denominada Teoria da experiéncia de Kant® e foi encerrada apos o exilio de Cassirer.

Ivanio Lopes de Azevedo Junior (2019), em seu artigo A Experiéncia Musical e a
interpretagdo simbolico-transcendental a partir de Ernst Cassirer e Susanne Langer, reforca

que:

"Tradugdo do titulo original: Das Erkenntnisproblem in der Philosophie und Wissenschaft der neuren Zeit.
8 Tradugdo do titulo original: Kants Theorie der Erfahrung.
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Para os neokantianos da Escola de Marburgo, tendo Ernst Cassirer como seu principal
expoente, a revisdo do pensamento de Kant se mostrava necessdria na
medida em que a critica transcendental da razdo deveria ser ampliada para além
da ciéncia natural, englobando também outras formas de manifestagdo do espirito.
Noutras palavras, a filosofia transcendental carecia de uma renovagéo em sua propria
compreensdo do que se poderia tomar como representacdo objetiva do mundo
(Azevedo, 2019, p.231).

Os neokantianos de Marburgo aprofundaram os estudos de Kant, ampliando a critica
transcendental da razao para além da ciéncia natural, buscando novas formas de manifestagdes
do espirito. Vale ressaltar que o Método transcendental possui como caracteristica a unido entre
o Idealismo ¢ a Ciéncia, neste sentido, os pesquisadores de Marburg tinham-no como trajetoria
para analisar as possibilidades do conhecimento cientifico.

Hermann Cohen (1885) foi quem introduziu essa discussao sobre as ciéncias e 0 método
transcendental, tendo uma continuidade nos estudos realizados por Paul Natorp (1912) e Ernst
Cassirer (1994). O primeiro dard énfase na teoria cartesiana do conhecimento, focando
principalmente em Platdo, enquanto o segundo iniciard seus estudos com os conceitos de
Leibniz, focando, posteriormente, na histéria da filosofia moderna.

Cohen (1885) também iniciard um estudo sobre a "ideia de método" continuando os
estudos de Kant sobre o progresso da filosofia e da ciéncia. Nartop (1912) seguira os estudos
de Kant, discutindo sobre “Os Fundamentos Logicos das Ciéncias Exatas” e, Cassirer (1994)
focara no “Conceito de Substincias” e no “Conceito de Fun¢do”, visando relacionar os
principios da ciéncia e da filosofia as ideias de fungdo e de substancia, buscando apoio tedrico
na metafisica. (Philonenko, 1974, p. 190).

O terceiro momento ¢ marcado por crises tedricas e cientificas, em que Cassirer (1929)
traz a tona problemas da teoria da relatividade de Einstein, visando conciliar os estudos
kantianos com os novos principios cientificos. Estes momentos de crise foram divergindo as
pesquisas, pois, enquanto Natorp (1912) mergulhava nas pesquisas de Platdo, Cassirer focava,
cada vez mais, no caminho da cultura e do humanismo, dando origem ao seu trabalho
denominado Filosofia das Formas Simbdlicas.

Natorp, posteriormente ira renunciar a Escola de Marburg e ocorrera um interessante
marco historico para as discussoes neokantianas na segunda edi¢do do Internationale Davoser
Hochschulkurse (Cursos Universitarios Internacionais de Davos), o qual ocorreu em 1929 em
Davos, na Suica. Tal evento foi um grande encontro académico, tendo como figuras ilustres
Martin Heidegger e Ernest Cassirer, sendo “[...] dois expoentes em polos opostos no cenario do
pensamento filos6fico alemao” (Garcia, 2017, p. 157).

Os dois pensadores realizaram uma "disputa teorica", sendo o marco do encontro, sendo
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denominada Die Davoser Disputation (A disputa de Davos). Cassirer trouxe a seguinte questao:
"O que Heidegger entende por neokantismo?” (Cassirer; Heidegger, 2017, p. 161). Algumas
pessoas delegam a vitoria do confronto para Heidegger, mas o que surgiu nesse encontro foram
novas parcerias entre os pensadores.

Segundo Garcia:

[...] o debate de Davos ¢ significativo em termos estritamente filosoficos,
especialmente no que tange a interpretacdo de Kant esbocada por Heidegger e
posteriormente publicada em seu livro sobre Kant, mas também sobre o proprio
significado da modernidade e da contemporaneidade quando colocada em perspectiva
da tradicdo moderna, que ¢ o caso do livro de Cassirer Philosophie der Aufkldrung
(Garcia, 2017, p. 158-159).

Como observado, esse debate trouxe a luz novas teorias e parcerias, enfatizando a
importancia dessas discussdoes académicas. Cassirer interrogava o porqué de Heidegger
substituir a critica neokantiana pela critica fenomenoldgica, acusando-os de transformar o
neokantismo em um bode expiatdrio das novas teorias filosoficas.

Heidegger, por sua vez, critica o neokantismo, trazendo a seguinte questdo: “o que sobra
ainda da filosofia se a totalidade do Ente [Seiend] foi dividida entre as ciéncias? Sobra apenas
conhecimento da ciéncia, ndo do Ente” (Cassirer; Heidegger, 2017, p. 161). O mesmo critica a
relevancia de Kant enquanto grande tedrico do conhecimento fisico matematico.

Segundo o filésofo:

Para mim, o que interessa ¢ mostrar que isso que aqui foi extraido como teoria do
conhecimento era, para Kant, ndo essencial. Kant ndo queria nos dar nenhuma teoria

da ciéncia natural, mas, antes, queria indicar a problematica da metafisica e,
nomeadamente, a da ontologia (Cassirer; Heidegger, 2017, p. 162).

Heidegger busca evidenciar a necessidade da valorizacdo da questdo central da
metafisica, negando a existéncia de verdades eternas, mas as considera cabiveis a discussoes e
aprimoramentos. Apds esse marco histérico, Heidegger (1997) publicou seu livro Kant e o

problema da metafisica’

, enquanto Cassirer (1929) escreveu o artigo Kant e o Problema da
Metafisica: Comentdrios sobre a Interpretagio de Kant por Martin Heidegger!.

Cassirer traz a tona a questdo de que, a0 mesmo tempo que alguns teéricos defendem
que Kant destruiu a metafisica, ha jovens, que o vislumbram como um tedrico que os fez

repensar a metafisica. Para ele, a resposta a essa dualidade se dara conforme quem a questiona

® Tradugdo do titulo original Kant und das Problem der Metaphysik.
19 Tradugdo do titulo original Kant und das Problem der Metaphysik: Bemerkungen zu Martin Heideggers Kant-
Interpretation.
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e quando a questiona, sendo importante para se repensar as teorias de Kant, trazendo novos
apontamentos teoéricos, sendo de extrema importancia para a teoria da filosofia atual. Mas,
focando em Ernst Cassirer, quais seriam as similaridades e diferencas entre Kant e o mesmo?
Como, através dessa discussdo inicial Cassirer adentrou nos conceitos da cultura e da arte

enquanto conhecimentos simbolicos?

1.1.2 Da similaridade as diferencas: de Kant aos estudos de Cassirer

A rede de conhecimentos aqui iniciada, permeou pelos estudos de Kant, entrelagou-se
com os estudos dos neokantianos e, agora, integra-se a pesquisa de Ernest Cassirer, formando
teias de sentidos e significados, os quais compordo um segmento da base tedrica desta tese.
Ernest Cassirer desenvolveu sua teoria, no século XX, denominada "filosofia simbolica",
apresentando similaridades e diferencas dos estudos de Kant. As principais diferencas
apresentadas em sua pesquisa, s30: a énfase na simbolizagao, a filosofia da cultura, a abordagem
histérica e a critica a coisa em si (a priori). Ao deparamo-nos com as diferengas entre os
filésofos, destacamos que, enquanto Kant focava nos problemas epistemoldgicos da teoria
mecanica de Isaac Newton, Cassirer estudava tanto a fisica de Maxwell, quanto as ciéncias de
espirito. Sendo que, esta Ultima ndo foi um conceito importante para Kant.

Cassirer nos aponta para novos olhares perante a pesquisa, pois mesmo sendo
influenciado pela filosofia Kantiana, se colocou em processo de descoberta e duvidas,
desenvolvendo uma abordagem propria, dando énfase & dimensdo simbdlica, a cultura e a
historicidade do conhecimento humano. Ele apresenta em seus estudos um olhar voltado para a
natureza simbolica da mente humana e também para a importancia dos simbolos na construg¢ao
do conhecimento e da realidade, denominando os homens como seres simbolicos.

Cassirer defende (1998) que a ciéncia e a filosofia devem estar conectadas, constituindo
uma unidade do saber e, os problemas que cercam a teoria do conhecimento devem ser
retomados tanto por filosofos quanto cientistas. Para ele, muitos filosofos anteriores, e até
mesmo de sua €época, ignoraram os grandes feitos cientificos, havendo certa negligéncia na
historia da filosofia. Nesse contexto, sua filosofia ird abranger diversas areas, como: a ética e
politica, antropologia e linguagem, arte, mito e técnica, ndo havendo uma distin¢do de qual area
¢ mais relevante para a sociedade, considerando-as todas importantes para a compreensao do
ser humano e sua relacdo com o mundo.

Como referenciado, o filosofo Ernst Cassirer parte do pensamento de Immanuel Kant e
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o amplia, pois vé uma fragilidade quando este assume o conhecimento somente a esfera fisico-
matematica. Em seu livro Filosofia das formas simbolicas, Cassirer (1998 [2001], p. 19) afirma
que “o ser cientifico natural-matematico, em sua concepgao e interpretacao idealista, ndo esgota
toda a realidade, ja que esta longe de conter toda a atividade e espontaneidade do espirito”.
Nesse contexto, Cassirer (1998) refuta a ideia postulada por Kant de que a ciéncia era um
conhecimento universal e necessario, sendo a objetividade por exceléncia.
Segundo Cassirer, a ciéncia € um conhecimento simbodlico, uma construgdao simbdlica,
em meio a outras constru¢oes humanas.
A ciéncia significa abstragdo, ¢ a abstracdo ¢ sempre um empobrecimento da
realidade. As formas das coisas, tais como descritas pelos conceitos cientificos,

tendem cada vez mais a tornar-se meras formulas, e estas sdo de uma simplicidade
surpreendente (Cassirer, 1994, p. 236).

A ciéncia encontra regularidades que sao transformadas em foérmulas abstratas que sao
compartilhadas por outros cientistas que investigam os mesmos objetos. Para Cassirer (1994)
as leis da ciéncia, a religido, a linguagem sao simbolos criados pela mente numa tentativa de
produzir um mundo inteligivel. Simbolos, para ele, sio a mediacdo entre percepgdo e
entendimento. Para o filésofo, a objetividade ¢ uma forma de compreender, de interpretar o
mundo simbolicamente, existindo assim, varias formas de objetividades, ndo sendo a ciéncia a

unica detentora dela.

Se a definigdo, a determinacao do objeto do conhecimento, s6 pode realizar-se por
meio de uma estrutura conceitual logica peculiar, entdo ndo ¢ possivel rechagar a
consequéncia de que a diversidade de tais meios deve corresponder também uma
diversa estrutura do objeto, um diverso sentido das conexdes “objetivas™ (Cassirer,
1998 [2001], p. 16).

O sistema simbdlico sera a intermediagdo necessaria entre o ser humano e o mundo,
permitindo a construcao de distintas totalidades ordenadas. O autor ressalta que o conhecimento
ndo possui apenas uma estrutura 16gica, mas que perpassa a subjetividade aliada a objetividade

da realidade, denominando essa relacdo de formas simbolicas.

(...) por “forma simbolica” ha de entender-se aqui toda a energia de espirito em cuja
virtude um contetido espiritual de significado ¢ vinculado a um signo sensivel
concreto e lhe ¢ atribuido interiormente. Neste sentido, a linguagem, o mundo mitico-
religioso e a arte se nos apresentam como outras formas simbolicas particulares.
Porque se manifesta em todas elas o fendmeno fundamental de que nossa consciéncia
ndo se contenta com receber a impressao do exterior, sendo que enlaga e penetra toda
impressao com uma atividade livre de expressao (Cassirer, 1956, p. 163).

Nesse sentido, ndo s6 o conhecimento cientifico ¢ simbolico, mas sim toda a relagdo e
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conhecimento do ser humano perante o0 mundo pertence as formas simbdlicas. O autor aponta
ainda que as manifestagdes da cultura sdo formas simbolicas de carater especifico,
principalmente a arte, de forma que os homens e as mulheres, por meio de sua pratica,
ressignificam ou simbolizam o real de modo objetivo por meio da experiéncia. Sem as formas
simbdlicas o ser humano estaria a mercé das necessidades biologicas e das situacdes concretas,
sendo este, nomeado por Cassirer, de animal symbolicum, o que o torna capaz de criar a

realidade em varias perspectivas.

Muito antes de sua entrada nessas formas, a vida ¢, em si mesma, orientada para
determinados objetivos. Mas o conhecimento sempre implica uma ruptura com essa
urgéncia da vida... Todo o conhecimento do mundo e todo o trabalho espiritual sobre
o mundo exige que o eu adquira certa distdncia do mundo... Esta aquisi¢do do “mundo
como representagdo” é o objetivo e o produto das formas simbolicas - é o resultado
da linguagem, do mito, da religido, da arte e do conhecimento teérico. Cada um
constrdi seu proprio dominio inteligivel de significado interno que se desvincula de
forma clara e aguda de todo o comportamento puramente intencional na esfera
bioldgica (Cassirer, 1923, p. 322-3)

O objetivo e o produto das formas simbodlicas serd a aquisicdo do mundo enquanto
representacdo, conceito esse que sera melhor delineado nos proximos capitulos. Cada ser, nesse
sentido, constrdi seu proprio significado interno, transformando-o € em conhecimento, um
conhecimento mediado pela experiéncia.

O filésofo também ira ampliar a abordagem Kantiana, ao referenciar a filosofia da
cultura, dando énfase a dimensao cultural da experiéncia humana. Sua analise tem como objeto
cientifico o fato de os homens criarem e construirem sistemas simbdlicos para compreenderem

o mundo. Para ele, a cultura ¢ fundamental para que a mente humana se manifeste.

Seja como for, a cultura ¢ um mundo “intersubjetivo”, um mundo que ndo existe no
“mim” [me], mas que ¢ acessivel a todos os sujeitos e de que todos devem participar.
Contudo, essa participacdo ¢ completamente diferente da participagdo no mundo
fisico. Em vez de relacionarem-se com o mesmo cosmos espaco-temporal de coisas,
0s sujeitos encontram-se e unem-se em sua acdo comum. E quando realizam isso uns
com os outros, eles se reconhecem mutuamente e conhecem-se uns aos outros por
meio das diferentes formas-mundos a partir das quais a cultura ¢ construida... o Eu e
o Tu ndo sao dados prontos que, através dos efeitos que exercem uns sobre os outros,
criam as formas de cultura. Ao contrario, parece sobretudo que é nessas formas e
gracas a elas, que as esferas do mundo do Eu e também do mundo do Tu sdo
primeiramente constituidas... a verdadeira “sintese” ¢ realizada, pela primeira vez, no
intercdmbio ativo que vemos na forma tipica presente em todo entendimento
linguistico [Verstindigung]. A constancia de que necessitamos para isso ¢ [...] a
constancia de significado (Cassirer, 1942, p. 75).

Cassirer enfatiza, as formas de cultura como um encontro de mundos simbolicos

pertencentes aos sujeitos, ndo sendo por meio de um eu (tu, nds) pré determinado, mas em
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constante (re)constru¢do com o mundo, ndo limitando-se ao espago-tempo. Kant, apesar de ter
ressaltado em seus estudos temas sobre a ética e a estética, ndo elabora uma filosofia da cultura
tao abrangente quanto Cassirer.

Ao estudar a filosofia da cultura, o autor nao tem como foco compreender as diferencas
culturais, visto que elas sdo inumeras, mas sim os tracos constantes da experiéncia humana, por
meio de “[...] uma distin¢do entre o que ¢ substancial ou acidental, necessario ou contingente,
invariavel ou passageiro.” (Cassirer, 1994, p. 128).

Um dos pontos que Cassirer (1994) rejeita, nas teorias de Kant, ¢ a coisa em si (0
numero), em que este afirmava que a mesma ¢ inacessivel ao conhecimento humano. O autor
defende que, por meio dos sistemas simbdlicos e da cultura, os seres podem construir uma
realidade simbdlica significativa. Ele também afirma que, na ciéncia, ha uma relagdo entre
conhecimentos e que a mesma ndo ¢ formada apenas por objetos ou coisas.

Para ele, ndo se conhece a realidade sem ser pela variedade das formas simbolicas que
a mesma se apresenta, nao sendo possivel aprender sobre essa realidade por meio da coisa em
si, em que, “a categoria do sentido ndo deve ser reduzida a categoria do ser.” (Cassirer,1972, p.
306). Cada forma simbolica possui sua realidade, sendo construida de diferentes perspectivas e
valores, possuindo um cosmos pronto e coerente com ele mesmo, que tem como base a
interpretagdo de algum aspecto da realidade.

Ao contrario da coisa em si, referenciada por Kant, Cassirer defende que a energia
espiritual (Energie des Geistes) ndo ¢ compreendida por aquilo que o sujeito recebe
passivamente, mas sim por meio de signos sensiveis dotados de significado, em que “um
simbolo ndo possui existéncia real como parte do mundo fisico, sim um ‘significado.’”
(Cassirer, 1972, p. 98). A relagdo do sujeito com o meio nao ocorre de forma imediata, mas sim
por varias constru¢des simbolicas. Os signos ou imagens sao as condigdes que permitem que o
ser humano compreenda o mundo, podendo-se fixar os pontos de fluxo temporal das
experiéncias.

Esse ¢ um ponto imprescindivel a essa tese, pois defendemos a relagdo do ser humano
com o mundo ndo de forma passiva, mas dotada de relagdes, reflexdes, signos e simbolos que
sdo construidos por meio da experiéncia, fazendo-o um construtor de cultura, pois o “homem
nao pode encontrar-se, nao pode ter consciéncia de sua individualidade, sendo por intermédio
da vida social.” (Cassirer,1972, p. 349).

Por meio da capacidade de produzir e ressignificar imagens e signos, o ser humano

determina e fixa o particular em sua consciéncia, em meio a acontecimentos que ocorrem em
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funcdo do tempo. Os conteudos sensiveis sdo transformados em conteudos simbodlicos, em que
“0 que nos interessa no pensamento empirico sdo os tracos constantes da nossa experiéncia
sensorial.” (Cassirer, 1994, p. 128).

Isso ¢ possivel devido ao conceito de objetividade defendido pelo autor, em que a
mesma ¢ uma constru¢do da realidade, diferente de Kant que a considerava como uma
intersubjetividade universal. As formas simbdlicas s3o objetivas, pois constroem
espontaneamente a realidade. Nesse contexto, as formas simbodlicas que constituem a cultura,
por mais diferentes que sejam, possuem a mesma finalidade: organizar a realidade vivenciada
em formas coerentes de significado.

Cassirer adota também uma abordagem historica e contextualizada em relacdo ao
conhecimento humano, investigando como diferentes culturas e épocas produzem sistemas
simbdlicos distintos e como os mesmos influenciam na percep¢do de mundo, ja Kant
preocupava-se com 0s principios racionais e universais que fundamentam o conhecimento
humano, independente da época ou dos acontecimentos historicos. Para Cassirer (1972, p.90)
"a memoria simbdlica ¢ o processo pelo qual o homem nao sé repete sua experiéncia passada,
mas a reconstroi”.

A percepcdo de mundo perpassa pela abordagem historica, pois € necessario um
constante processo de interpretacdo e reinterpretacdo, pois a sociedade e, consequentemente,
suas formas de interagir com o mundo estio sempre modificando-se. E um processo de
significagdo que legitima os feitos humanos.

Diante da recriagdo do mundo simbdlico visando a imaginacao, ao estético e ao criativo,
qual seria a percepcao da filosofa Susanne Langer e Ernst Cassirer sobre a arte como construgao
do conhecimento simbdlico? Iniciaremos pontuando quem foi Langer e a sua relacdo com a
teoria de Cassirer, criando mais n6s em nossa teia de conhecimentos, que ora se afrouxam, ora
se apertam. Vale-se deste questionamento para compreender, primeiramente, como os filésofos
citados pensam a arte no contexto simbodlico para analisar, no proximo capitulo, o jogo teatral

nessa inter-relagao.

1.2- Susanne Langer: Aprofundando os conceitos de Cassirer

Apo6s compreendermos a trajetdria de Cassirer, suas influéncias e dissondncias no
campo da Filosofia, da cultura e da ciéncia, focaremos, a partir deste topico, no conceito da arte
enquanto conhecimento simbolico, para que, no proximo capitulo, relacionemos o estudado até

aqui com o jogo e o teatro, consequentemente com o jogo teatral e a ludopedagogia.
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Para tanto, estudaremos e aprofundaremos os conceitos de Susanne Langer (nascida
Susanne Katherina Knauth), fildsofa, escritora e educadora norte americana, tendo seus estudos
focados na influéncia da arte na mente humana. Susanne foi uma das primeiras mulheres
americanas a frequentar a Universidade dos Estados Unidos, sendo a primeira a ser reconhecida
como uma filésofa de renome. Um de seus principais trabalhos € seu livro Filosofia em Nova
Chave, publicado em 1942. Em 1960, ela foi nomeada "Fellow®" da Academia de Artes e
Ciéncias dos Estados Unidos.

Os conceitos de Langer (1971) sdo de extrema importancia para compreendermos o
papel simbolico da arte na relagdo sujeito-mundo, sendo mais uma teia que se conecta a nossa
rede, pois a teoria estética de Langer teve como base os estudos de Alfred North e Ernst
Cassirer. A nossa rede, pouco a pouco, vai centrando-se no objeto deste capitulo: o
conhecimento simbolico da(na) arte. Vale salientar que o estudo da filésofa também perpassou
areas da Psicologia, Estética, Linguistica, Sociologia, entre outras.

Em seu livro Ensaios Filosoficos, mais especificamente, no capitulo quinto,
denominado A importancia Cultural da Arte, Langer traz um pronunciamento dado em uma
conferéncia em 1958 na Universidade de Siracusa, em que o tema abordado ¢ o
desenvolvimento cultural e artistico na trajetéria humana. Tal reflexdo entrelaga a relacao
intima entre a arte e a condigdo humana. Assim como Cassirer, Langer se questiona sobre os
modos de conhecimento que possuimos, a fim de nos reconhecermos enquanto humanos. Para
ela, esse entendimento se intercepta com a esfera artistica.

Ivanio Lopes de Azevedo Junior (2019), referencia o encontro de Cassirer e Langer
como um importante passo para se conhecer a arte enquanto expressdo significativa,

diferenciando-se da linguagem:

Seguindo a filosofia das formas simbodlicas de Cassirer, que pretende ser uma
critica da Cultura e, por conseguinte, de toda a produgo do Espirito, Langer assume
tanto a linguagem como a arte enquanto modos distintos de objetivagdo do
mundo. A atividade simbolica, essencialmente humana, € o universal que perpassa
ambas as formas de expressao significativa, isto ¢, arte e linguagem sdo modos do
simbolismo. Apesar desta identificagdo no simbolismo, a linguagem pressupoe uma
l6gica diversa do modus operandi das artes, diferenciando as formas de construcdo de
seus contetidos objetivos. Enquanto a linguagem expressa contetidos conceituais
na forma de proposi¢cdes sintaticamente articuladas, as artes, em nosso
caso a musica, apresentam de maneira significativa , porém ndo discursiva, seu
conteudo estético, qual seja: as formas universais do sentimento humano, a vida
interior. A experiéncia musical propriamente dita, em suas duas dimensdes basicas,
a produc@o e a recepgdo, so pode ser entendida na relagdo que o compositor ¢ o
ouvinte, respectivamente, mantém com o contetido significativo especifico da musica
(Azevedo, 2019, p.231).

Nesse contexto, se a arte possibilita ao ser humano conhecer-se, a experiéncia artistica
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podera ampliar o seu entendimento enquanto ser humano. A estética, no campo filosofico, lida
com as questdes concernentes ao belo, a obra de arte, a criacdo artistica, aos juizos de gosto,
sendo este ampliado por Langer. Ela ndo se pauta sobre as questdes de beleza e sim nos
problemas que a arte apresenta, ou seja, em sua concepgao, elaboracao e interpreto. Uma visao
antropologica da estética.

Segundo Clovis Salgado Gontijo Oliveira (2021), em seu artigo Para além do literal: a

arte como amplia¢do do humano em Susanne Langer,

Langer desdobra a primeira pergunta kantiana, “O que posso saber?”, seguida pela
Escola de Marburg, em algumas outras: “O que pode ser formulado para o
conhecimento?”’, ou em outras palavras, “Quais conteudos podem ser conhecidos?";
“Quais as formas de conhecimento?”; “Quais sdo os limites de nossos meios
expressivos e de nossos poderes conceituais?”’; “Posso conhecer apenas o que se
traduz verbalmente (discursivamente) ou posso conhecer o que se articula por outras
vias (ndo discursivas)?”’; “Se houver um conhecimento ndo discursivo, nao
proposicional, este seria um conhecimento ‘inferior’, como denominado pela estética
de Baumgarten?” (Gontijo,2021, p.16-17)

Langer, assim como Cassirer, d4 continuidade e aprofunda as questdes postas por Kant
dando énfase na relagdo do ser humano com o mundo, por meio do conhecimento simbdlico.
Tais questionamentos serdo o norte de seu estudo, aprofundando nas relagdes entre o discurso
e a experiéncia.

Para a autora, "existe uma possibilidade inexplorada de genuina semantica além dos
limites da linguagem discursiva” (Langer, 1971, p. 94), a qual se dara por meio da experiéncia.
Tais vivéncias, muitas vezes, dialogam com questdes interiores que nao sao verbalizadas, mas
encontram outras vias ldgicas de concepcao, formulagdo e expressdo. O discurso verbal, nesse
sentido, ndo € a unica opcdo de atividade intelectual, pois possuimos outros recursos
simbolicos.

Langer defende que a arte se desenvolve nesses recursos simbdlicos, sendo que

Toda cultura desenvolve alguma espécie de arte tdo certamente quanto desenvolve a
linguagem. Algumas culturas primitivas ndo possuem nenhuma mitologia nem
religido reais, mas todas possuem alguma arte — a danga, o canto, o desenho (algumas
vezes sO em utensilios ou no corpo humano). A danca, sobretudo, parece ser a mais
antiga arte aperfeicoada (Langer, 1971, p. 81).

A arte esta proporcionalmente relacionada com a expressividade humana e com a
diversidade cultural, em que, por meio da expressdo, consegue transpor relagdes mais intimas
dos homens (entre si e 0 mundo) por meio de recursos nem sempre verbais. Segundo Koudela

(2017, p. 33): “’expressdo” refere-se ao conhecimento simbdlico, que extrapola o campo da
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experiéncia real. Nesse caso, o processo artistico ¢ reflexo dos habitos humanos, seus
sentimentos € emogdes, mas ressignfica-os em ato de expressao.

Para Langer, “a Arte ¢, na verdade, a ponta de lanca do desenvolvimento humano, social
e individual. A sua vulgarizacao constitui o sintoma mais certo de declinio ético” (Langer, 1971,
p. 81-82). Nesse caso, além de ser a base dos costumes na sociedade, a arte permite que a
humanidade avance tanto socialmente quanto culturalmente e, caso haja a sua desvalorizagao,
tal povo estard fadado ao declinio de seus valores éticos.

Como exemplo, trago a atual situacdo brasileira na politica, em que a arte estd sendo
imensamente massacrada por politicos de extrema direita, desde que Bolsonaro comegou a
aparecer com mais veeméncia no cendrio politico, se agravando ap6s sua eleicdo. O declinio
ético das pessoas que se enquadram nesse movimento de repudio a arte € notdrio. Sdo pessoas
que defendem uma causa "moralista crista", defendendo a familia tradicional brasileira, mas
provocando ataques contra as minorias; indo contra o ensino da arte, mas apoiando golpes ¢
corrupcao; defendem a crenga, mas exigem que tal crenga seja a cristd (em um estado laico).
Outra preocupacdo € que a arte esta cada vez menos presente nas escolas e nos ensinos, tendo
uma redugao significativa em sua carga horaria.

E, mesmo nesse cenario, os artistas continuam expondo suas expressoes artisticas de
oposicao, de reflexdo e de resisténcia, podendo ndo ser compreendidas por todos no atual
momento, mas que deixardo marcas de um povo em uma determinada época de luta. Tais
questdes serao melhor abordadas e aprofundadas no quarto capitulo.

A arte possui um papel fundamental na sociedade, em que a mesma ¢ marcada por
influéncias subjetivas, sendo estas objetivadas na criacdo da obra de arte. A arte € "a pratica de
criar formas perceptiveis expressivas do sentimento humano'"(Langer, 1971, p. 82). Ao
tratarmos da expressdo, Langer ir4 definir dois tipos, sendo a auto expressiva e a discursiva, de

carater simbdlico, 16gico, abstrato.

A palavra ‘expressao’ possui dois significados principais. Num sentido significa auto-
expressao — dar vazdo a nossos sentimentos. Nesse sentido, relaciona-se a um sintoma
do que sentimos[...] Em outro sentido, porém ‘expressao’ significa a apresentacdo de
uma ideia, usualmente pelo emprego proprio e adequado de palavras. Mas o artificio
pelo qual se apresenta uma ideia constitui o que chamamos simbolo, ndo sintoma
(Langer, 1971, p. 84).

O primeiro conceito relaciona-se aquilo que sentimos, expressando, por exemplo,
tristeza, raiva e alegria. O segundo representa a concep¢ao de uma ideia, de um simbolo, sendo

expressadas, geralmente, pelo uso das palavras. Langer (1971) nos adverte que a auto-expressao
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ndo ocorre de forma irracional, como muitos defendem, pois os sentimentos ultrapassam os
limites da objetividade da linguagem.

Seria muito inocente e vago defendermos que a tinica forma de se expressar algo seja
feita pela linguagem, pois o racionalismo nao compreende, por si sO, a experiéncia ¢ nem ¢
capaz de definir o carater simbdlico da arte. As vivéncias dos sujeitos e seus respectivos
sentimentos ndo podem ser plenamente descritas e definidas pela realidade exterior, pois

A fungdo primordial da Arte ¢ objetivar o sentimento de modo que possamos
contempla-lo e entendé-lo. E a formulacdo da chamada ‘experiéncia interior’, da ‘vida
interior’, que € impossivel atingir pelo pensamento discursivo, dado que suas formas

sdo incomensuraveis com as formas da linguagem e de todos os seus derivativos (por
exemplo, a Matematica, a Logica Simbdlica) (Langer, 1971, p. 87).

A arte apresenta-se, nesse contexto, como uma objetivagao do sentimento, conseguindo
transpor ao corpo, a voz, as telas, as fotografias, os objetos, entre outros, a experiéncia interior
do sujeito, aquilo que ndo seria possivel de expressar em palavras. As manifestacdes artisticas
irdo expressar o que ¢ captado por meio das percepgoes sentimentais, emocionais € sensoriais.
Segundo Langer (1971, p.86-87): "a expressividade da Arte semelha a de um simbolo e ndo a
de um sintoma emocional; ¢ enquanto formulagdo de sentimento para a nossa concepg¢ao, que
propriamente se diz de uma obra de arte que € expressiva'.

A realidade subjetiva ¢ transformada em objetiva pela arte quando tal manifestacdo
artistica consegue ser captada pelos sentidos, por meio das formas simbolicas que sdo criadas,
expressando a vida interior do artista e de quem a contempla. Em contrapartida, o simbolismo
discursivo ird representar a linguagem no seu uso literal

O que o simbolismo discursivo — a linguagem no seu uso literal — nos faz no tocante
anossa consciéncia das coisas em derredor e a nossa propria relacao com elas, as artes
fazem em prol de nossa consciéncia da realidade subjetiva, do sentimento e da

emocdo; ddo forma as experiéncias interiores e tornam-nas, assim, concebiveis
(Langer, 1971, p. 89).

O simbolismo discursivo nos permitira conhecer as coisas, realizando um
reconhecimento daquilo que vimos e interagimos, ja a arte, propondo a vivéncia de uma
realidade subjetiva, nos ajudard a conhecer aquilo que vivenciamos interiormente. A arte tem
como matéria prima a complexidade sensoéria, intensificando-a em formas sensiveis que
transmitem significados.

Nesse contexto, Cassirer e Langer tornam possivel o reconhecimento da interpretagdo
da realidade em seus diversos aspectos, destacando os variados niveis e faixas de significado
que a mesma possui, indo ao contrario de uma filosofia excludente. Percebe-se que os autores

ampliaram os olhares da filosofia, assim como realizaram um estudo interdisciplinar. No topico
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seguinte iremos focar nessa relacdo conceitual que nos permitiu conceber a arte como
conhecimento simbdlico, compreendendo nossa realidade subjetiva, nossas experiéncias, por

meio de algo concreto dotado de significados.

1.3 Cassirer e Langer: O Simbdlico Da(Na) Arte

A influéncia de Cassirer na pesquisa de Langer ja foi pontuada anteriormente, mas quais
sdo as convergéncias e divergéncias de ambos no contexto da arte enquanto conhecimento
simbdlico? Essa sera a nossa investigagao neste topico, tentando delinear como a arte pertence
ao campo simbdlico e como ela integra o ser humano ao seu contexto social, enquanto
pertencente ao mundo.

Langer (1971) reconhece em publico o trabalho de Cassirer, em 1956, durante uma
conferéncia, determinando que “foi Cassirer quem, sobretudo, reconheceu o papel que
representa a simbolizagdo, ou a expressao simbolica, na formulacdo de coisas e eventos e na
ordenacdo natural de nosso ambiente como um “mundo” (Langer, 1971, p. 63 - 64). Esse dado
foi fundamental, pois o olhar da filosofia para o mundo simbdlico e cultural deu margem a
inimeros questionamentos, pesquisas e aprofundamentos de outros pensadores. Vale ressaltar
que os pensamentos de Langer e Cassirer também influenciam outras areas do conhecimento,
como na geografia humanista de Yi-Fu Tuan, na antropologia de Clifford Geertz e na
psiconeurologia de Howard Gardner.

Langer (1971) define que a arte e a musica ndo sdo sintomas de auto expressividade,
mas sim, simbolos, assim como também defende Ernst Cassirer. A arte ndo ¢ sintomatica, mas
sim simbolica.

a musica ndo € autoexpressdo, mas formulagdo e representacdo de emocgdes,
disposicdes, tensdes mentais e resolugdes — um “quadro 16gico” de vida senciente e
responsiva, uma fonte de compreensdo, ndo uma stplica de simpatia. Os sentimentos
revelados na musica sdo essencialmente ndo “a paixao, o amor ou o anelo de um dado
individuo”, [...], mas sdo apresentados diretamente ao nosso entendimento, a fim de
que possamos apreender, conceber, compreender esses sentimentos, sem pretender té-
los ou imputa-los a qualquer outra pessoa. Assim como as palavras podem descrever
eventos que ndo presenciamos, lugares e coisas que ndo vimos, a musica pode
apresentar emocdes e estados de espirito que ndo sentimos, paixdes que antes nao
conheciamos. Seu tema € 0 mesmo que o da “autoexpressdo”, e seus simbolos podem
até ser emprestados, de vez em quando, do reino dos sintomas expressivos; todavia os

elementos sugestivos tomados de empréstimo sdo formalizados, e o tema
“distanciado” em uma perspectiva artistica. (Langer, 1971, p. 221)
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Nesse sentido, uma obra ndo ¢ como a lagrima que escorre no rosto de alguém para
definir a tristeza (signo), mas uma forma de demonstrar a tristeza em um objeto, musica, cena
teatral, de forma que tal concepcao simbdlica articule com a vivéncia estética do sujeito.

Centrando os estudos de Cassirer (2001) no papel simbdlico da arte, ele considera que
nao ha uma divisdo notavel entre a realidade interior e a realidade exterior na obra de arte, pois
ambas se fundem a auto-expressdo e a expressdo, dando possibilidades de novos sentimentos,
novas formas de se sentir, de se expressar. Isso se da por meio dos significados universais que
as obras atingem. Tal significado universal da obra de arte denota que a estética ndo se restringe
a um individuo em particular, ela pertence a uma ordem mais complexa do que a percepcao
sensorial comum. Os individuos, nesse sentido, passam a olhar para o mundo com os olhos do
artista.

Essa relagdao nao € passiva, mas construida socialmente, principalmente por meio das
experiéncias do sujeito perante 0 mundo frente ao objeto. A obra de arte ndo serd um objeto
passivo, mas sim, um objeto simbolico, dotado de significados que se recriam e se transformam
conforme o contexto, época, etc. Segundo Cassirer (2001, p.33), “ndo se trata aqui de algo
sensivel simplesmente dado e encontrado, e sim de um sistema de multiplicidades sensiveis,
produzidas por alguma forma de atividade criadora livre."

Cassirer (1972) defende que os artistas, quando criam suas obras de arte, pensam na
perpetuagdo das mesmas durante séculos, ndo focando apenas no olhar presente. Nesse ponto,
ndo se limita a esse pensamento a presenca e restauragao fisica da obra, mas sim a restauragao
de significados e de identificacdes dos sujeitos perante ela, sendo constantemente
ressignificados.

As obras humanas sdo vulneraveis por um angulo muito diferente. Sujeitas 8 mudancga
e a decadéncia ndo s6 num sentido material, mas também num sentido espiritual, ainda
que sua existéncia continue, correm constantemente o risco de perder seu sentido. Sua

realidade ¢ simbolica, ndo ¢ fisica; e¢ esta realidade nunca deixa de requerer
interpretacdo e reinterpretacdo. (Cassirer, 1972, p. 291).

Por exemplo, sou integrante do grupo Maskara - Nucleo Transdisciplinar de Pesquisa
em Teatro, Drama e Performance, tendo em meu repertorio, enquanto atriz, a obra teatral
Companhia'!. Tal obra foi escrita pelo autor irlandés Samuel Beckett, sendo seu ultimo
romance, adaptada pelo diretor Robson Corréa de Camargo. Apresentamos o espetaculo desde

2009, perpassando varias cidades e paises, como: Goiadnia, S3o Jos¢ dos Campos,

"0 elenco inicialmente era composto por Mariana Tagliari, Ronei Vieira e Valeria Livera, sendo atualmente
Ilmara Damasceno, Mariana Tagliari e Ronei Vieira.
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Andpolis/Brasil, Buenos Aires/Argentina, Cidade do México, Querétaro e Mérida/ México,

Gdynia/ Polonia.

Figura 1- Companhia de Samuel Beckett do Grupo Maskara.

Fonte: Fotografia de Gilson Borges tirada no Espago Cultural da UFG momentos antes do espetaculo

Companhia do Grupo Maskara.

Cada apresentacdo, em cada época (de 2009 até os tempos atuais) e contextos diferentes,
¢ unica, possuindo uma ressignificacdo de sentidos e simbolos em cada apresentacdo. Nao
foram apenas emaranhados de sentimentos, mas sim de significados, para todos, atores e nao
atores. O simbolico torna-se presente quando a experiéncia que a obra propicia relaciona o ser
humano com suas interacdes perante o mundo, havendo comunicagdo que aprofunda as
barreiras da linguagem e até mesmo dos sentimentos.

Segundo o diretor da obra Robson Corréa de Camargo'%:

“A proposta do Méskara na adaptagcdo do romance Companhia ¢ a de for¢ar a imaginagdo e a sua
construcdo. Assim, teatro ¢ lugar da experiéncia em forma de conhecimento. Neste ponto, ha
congruéncia explicita com a propria estética de Beckett no sentido de que, experienciar o teatro &
conviver com a memoria, ¢ superar o “tédio” e o “habito”. Por outro lado, a adaptagdo de Companhia
do Maskara em sua proposta de jogo, dispde-se a desconstruir as concepgdes teatrais cuja nogao de

imagem apresenta-se atrelada as ideias de representagdo, de imitagdo ou puramente de ilustragdo de
uma dada realidade.”

A obra Companhia, tem a vivéncia presente na estética dos participantes durante a

apresentacdo, podendo ser ressignificada todas as vezes que for experienciada pelos atores e

12 Depoimento do diretor Robson Corréa de Camargo no dia 10 de margo de 2020.
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publico. E a experiéncia em forma de conhecimento simbélico. Cassirer (2001) e Langer (1971)
terdo esse ponto em comum: que a nossa experiéncia permite que a nossa percepcao sensivel
seja impregnada de simbolismo. Nesse sentido, as percep¢des serdo sempre simbolicas, pois
perpassam por nossas vivéncias em relacdo ao mundo. Vale salientar que as experiéncias
adquiridas s3o dotadas de significados por meio da simbolizacdo, possibilitando uma base
estética de qualidades subjetivas da existéncia, em que a arte cria significados por meio delas.
Ao contrario da ciéncia, que busca representagdes abstratas sobre determinado fato e,
apos as descobertas, 0 mesmo objeto sera utilizado nas investigacdes de outros cientistas, a arte
permite que que o objeto ndo seja 0 mesmo
Se dizemos de dois artistas que eles pintam ‘a mesma’ paisagem, descrevemos nossa
experiéncia estética de modo muito inadequado. Do ponto de vista da arte, uma tal

mesmice ¢ totalmente ilusoria. Ndo podemos falar de uma unica e mesma coisa como
tema de dois pintores (Cassirer, 1994, p. 237).

Por mais que o principio imaginativo seja o mesmo, por exemplo, um por do sol na praia
do Rio de Janeiro, o objeto nunca serd o mesmo. A arte vai além de formulagdes objetivas, ela
também carrega o olhar, o sentimento, a vivéncia do artista. A forma simbolica sera a esséncia
de toda arte, ou seja, uma expressdo articulada do sentimento. Ela ¢ a criagdo de formas
simbolicas do sentimento humano e, a obra de arte, ndo € um mero produto, mas sim um ato
criativo.

Cassirer (2001), em Filosofia das formas simbdlicas, ira postular que, diante dos
mesmos fendmenos presentes em nossa realidade, podem haver multiplas interpretagdes
“atribuindo, assim, a um mesmo material um sentido completamente diferente” (Cassirer, 2001,
p. 47). Um risco de giz no chdo pode significar um simples tragco para uma pessoa, como
também um graveto a outra. O que ndo exclui a obra de arte, pois 0 mesmo canto, a mesma obra
teatral, o0 mesmo objeto, pode ter inimeros significados em relacdo aos sujeitos e também ao
tempo. Digo ao tempo, pois posso ter contato com tal obra varias vezes, em diferentes
momentos e, cada vez ser Uinica em seu significado.

Langer (1971 [1942]), também reflete acerca dos aspectos simbdlicos a partir de varias
perspectivas. Entretanto, sdo trés os aspectos principais do pensamento de Cassirer que ela
aprofunda: o simbolismo como uma atividade espiritual e valida a priori; a arte como forma
simbolica que representa o mundo no campo objetivo, por meio da experiéncia estética; a arte
como comunicagao universal, sendo o segundo aspecto e o ponto crucial deste capitulo. Vale a

pena reiterar, a arte como dado do mundo no campo objetivo.
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Ha que se destacar que Langer foi colega de Cassirer e foi ela quem traduziu o seu livro
Sprache und Mythos (Linguagem e Mito) para a Lingua Inglesa. Ela publicou sua obra Filosofia
em Nova Chave em 1942, evidenciando alguns pensamentos delineados por Cassirer em sua
pesquisa, como "simbolos sociais" e "simbolos ultimos de vida", dois anos antes da publicagao
de Cassirer Ensaio sobre o homem: Introdug¢do a uma filosofia da cultura humana de 1944.
Ensaio sobre o homem ¢ a Unica manifestacao escrita de Cassirer em vida onde se encontra
explicitamente a arte como forma simbolica, publicado um ano antes de sua morte (1945).

Langer, em sua extensa obra, ir4 partir da criagdo de formas simboélicas do sentimento
humano para a constituicdo de seu pensamento. E, dentro deste contexto, a arte se encaixa
perfeitamente, pois ela lida com relagdes e até mesmo ambiguidades entre o sentimento, a
forma, simbolos, jogos. Pensar na obra de arte ¢ percebé-la como completa, indivisivel,
concordando assim, neste pensamento, Langer e Cassirer, que veem a obra enquanto importante
por si mesma, ndo sendo um objeto para que se separe as partes, mas compreenda-a como um
todo completo. Cassirer (1994 [1944], p. 247), em seu Ensaio sobre o homem define que “o
sentido de beleza ¢ a suscetibilidade a vida dinamica das formas, e esta vida ndo pode ser
apreendida sem um processo dindmico correspondente em nds mesmos'".

Neste sentido, a beleza pode ser definida na inter-relacdo da dualidade integral e
dindmica entre o subjetivo e o objetivo e, consequentemente, por meio do olhar e da pratica
artistica se descobre a beleza dinamica das formas e do mundo, sendo assim, um ato construtivo
e auto construtivo. Cassirer e Langer também referenciam a beleza organica como a beleza
natural de uma paisagem, enquanto a estética decorre de uma experiéncia, que vai além do olhar
imediato perante algo. Neste estudo, pontuamos a importancia de se conceber a beleza estética,
pois ela serd a intermediadora das experiéncias dos jogadores em questao.

Langer (1971) defende que ndo hd uma emogdo que reja a obra, pois apenas definir a
produgdo artistica como produtora de emogdes € muito vago para o potencial que a obra de arte
traz. Isto nos faz compreender a importancia do ensino de arte e do teatro permeado pela pratica
dos jogos, de seu contexto, por sua forma de refletir vivéncias passadas em uma experiéncia
nova, que se mescla e d& o carater estético, ressignificando o mundo do apreciador/jogador
através do contato com a arte, permitindo assim a criticidade e a autogovernanga para a criagao
de seu projeto de vida. A arte produz mundos e pessoas.

Cassirer afirma que:

Viver no dominio das formas ndo significa uma evasdo das questoes da vida; ao
contrario, ¢ a realizacdo de uma das mais altas energias da propria vida. Nao podemos
falar da arte como “extra-humana” ou “sobre-humana” sem menosprezar um de seus
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aspectos fundamentais, o seu poder construtivo na estruturagdo de nosso universo
(Cassirer, 1994, p. 272-273).

Neste sentido, quando alguém tem contato com a arte, este nao vera o mundo mais como
antes, tera o acréscimo do olhar do artista e da experiéncia estética que o desloca. Essa visao
nos auxilia na compreensao do processo catartico que ela produz: transparecendo a alma
humana em sua maior complexidade, a arte permite ao ser humano viver paixdes ¢ histérias nao
vividas, transformando-se em um processo formativo de estar no mundo/universo.

Para Cassirer (1994, p. 274) “a ciéncia nos d& a ordem nos pensamentos; a moralidade
nos da a ordem nas agdes; a arte nos da a ordem na apreensao das aparéncias visiveis, tangiveis
e audiveis”. Neste sentido, as leis da ciéncia, a religido, a linguagem sdo simbolos criados pela
mente numa tentativa de produzir um mundo inteligivel. Simbolos, para o autor, sdo a mediacao
entre percep¢do ¢ entendimento. Cassirer ¢ Langer apontam ainda que as manifestagdes da
cultura s3o formas simbdlicas de carater especifico, principalmente a arte, de forma que os
homens e as mulheres, por meio de sua pratica, ressignificam ou simbolizam o real de modo
objetivo por meio da experiéncia.

Cassirer dialoga com os conceitos de beleza de Kant e de outros filosofos, entre eles
Aristoteles, Platdo, Baumgarten, Batteux, Rousseau, Tolstoi, Goethe, Hume, Croce, a fim de
descobrir o seu proprio conceito, ja que todos esses autores convergem entre si. Para ele a
objetividade da arte foi defendida por Aristoteles, o qual acreditava na imitagdo, um conceito
mais teorico do que estético.

Para Cassirer (1994) a obra de arte nao ¢ apenas uma reprodugdo técnica, mecanica da
realidade. Por meio da arte, o ser humano passa a compreender-se no mundo, dando sentido a
sua existéncia. A linguagem e a ciéncia vao abreviar a realidade, j4 a arte a intensifica. A forma
expressiva sera o segredo da beleza em uma obra de arte, em que a imagem ndo serd uma
imitagdo de outra coisa, mas sim uma abstracdo, um simbolo, a concep¢do de uma ideia. A
abstragdo vai ocorrer por meio da transformacao feita pelo olhar do artista.

Para Langer (1966, p. 65), a arte ¢ concebida por meio de seu significado vital, "vital
porque ¢ sempre um modo de sentimento, de significado, emog¢ao ou consciéncia transmitida
por uma obra de arte; significado porque ¢ compartilhado, comunicado ao espectador”. A arte
serd um elemento da vida que ganha significados por meio do didlogo. Didlogos maultiplos,
entre obra-espectador, espectador-espectador, obra-artista-espectador, todos mediados pela
experiéncia. A arte permite que haja um processo de auto descoberta, em todos os didlogos e

relagdes que ela propoe.
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A arte, nesse contexto simbolico, ¢ inerente aos homens, pois somente eles conseguem
utilizar os simbolos de formas tdo variadas e espontaneas. Uma crianga vé uma nuvem e
consegue encontrar avides, rostos, tartarugas e, ao mesmo tempo, consegue relacionar aquele
momento de apreciacdo com a presenca de algum ente querido, como uma lembranga saudosa.

A nuvem passou a ser muito mais do que estimulos sensoriais, pois ganhou significados,
em que a crianga consegue ver uma coisa em outra. Esse conceito estard intimamente
relacionado com o faz de conta, com o jogo simbdlico, defendido pelo psicélogo Jean Piaget,
sendo melhor detalhado no proximo capitulo. Essa relagdo entre os objetos e seus multiplos
sentidos, pertencem também a arte, pois “ao ingressarmos no dominio da arte [...] além da
existéncia, da natureza e das propriedades empiricas das coisas, descobrimos de repente as suas
formas” (Cassirer, 1994, p.275).

A realidade do adulto serd vivenciada como sendo objetiva, o que ndo ocorre com a

crianga, a qual ainda ndo conhece uma realidade da qual esteja inserida.

Ja ndo estamos no estado mental da crianca que se aproxima pela primeira vez da
concepcdo de um mundo objetivo. Para o adulto, o mundo objetivo ja tem uma forma
definida como resultado da atividade da fala, que de certo modo moldou todas as
nossas outras atividades. Nossas percepgdes, intui¢des e conceitos fundiram-se com
os termos ¢ formas discursivas da nossa lingua nativa. Sdo necessarios grandes
esforcos para desatar os lagos entre as palavras e as coisas (Cassirer, 1994, p. 219).

Para a crianca, o sentido objetivo das coisas vai ser pouco a pouco conquistado, em suas
fases de desenvolvimento. Ela possui um estado mental de receptividade, a fim de receber as
significacdes objetivas sobre as coisas. Essa mesma crianga, quando era apenas um bebé,
apresentava expressoes sensoriais, quando tinham célica, fome ou qualquer desconforto, por
meio do choro. S3o expressdes do mundo organico. Posteriormente, elas deixam de ser
instintivas e passam a ser realizadas de formas conscientes, por meio de sons mais articulados,
os quais querem exprimir a ideia de algo e ndo somente o que ela estd sentindo, construindo
umas das suas primeiras relagdes sociais.

Uma de minhas recorda¢des mais antigas € que as cadeiras e as mesas sempre
conservavam o mesmo aspecto, de um modo que as pessoas nao o faziam, e que eu

vivia amedrontada pela uniformidade dessa aparéncia. Simbolizavam este ou aquele
estado de dnimo. (Langer, 2004, p. 130)

Langer (2004), nesta memoria de sua infincia, ressalta como ela conseguia dar um
sentido a cadeira diferente de seu uso casual, pois conforme a "uniformidade de sua aparéncia",
ela sentia medo. A arte e seu ensino, permite que as criangas, jovens e adultos tenham esse olhar

para além da objetividade, refletindo aspectos de suas proprias vivéncias. Para Cassirer (1994),
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o momento de 4pice da imaginagdo artistica ¢ quando se consegue exteriorizar seus sentimentos,
corporificando-os em forma de obra de arte.

Quando tal crianga comeg¢a a nomear as coisas, ela passa a buscar um terreno
reconhecivel, em que possa "tatear" com seguranga, nesse sentido, os nomes serao
representacdes abstratas que as guiardao pelo mundo.

A partir desse momento, toda a sua vida pessoal e intelectual assume uma forma
inteiramente nova. De um modo geral, essa mudancga pode ser descrita dizendo-se que

a crianga passa de um estado mais subjetivo para um estado objetivo, de uma atitude
simplesmente emocional para uma atitude tedrica. (Cassirer, 1994, p. 216)

Essa associac¢do entre o mundo subjetivo e o tedrico € o que permite que a arte se faga
presente, pois a mesma constroi a sua realidade por meio da experiéncia estética e, serd somente
pela fungdo simbolica que conseguiremos dar multiplos significados e um objeto/ uma obra de
arte. A arte, entdo, permitird a transicao entre o objetivo e subjetivo, ndo sendo nem um nem
outro, pois parte do subjetivo para a consolidagdo de algo objetivo, concreto, mas esse algo
(obra de arte) ndo ¢ vivenciado somente por sua funcionalidade, mas sim pela experiéncia
estética que ele proporciona.

Nessa relacdo, o sujeito ndo se limita aos processos racionais tampouco aos emocionais.
E na jungdo entre eles que o ser humano ¢ capaz de interpretar esses elementos quando se
deparam com a multiplicidade simbolica que ha no mundo, pois “lado a lado com a linguagem
conceitual, existe uma linguagem emocional; lado a lado com a linguagem cientifica ou logica,
existe uma linguagem da imaginagdo poética” (Cassirer, 1994, p.49).

A realidade ndo serd um dado exterior ao ser humano, pois ela necessita ser pensada,
explicada, representada e significada e, as formas simbolicas com as quais o ser humano adquire
suas experiéncias, sdo os resultados de tentativas do proprio ser humano em compreender a
realidade. E, em cada forma, uma nova experiéncia se revela ao sujeito. A arte ird propiciar
esses novos olhares perante o mundo, atingindo, para Cassirer (1994, p.277), uma
"profundidade da experiéncia humana".

Vale ressaltar que, em nossas representagdes, os significados ndo sdo fixos, pois, em
cada vivéncia, evocamos significados que em outro momento foram associados por meio de
nossa experiéncia estética. Vivenciamos a experiéncia no presente, mas relagdes e associagdes
passadas sdo reconfiguradas/ressignificadas nessa nova experiéncia. Como exemplo, trazemos
novamente a cadeira de Langer, a qual lhe trazia medo. O objeto possui significados que lhe
trardo momentos passados, mas, a0 mesmo tempo, uma nova experiéncia se cria ao ressignificar

tal objeto em uma obra de arte.
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O primeiro significado adquirido ndo sera esquecido, abandonado, mas, ira coexistir
com outros inumeros significados, que irdo surgir por meio de novas experiéncias. Uma obra
de arte podera trazer a tona varias significagdes associadas, por meio de um olhar, um toque,
um cheiro, um objeto. E essa a importancia da arte e seu ensino, propiciar que os sujeitos tenham
novas experiéncias estéticas, reconhecam-se perante um vasto mundo e percebam que sio
construtores de historias e da cultura. O ser humano reconhecendo-se como produtor de
simbolos, um ser simbolico.

Segundo Cassirer (1979, p. 196), "de todos os problemas que temos de estudar numa
filosofia da educacdo, o problema do valor educativo da arte ¢ um dos mais dificeis"- traducao
nossa 3. Ele refere-se ao ensino da arte e a dificuldade em se ensinar o valor educativo da
mesma, ndo em termos tedricos, sobre a histdria da arte, ou algo técnico, como: ocupar o espaco
da cena, aprender onde fica uma nota musical no piano. Cassirer nos questiona aqui sobre como
ensinar o valor, o sentido da arte em um ambiente educacional. Esse ensino perpassa pelo
técnico e pelo estudo tedrico, os quais sdo extremamente importantes, mas a questao maior €
como compreender ndo s6 as formas que o mundo visivel exibe, mas também as formas dos
nossos sentimentos.

Como, em um mundo p6s moderno, em que as noticias chegam rapido, ndo ha tempo de
contempla¢do, em que o dinheiro vale mais do que um sonho, podemos fazer com que nossos
jovens se dediquem a conhecer-se, conhecer seus sentimentos, a se expressarem, a dedicar horas
de seu tempo ao fazer artistico? Essa ¢ uma questdao que nos envolve nessa pesquisa, em que
buscaremos solucdes e possibilidades nos proximos capitulos.

Cassirer (1979) defende que a arte € essencial para um ensino livre, em que a liberdade

¢ o poder de reconhecer-se no mundo, tendo a proposta de sair de si mesmo:

a arte ¢ um caminho para a liberdade, o processo de libertagdo da mente humana que
€ o objetivo real e ultimo de toda a educagdo; tem de cumprir uma tarefa propria, uma
tarefa que ndo pode ser substituida por qualquer outra funcéo (Cassirer, 1979, p. 215
- tradugdo nossa).'*
A arte ¢ uma disciplina que permite que haja o processo de libertacao da mente humana,
possibilitando que os individuos expressem suas ideias através de diferentes linguagens e

formas. O estudante passa a conhecer o mundo, interno e externo por meio da arte, passa a

13 «of all the problems that we have to study in a philosophy of education, the problem of the educational value of

art is one of the most difficult ones”.
14 "art is a way to freedom, the process of the liberation of the human mind which is the real and ultimate aim of
all education; it has to fulfill a task of its own, a task that can not be replaced by any other function.”
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reconhecer-se enquanto construtor de cultura, enquanto ser simbolico. Tira-se o estudante da
cadeira para expandir os seus sentidos.

A arte, no ensino, nao pode ser vista apenas com o olhar ludico, ela ¢ uma matéria como
as outras e propoe aprendizados como as mesmas, sendo capaz de desenvolver varias
habilidades e conhecimentos, ndo s6 racionais, mas também sensitivos e corporais. Nesse
sentido, a jun¢do daquilo que o estudante aprende e investiga no fazer artistico, com o papel de
mediacao do professor, pode gerar grandes descobertas e vivencias, que estardo para sempre
seladas em suas experiéncias e orientardo a sua forma de relagdo com o mundo.

Cabe-nos, portanto, enquanto teatro-educadores, defendermos a vivéncia significativa
do estudante-jogador em nossas aulas de teatro, buscando um ensino que seja verdadeiramente
relevante a0 mesmo. Neste sentido, respeitar o tempo do jovem € propiciar a0 mesmo uma
mudanga em uma parcela de sua vida, sendo este capaz de se posicionar criticamente frente ao
mundo em que vive, ou seja, ser autor de suas proprias escolhas.

Ao propiciar reflexdes criticas em sala de aula, ndo devemos subestimar nossos
estudantes, considerando-os incapazes ou sem “futuro”, como € comum ouvirmos nas salas de
professores. A consciéncia critica € um passo largo, que deve ser trabalhado a todo instante,
para que nossos jovens se percebam como participantes e atuantes em sua sociedade e que suas
vozes devem ser ouvidas. Se problematizarmos o ambiente educacional brasileiro, de forma a
potencializar a arte como solucionadora de situagdes presentes na escola, 0 mesmo cumprira
sua premissa, que € colocar o estudante no papel ativo de investigador critico, de forma que
haja uma consumagao estética em seu aprendizado.

Quando Cassirer (1979) referencia a dificuldade de se conhecer o valor da arte no
contexto educativo, vai de encontro com o problema central vivenciado em minha experiéncia
enquanto teatro-educadora, o qual me levou a este estudo. A arte, como postulado por Langer
e Cassirer, ¢ um dos Unicos caminhos que permitem o jovem a se reconhecer no mundo, a
expressar seus sentimentos de forma palpavel, ndo s6 em palavras, mas com todo o corpo, com
a sua complexidade enquanto ser simbolico. Em contrapartida, vivenciamos uma época em que
o ensino de arte além de ndo ser valorizado, esta cada vez mais reduzido no ambiente escolar
(carga horéria).

Aliado a isso, muitos ndo t€ém um aprofundado acesso a arte, nunca foram a um teatro
ou a um show musical, a um museu ou exposi¢do. A sociedade exige pessoas com uma boa

mao de obra, pouco sensiveis e que se limitam a realizar somente o seu trabalho da forma mais
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perfeita que puder. O ser humano estd cada vez mais semelhante a robds, que verbalizam e
vivenciam 0 necessario para se manterem vivos.

Todas essas afirmativas se unem a minha visdo das redes sociais, as quais nao
possibilitam, muitas vezes, o conhecimento, somente informacdes rapidas. Nesse cenario, o
problema, mais uma vez enfatizado e que sera melhor estudado ao decorrer dessa tese, ¢ como
trabalhar os sonhos, as perspectivas de vida, o conhecer-se, o conhecer o mundo, o reconhecer-
se como um ser simbodlico, como promover a experiéncia estética nesses jovens, por meio da
arte, mais especificamente, por meio do jogo teatral. Segundo Langer

As artes objetivam a realidade subjetiva, e subjetivam a experiéncia externa da
Natureza. A educagdo artistica é a educagéq do sentimento, ¢ uma sociedade que a
negligencia se entrega a emog¢do amorfa. Ma arte é corrupgdo do sentimento. Este é

um importante fator do irracionalismo que os ditadores ¢ os demagogos exploram
(Langer, 1971, p.90).

Para tanto devemos nos questionar sempre sobre nossa pratica pedagogica, atuando em
prol da promocao de um ensino justo e humano a nossos jovens. A aula de arte/teatro na escola
pode ser um espaco para o estudante se relacionar com o mundo, dialogando com o outro e com
0 meio a partir do jogo teatral e de sua interritorialidade para com as outras linguagens artisticas.
Acreditamos que a escola ndo deve ser palco para ceder ao apelo dos meios de comunicagao
interligados. Deve-se aproveitar a bagagem imagética de nossos jovens frente a cibercultura
para que eles se posicionem criticamente perante o que estd postado na midia e em suas escolhas
do que quer acessar.

Esse serd o nosso grande desafio: como evidenciar o valor da arte no ensino, de forma

que haja o processo de libertagcdo da mente humana?
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CAPITULO 2

0 JOGO TEATRAL COMO MEDIADOR DO CONHECIMENTO SIMBOLICO

O ensino ludopedagdgico, denominado pelo Teatro/Educador Ricardo Japiassu (2001),
aqui defendido, apresenta-se como uma possibilidade de inser¢do de conflitos educacionais,
pelo jogo, em que as pessoas se orientam em seu mundo material, criativo e social,
comunicando-se e estabelecendo cddigos e signos, para nomear e classificar o mundo e suas
respectivas expressoes, possibilitando um conhecimento simbdlico. Tal conhecimento
simbdlico ¢ reconhecido pelas manifestacdes verbais e ndo verbais, visiveis pelo significado.

Neste sentido, iremos nos pautar no método ludopedagogico enquanto ensino calcado
na ludicidade como promogdo da criticidade, possibilitada pelos jogos teatrais, a fim de se
propor conhecimentos que considere a realidade do jovem vivenciada pelo teatro. Assim, 0 jogo
teatral torna-se propulsor de um ensino critico no ambiente escolar e ndo apenas laissez faire.

Plinio Sgarbi'! conceitua Laissez-faire como “a contracio da expressio em lingua
francesa laissez faire, laissez aller, laissez passer, que significa literalmente ‘deixai fazer,
deixai ir, deixai passar’”. Nesse sentido, quando nos referimos ao termo laissez faire, estamos
tratando do uso do jogo teatral como atividade livre em sala de aula, significando: deixe os
estudantes brincarem, fazerem, sem ter nenhuma referéncia ao ensino critico, a experiéncia
significativa por meio do teatro. Sendo este, o oposto do que pretendemos neste estudo.

O jogo, aqui evidencia-se enquanto propulsor do conhecimento simbolico por meio da
vivéncia estética do estudante, tendo uma importancia crucial para o ensino, capaz de produzir
e ressignificar codigos e signos que dardo sentido ao universo do jovem. Segundo Vygotsky
(2007, p. 34): “o uso de signos conduz os seres humanos a uma estrutura especifica de
comportamento que se destaca do desenvolvimento biologico e cria novas formas de processos
psicoldgicos enraizados na cultura”.

Nesse sentido, as relagdes que se criam e se recriam entre os homens sdo a base para a
criacdo de signos, em que “o signo age como instrumento da atividade psicolégica de maneira
analoga ao papel de um instrumento no trabalho” (Vygotsky, 2007, p. 52). Anéaloga pois o
instrumento serve como um condutor da influéncia humana sobre o objeto da atividade, levando
as mudangas externas do mesmo e, o signo, parte de transformacdes € comunicagdes internas,
as quais refletem/sao refletidas nas a¢des externas, culturais do ser humano.

Vale ressaltar que ha uma necessidade do ser humano em transformar o desconhecido

em algo visivel, palpavel, assim como as agdes fisicas propostas pelo jogo teatral (fisicalizagdo),
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sendo capazes de modificar a relagdo sujeito-mundo pela agdo, pelo visivel, como detalharemos
no decorrer do texto. Transformar algo abstrato em quase concreto, transpor o que esta na mente
para o mundo fisico.

Nesse contexto, esse capitulo se propde a analisar a pratica do jogo teatral de Viola
Spolin (1906-1994) em sua constru¢do do simbdlico e como propulsor da experiéncia
significativa (Dewey 1859-1952). A definicdo de simbolico serd pautada nos escritos do
filosofo Ernst Cassirer (1874-1945) e da fildsofa e educadora Susana Langer (1895-1985), ja
debatidos no capitulo anterior. Para tanto, a abordagem utilizada ¢ a revisdo bibliografica dos
conceitos fundantes dos jogos teatrais em correlagdo com a construgdo do conhecimento
simbolico.

Para a compreensao da abordagem de Viola Spolin, faremos uma revisdo bibliografica
dos termos ja estudados por mim ao decorrer de minha vivéncia académica. Inicialmente
analisaremos os pontos fundantes do jogo e do jogo tradicional, partindo dos estudos do
historiador Johan Huizinga (1872-1945), posteriormente traremos conceitos do jogo simbdlico,
referenciando Jean Piaget (1896- 1980), para por fim, relacionarmos tais conceitos com a
abordagem dos jogos teatrais.

Visa-se compreender o jogo € a arte na producdo do contexto simbdlico para entdo
fundamentar a fisicalizagdo!®> enquanto simbolo. Tais estudos objetivam a promogdo da
experiéncia consumatdria dos praticantes do jogo no contexto teatro-educativo, sendo que a
experiéncia estética jogada possibilitard a ampliagdo da vivéncia do jogador, de modo que ele
possa ressignificar o seu mundo, construindo-se autonomia e conhecimento da/na experiéncia
estética em constante processo de vivéncia e aprendizagem. Tal conhecimento simbolico sera
propulsionado pelo experienciar do estudante na constru¢do do projeto de vida e,
consequentemente, na presentagdo desse jovem perante o mundo e suas respectivas relagdes e
expressdes, termos que veremos no proximo capitulo

Segundo a Profa. Dra. Luz Marina de Alcantara

E necessario entender que a experiéncia cotidiana do ser humano, tal como vista por
Dewey, pode se tornar uma experiéncia singular que sera em Ultima instancia estética,
tendo em vista que ha um processo de consumacao, o que néo significa término ou
cessagdo; mas, ao contrario, € uma experiéncia singular, aquela que aponta outras
experiéncias. A experiéncia singular/estética cotidiana ndo é uma experiéncia
qualquer, ela se processa em fluxos constantes, possui assim lugares de repouso,

15«0 termo utilizado por Spolin ¢ “physicalization” e foi traduzido, em Improvisagdo para o teatro, por
“fisicalizagdo”. Vale ressaltar que tal termo parte dos estudos do ator, diretor, pedagogo Constantin Stanislavski
(1889 - 1938).
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unidade. O material vivenciado, ao mesmo tempo que ¢ marcado pelas percepgoes, é
transformado pelas experiéncias anteriores e determina experiéncias futuras
(Alcantara, 2020, p.22).

A experiéncia e a arte relacionam-se com o conhecimento simbolico na instancia em
que os sujeitos elaboram imagens de si, do outro e do mundo, ndo sendo uma mera experiéncia
limitada a um tempo e a um espago, mas que se recriam. Configurando-se em expressoes ativas
dos jovens frente as tomadas de decisdes em um conjunto de relagdes sociais, dentro e fora da
escola. A instituicdo escolar ser a mediadora dessas possibilidades ¢ um grande desafio, mas
possivel, desde que a experiéncia seja de fato mediada e efetivada.

Nosso objetivo ¢ propor um olhar transdisciplinar a essa tematica identificando as
dimensdes conceituais que interconectam o estudo da arte e dos jogos teatrais ao conhecimento
simbolico. Para tanto, o conhecimento simbolico é estudado como fendmeno social, cultural,
constituindo-se como recurso de producdo de sentidos e significados, os quais dardo sentido a
constru¢do de mundo dos sujeitos. O desafio ¢ identificar como o jogo teatral podera ser o
mediador desse processo de aprendizagem simbolica, possibilitando a expressdo artistica e
humanitéria frente aos discursos e imagens vivenciados ao jogar.

O ato primeiro deste capitulo, serd apresentar os conceitos do jogo, jogo tradicional e
jogo simbdlico, relacionando-os com a abordagem dos jogos teatrais. Posteriormente, partindo
das pesquisas de Ernest Cassirer ¢ Susanne Langer, com os temas centrais e constituintes dos
jogos teatrais, traremos o simbdlico presente na fisicalizacdo, aspecto fundante e essencial para
a compreensao dos jogos teatrais e da constru¢do do simbolico no ato educacional/ experiencial.
E compreender a arte e 0 jogo no contexto simbélico e como o simbdlico se dé a partir de uma
apreensdo no campo sensivel e pertinente do jogador, em eventual compartilhamento de sua
percepg¢ao com espectadores ndo alheios, também participes da experiéncia desenvolvida.

Neste sentido, esta tese visa a continuagdo da pesquisa dos jogos e a compreensao do
simbolico no ensino da arte e do proprio jogo, a fim de resultar em agdes pedagogicas que
partam das problematicas educacionais presentes em meu ambiente de trabalho, investigando
possibilidades educativas por meio dos jogos, para propiciar a reflexdo e agdo do jovem em seu
proprio projeto de vida, a fim de que, por meio da arte, ele questione o ser, estar e contribuir

para uma sociedade mais critica, em que ele ¢ o autor desse processo.

2.1 O Jogo como potencial educativo

Jogo, palavra abrangente e de muitos significados, mas de grande importancia para a
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humanidade, em variadas épocas e distintas sociedades. Traremos, nesse contexto, a origem do
jogo como forma de se educar, ou seja, como alguns dos primeiros pensadores e filosofos
pensaram como a educagdao deveria ser feita, excluindo ou incluindo o jogo, para,
posteriormente compreendermos o jogo simbolico e o jogo tradicional, os quais sao
fundamentais para o entendimento dos jogos teatrais. Vale ressaltar que todo esse percurso
metodoldgico nos serd 1til para posicionarmos o jogo € a arte no contexto do conhecimento
simbolico, propiciando um ensino pautado na reflexdo do sujeito perante o seu eu e sua relagao
com o mundo.

O jogo, nas diversas etapas historicas, ganha importancia diferente, que estao totalmente
relacionadas com o modo que esses povos viviam em cada uma dessas épocas € como o ser
humano era visto, ou seja, uma relagdo direta com os meios de produgdo e com a filosofia.
Segundo Johan Huizinga (2000), um dos primeiros estudiosos que destacara a natureza
improdutiva do jogo sera o socidlogo Roger Caillois, que acredita que o jogo tem um fim em si
mesmo, que ndo tem nenhuma finalidade. O que importa ¢ o processo, o ato de se brincar. A
pessoa quando brinca ndo estd preocupada se estd desenvolvendo alguma habilidade fisica,
motora ou adquirindo conhecimento, ela brinca porque aquilo lhe suscita prazer.

Platdo (1980) defendia uma educagado voltada a crianga de maneira ludica e prazerosa,
dividindo o seu sistema educacional em duas partes: musica e ginastica. Essa educacao incluia
canto, danca e literatura, que em sua época era o teatro, a poesia € a narragao dos mitos, €

deveria ter o jogo como abordagem educacional. Ele assim conceituara sua forma de educacao:

...0s mais jovens de qualquer das espécies ndo podem manter seus corpos ou vozes
quietos, estdo sempre querendo movimentar-se e gritar; uns saltando e pulando, e
expandindo-se com esportividade e prazer, outros emitindo todas as formas de grito.
Mas, enquanto que os animais ndao tém nenhuma percep¢do de ordem em seus
movimentos, isto €, de ritmo e harmonia como s2o chamados, a nos, os deuses, que
foram indicados para serem nossos companheiros na danga, nos deram o aprazivel
senso de harmonia e ritmo; assim eles nos estimulam para a vida, e nds os seguimos
dando-nos as mios em dangas e musicas; e estes sdo chamados coros, que é um termo
que expressa naturalmente a alegria. Comegaremos, entdo, com a admissao de que a
educacdo nos € dada primeiramente através de Apolo e das musas... (para) aquele que
sendo bem educado seja capaz de cantar e dangar bem. (Platdo apud Courtney, 1980,

p. 6).

Para o autor, a misica esta na necessidade das criangas de gritarem, de se musicalizarem
através dos sons e, a gindstica, ¢ a precisdo das mesmas de movimentarem o seu corpo,
buscando sempre a harmonia € o ritmo.

Segundo Courtney (1980), Aristoteles, Socrates, Tomds de Aquino e Séneca

acreditavam que o jogo deveria ser utilizado para relaxar a crianga quando esta ¢ muito cobrada
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nos aspectos fisicos, intelectuais e escolares. Aristoteles também defenderda um jogo voltado a
educacdo, seguindo as ideias de Platdo, em que o jogo deveria preparar para a vida pratica e, ao
mesmo tempo, proporcionar momentos de lazer.

O filésofo também focard o jogo como um método de aprendizagem, mas esse jogo
“conviria ndo ser nem liberal, nem muito drduo, nem muito ocioso” (Courtney, 1980, p. 6), o
movimento ludico deveria ser utilizado para prevenir a indoléncia. Essa ideia de jogo como
prevencao de indoléncia ira repercutir na Idade Média, em que os jogos servirdo para ensinar
moral e ética, além de estarem ligados a aplicacdo de conteudos de matérias, como historia,
geografia, entre outros. Associa-se assim, a grande influéncia da Igreja nessa época, em que
esta deveria manter a moral, a integridade e bons comportamentos da sociedade, sendo ela o
poder maximo daquele tempo (teocentrismo).

No periodo do Romantismo o jogo ird aparecer como uma conduta tipica e espontdnea
da crianga. Esta ¢ vista como um ser que imita e brinca, dotada de espontaneidade e liberdade.
Alguns filésofos e educadores como Jean-Paul Richter, Hoffmann e Froebel véem o jogo como
conduta espontanea e livre, sendo um importante recurso para a educacao. A crianca sera vista
como uma via de acesso a origem da humanidade, em que a imaginagdo e a poesia estavam tao
presentes. Nesse contexto, o “jogo € uma conduta espontanea, livre, de expressao de tendéncias
infantis, axioma que parte do principio de que o mundo, em sua infancia, era composto de novos
poetas” (Kishimoto, 1999, p. 30).

Joseph Lee (apud Courtney, 1980, p. 29) inclui o jogo dramatico e o teatro como um
dos aspectos fundamentais do desenvolvimento do ser humano:

I- O jogo exercita a mente € 0 corpo;

2- 0 jogo segue a ordem do crescimento e as capacidades mentais sdo estabelecidas

conforme estas forem pedidas no jogo;

3- ojogo proporciona um desenvolvimento melhor e mais integro da crianga;

4- a busca através do jogo de superagdo da crianga, gera aprendizagem. Ele acredita
que o jogo dramatico e a personificacdo ocorrem quando a crianga consegue assumir
papéis distintos ao seu, e acredita que esse jogo € um meio para ela entender o seu
mundo e compreender 0s outros.

Quanto ao teatro, o autor considera que o ritmo ird ser o elo entre o teatro, a musica e a

danga, e promovera uma fusdo das agdes fisicas, através da repeti¢cdo, “€ o (ritmo) nosso modo
de reconhecimento de unidades de qualquer tipo (como tempo, nimero, etc.); ¢ a base da fusao

social; e ¢ o fator comum de todas as artes”. (Courtney, 1980, p. 30 — grifo do autor).
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Outro conceito, além do ritmo que ja foi citado, sera resgatado pelo estudioso Carr
(Courtney, 1980, p. 30-31) que ligara a catarse, conceito cunhado por Aristoteles, com o jogo.
Aristoteles acreditava que as emogdes que surgiam através da tragédia iam curar a alma, como
se fosse um remédio. Ao vivenciar a tragédia, as emogdes impuras eram experimentadas e
expurgadas, dando lugar a emog¢des nobres, como o medo e a piedade.

Carr, numa visdo particular do conceito aprofundado por Aristételes, une a “catarse”
com o jogo. Para Aristoteles, as emogdes que surgiam na observagao da tragédia iam “purificar”
o terror e a compaixdo. Ao vivenciar a tragédia, estas emocdes eram experimentadas e
expurgadas. Carr defende entdo que o jogo ¢ uma forma de liberar emocdes reprimidas, que
logo serdo apaziguadas, pois o instinto estd ligado a sensagdes que a sociedade ndo permite
viver, como raiva, 6dio, prazer, entdo, hé a necessidade de despertar essas sensacdes, mas logo
acalma-las.

Essas idéias defendidas repercutirdo futuramente para conduzir os estudos sobre o fator
compensatorio no jogo, além de influenciar na psicologia e no teatro infantil. Dentro da
psicologia, nota-se a importancia do jogo para o desenvolvimento infantil, e percebe-se que
essa necessidade da crianca vivenciar sensagdes durante o jogo estd presente em suas teorias.

Em Homo Ludens (2000), Johan Huizinga defende o jogo como um fendmeno cultural
(funcdo social) e ndo biologico, dentro de uma perspectiva histérica, em que "poderiamos
considerar toda a sociedade como um jogo, sem deixar de ter presente que esse jogo € o
principio vital de toda civilizagdo" (Huizinga, 2000, p.76). Para ele, o jogo tem uma fungao
significante, encerra um determinado sentido, sendo a acdo um sentido.

O autor enumera algumas caracteristicas do jogo, como: diversao, realidade autonoma,
existéncia inegavel, qualidade de agdo bem determinada e distinta da vida "comum". Ele
também propde que o jogo seja anterior a cultura, sendo anterior a existéncia da sociedade
humana, em que “a existéncia do jogo ndo estd ligada a qualquer grau determinado de
civilizagdo ou a qualquer concepg¢ao do universo” (Huizinga, 2000, p.6)

Para Huizinga (2000), ndo serdo todas atividades que serdo concebidas enquanto jogo,
pois

0 jogo ¢ uma funcao da vida, mas ndo ¢ passivel de defini¢do exata em termos logicos,
biologicos ou estéticos. O conceito de jogo deve permanecer distinto de todas as outras
formas de pensamento através das quais exprimimos a estrutura da vida espiritual e

social. Teremos, portanto, de limitar-nos a descrever suas principais caracteristicas.
(Huizinga, 2000, p. 9)
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O autor afirma que, quando o jogo ¢ imposto, ele deixa de ser jogo, ou seja, as pessoas
tém a liberdade de quererem ou ndo jogar, banalizando também quem separa o jogo da vida.
Ao entender o jogo como elemento de cultura, ele aponta as suas caracteristicas: o prazer
(ladico), o carater “ndo sério”, a liberdade do jogo, a separagcdo do cotidiano, existéncia de
regras, o carater ficticio ou representativo, limitagdo do jogo no tempo e no espago ¢ atividade
voluntaria (sem ordens).

Para o autor, jogo

¢ uma atividade ou ocupagdo voluntaria, exercida dentro de certos e determinados
limites de tempo e espago, segundo regras livremente consentidas, mas absolutamente
obrigatorias, dotado de um fim em si mesmo, acompanhado de um sentimento de
tensdo e alegria e de uma consciéncia de ser diferente da vida cotidiana. (HUIZINGA,
2000, p. 24).

Ele afirma que, quando a criancga brinca, ela leva em conta o carater “ndo sério” do jogo,
por estar relacionado ao comico e ao ludico. Ele explica que a crianga, ao brincar distancia-se
do cotidiano, entrando em um mundo ficticio ou representativo, mas nao se aprofunda nessa
questdo. Afirma também que o jogo sempre traz um limite de tempo e de espaco. Este limite de
tempo pode ser intencional ou ndo. Intencional se o objetivo do jogo for concluido e todos
decidirem que havia acabado. Nao intencional, se algo de fora interfere, como uma chuva, a
mae chamar para ir dormir, um carro que passa na rua, etc.

O espaco deve ser demarcado pelos jogadores, em que, tendo esse espago limitado, os
jogadores terdo regras. Segundo ele, as regras poderao ser criadas em conjunto, modificadas ou
apenas aceitas por ja serem determinadas (ex: o truco ja tem suas regras e anti-regras, uma delas
a de que se deve “trucar”). Um fator que identifico como muito importante no pensamento de
Huizinga, ¢ a importancia no proprio jogo e ndo em sua finalidade. O jogar ¢ importante pela
acdo, pela experiéncia e nao se desencadeara um fator x ou y no jogador, jogar nao ¢ fazer, ¢
vivenciar.

Huizinga (2000) ressalta que o jogo e a competi¢ao surgem e promovem uma "tensao"
entre parceiro e adversario, por ter a presenca de um publico, o éxito passa do individuo para o
publico e o principio ¢ ganhar. Ao evidenciar todas essas caracteristicas, ele faz um
levantamento cultural riquissimo de rituais que ocorrem no mundo, assim como as diferentes
formas de se falar e conceituar a palavra jogo em varios idiomas.

Nessas relacdes sociais, ele pontua o jogo e o direito (competicdo ¢ o surgimento de
sistemas juridicos), jogo e guerra (a luta como forma de jogo mais enérgica e intensa, a mais
obvia e primitiva), o jogo e conhecimento (competi¢do entre conhecimentos, enigmas), o jogo

e a filosofia, como poesia e arte.
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O questionamento final de Huizinga, ao analisar o jogo na sociedade contemporanea ¢é

0 seguinte:

O problema que aqui nos interessa ¢ o seguinte: em que medida a cultura atual
continua se manifestando através de formas ludicas? Até que ponto a vida dos homens
que participam dessa cultura ¢ dominada pelo espirito lidico? Conforme vimos, o
século XIX perdeu grande numero dos elementos ludicos que caracterizavam as
épocas anteriores. Terd esta deficiéncia sido eliminada, ou terd ela aumentado?
(Huizinga, 2000, p. 140)

Huizinga (2010) ressalta que a sistematizacdo e a regulamentacdo do esporte ocasiona
a perda, cada vez maior, da ludicidade, suas caracteristicas ludicas mais puras, em que "o
espirito do profissional ndo é mais o espirito ladico, pois lhe falta a espontaneidade, a
despreocupac¢do." (Huizinga, 2000, p. 141). Este € o eixo questionador do autor, identificar se
a ludicidade se perdeu na sociedade moderna e, se esse fator inviabiliza essas atividades a serem
chamadas de jogo.

Poderiamos estender esse questionamento aos jogos atuais, em que o carater puro do
jogo, perdeu-se no ambiente educacional, pois 0 mesmo ¢ sempre visto como um fim, em
detrimento de alguma aprendizagem, perdendo-se o conceito de que jogo ¢ uma atividade
ludica, tendo como finalidade a experiéncia significativa do sujeito/ do jogador.

Assim, 0 jogo comeca a ganhar importincia ndo s6 como prazer, aprendizado, ato
imitativo, entre outros. Ele passa a ganhar destaque em aspectos fundamentais do
desenvolvimento do ser humano, como a preparagdo para um estagio superior de inteligéncia e
de vivéncia social no processo de constru¢do de sua fase adulta, sendo que essas idéias
repercutem até hoje nos conceitos educacionais sobre jogos, ganhando mais profundidade entre
seus estudiosos.

Identificarmos, em Huizinga (2000), o jogo enquanto importante componente cultural.
Este € o ponto de partida para compreendermos o mesmo como conhecimento simbolico, mas
ainda nos falta conceituar o jogo como constitui¢do simbdlica na aprendizagem da crianca,

tracando relacdes com os conceitos estudados no primeiro capitulo. Para tanto, traremos o

conceito de jogo simbolico do bidlogo, psicologo e epistemdlogo suico Jean Piaget (1978).

2.1.1 Jogo simbélico

De inicio gostaria de demarcar o que tornd possivel o ser humano imaginar, para

conseguinte transpor essa imaginagdo nos jogos em que envolvem o teatro ou em vivéncias
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teatrais, trazendo viva a presenca do faz-de-conta, do drama infantil, dos jogos teatrais, em que
a pessoa consegue se ver em outras situagdes, destruir bandidos e resignificar objetos,
transformando um pequeno graveto na espada mais poderosa do mundo, isto ocorrera gracas a
simbolizacao, a constru¢ao de simbolos.

Ingrid Koudela, em seu livro Jogos teatrais, afirma que

A imaginagdo dramatica esta no centro da criatividade humana e, assim sendo, deve
estar no centro de qualquer forma de educacdo. A caracteristica principal do homem,
quando comparado aos primatas superiores, € sua imaginacdo, ou seja, sua capacidade
de fazer simbolos — a representacdo de um objeto, evento ou situagcdo na auséncia
desse. (Koudela, 2017, p. 27-28)

A capacidade humana da simbolizag3o, ou seja, de imaginar e conseguir expressar o que
vé, sente, vivencia por meio da arte ¢ o que distingue o ser humano dos outros animais, tendo a
presenca/auséncia tanto de elementos/situagdes reais quanto irreais. Mas como essa realidade
serd construida? Ela advém de que conceito? E natural do ser humano ou é construida?

Segundo Maria Célia Moraes Dias (apud Kishimoto, 1999, p. 47), um dos pontos
defendidos por Arbid e Hesseem ¢ que a realidade ¢ construida pela razdo mediada pelo
simbolo. O ser humano ¢ um sujeito que interpreta o mundo a partir de esquemas de
pensamentos interligados, sendo estes de carater afetivo, cognitivo, consciente € inconsciente,
construidos dentro de um contexto socio cultural e no interior de cada individuo, que resgata
influéncias de situagdes e vivéncias que tem acesso ou se permite criar, podendo assim,
desenvolver os seus conceitos e a sua maneira de ver o que lhe circunda.

Entdo, percebe-se que o ser necessita dos simbolos para interpretar e construir a sua
realidade. E assim que se forma a interpretacio do ser humano, através de divergéncias de
pensamentos e analises de realidades distintas, percebendo assim, que o ser humano ¢ unico,
mas formado por diferentes influéncias, tanto externas quanto internas. E onde entra o jogo
ludico como metafora que possibilitara uma mediacao entre realidade e pensamento. Ele seré
responsavel pelo relacionamento entre o real e o irreal, em que o jogador ligara esses dois
planos. Por exemplo, quando uma crianga faz bolo de areia ela finge que come, ndo significando
que ela nao acredite que aquele montinho de areia seja mesmo um bolo.

Jean Piaget (1978), em seu livro 4 formagdo do simbolo na crianga: imitacdo, jogo e
sonho, imagem e representagdo, avancando na reflexao do jogo enquanto potencial educativo,
tomara como foco a constru¢ao de estruturas mentais na aquisi¢ao do conhecimento, notando

que a brincadeira, enquanto processo assimilativo, participa do conteudo da inteligéncia. Sera
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através da brincadeira que a crianga acionara os seus conhecimentos cognitivos, construindo
conhecimentos.

Para o psicologo, o jogo ¢ desempenhado por assimilacao e desconstrucao, pelo prazer
funcional. A crianga joga para conseguir dominar aquilo que o jogo exige dela e sair dali
vitoriosa pela conquista. Nao € “apenas um processo de vivéncia do mundo pré-existente, mas
uma reconstrucao simbolica que supera o mundo que se conhece, € coloca a crianga numa
realidade superior, presente e ainda nio vivida™!é.

Piaget (1978) definira trés estruturas que caracterizam e classificam os jogos infantis,
que sdo o exercicio, o simbolo e a regra. O jogo de exercicio aparece nos primeiros meses de
vida e continua sempre que uma habilidade é adquirida. Por exemplo, quando uma crianga
constréi uma pilha de bloquinhos e essa pilha desmonta, ela ird tentar novamente, sempre
querendo uma altura maior para a sua pilha. Esse jogo refletird sequéncias de movimentos
motores que se dardo nos momentos de ritual do dia a dia, envolvendo o corpo e as descobertas
da crianga.

Para que haja uma passagem do jogo de exercicio para o jogo simbolico (jogo e
imaginagdo juntos), a crianca ja conseguira brincar de “fingir”, usard a sua imaginagdo
(estruturas de conhecimento construidas) para jogar. Ela se desligara do ritual cotidiano, sob a
forma de esquemas simbdlicos, isso tudo devido a representagdo, em que “a simbolizacdo se
assume como uma forma ritual, a construgao de novas estruturas passa a ser o fundamento do
conhecimento™!’

Para Koudela (2017, p. 34), quando a crianga adquiri a fung@o simbdlica, ela atinge um
outro nivel de funcionamento intelectual, em que “a evocagdo daquilo que estd ausente requer
o simbolo. A representacdo por meio de simbolos ¢ o meio utilizado pelo ser humano para
organizar sua experiéncia e compreendé-la”. Nessa fase, ela consegue ressignificar o cotidiano,
o objeto casual, de forma a buscar compreender a sua experiéncia por meio da expressao
simbolica.

Para Piaget (1978), a representagdo, através do jogo simbolico, € a primeira
manifestagdo de pensamento propriamente dito, em que a criang¢a passa de uma inteligéncia
sensorio-motora (baseada nos sentidos e na motricidade) para a pré-operatéria (mediacao feita

através de simbolos subjetivos). E a representacdao que possibilita o ser humano internalizar o

16 Camargo, Robson Corréa de. Orientagdo realizada em 2009.
7 Camargo, Robson Corréa de. Orientagio realizada em 2009.
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mundo. Sendo que a arte, simboliza¢do extremada, possibilitard o enriquecimento do espaco
imaginativo e simbdlico, capazes de alargar, flexibilizar e potencializar o pensamento racional.

Nesse contexto, a representagao ¢ um dos produtos da transicao da crianca de uma fase
sensorio-motora para a pré-operatdria. Esse momento sera marcado pela mediacao feita por
simbolos subjetivos (simbolos que se aliam ao objeto, mas que nao estdo intimamente ligados
ao seu significado e funcionalidade, como imaginar que um pedaco de madeira ¢ um carrinho
associando assim um significado subjetivo ao objeto), em que a crianga conseguira representar
e vivenciar em suas agoes fisicas, em desenhos, movimentos no espaco, aquilo que ela
imagina/cria.

Os esquemas simbolicos estardo presentes no desenvolvimento de seu ritual, mas cada
vez com objetos diferenciados, sem ter nenhuma ligacdo com o objeto real que ndo seja a
assimilacdo ficticia. Colocando-se de outra forma, o simbdlico adentra a realidade, fazendo
parte de seu cotidiano. Temos assim imita¢ao e, a0 mesmo tempo, assimilagdo ludica. Segundo
Piaget (1978), a evolugdo do jogo permite dissociar os diversos tipos de simbolos, desde aquele
que se distancia a0 maximo do signo até aquele que converge com o signo conceptual sem que
se confunda com ele.

Quando a crianga quer brincar de super-herdi, por exemplo, ela representa acdes que
definirdo que tipo de super-heroi ela se torna, pode ser um langa-chamas, o homem aranha, um
ser extremamente forte, entre outros. Sendo que a mediacdo dos simbolos subjetivos ocorrera
com a cria¢do destas armas, em que a crianca definira a forma de atuacdo de seu her6i, podendo
ser representada por objetos verdadeiros ou imagindrios, ndo h4 a necessidade de ele existir,
pois nessa fase a crianga ja consegue visualizd-lo apenas com a imaginagdo. Mas, quando o
objeto for utilizado, ndo importara a sua funcionalidade real, mas o sentido que a crianca atribui
a ele, dessa forma o significado torna-se mais importante que o objeto.

Na arte, ndo ha essa preocupacao do significado do objeto, tdo pouco preocupa-se com
a consequéncia do mesmo. A arte desloca-se de seu ambiente e nos distancia de eventos
praticos, pois ¢ um ato simbolico, que transcende o cotidiano do ser humano.

Segundo Koudela

Ao analisarmos a especificidade do simbolo na arte, verificamos que ele ndo implica
em consequéncia, nem se refere a um significado. Ao contrario, o desligamento da
realidade ¢ um fator indicativo de sua natureza. Ele tende a aparecer como que
dissociado de seu ambiente. Na arte, o simbolo ndo ¢ utilizado para dirigir-nos rumo
a algo pratico. Na medida em que a arte ndo pode ser reduzida a uma experiéncia
comum, os significados que ela fornece ndo podem ser equiparados aqueles que sao
veiculados através do simbolo usual (Koudela, 2017, p.31).
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A arte ndo se torna uma mera reproducao da vida e dos espagos que vivenciamos, mas
sim, uma ressignificagdo do que experienciamos por meio da forma estética, por isso Cassirer
defende a forma estética enquanto dinamica, tanto ao artista quanto ao apreciador, pois sempre
havera uma reconstru¢ao do processo criativo por meio dessa vivéncia perante a arte.

Corroborando com Cassirer e Langer, a expressdo por meio de agdes, ideias e a vivéncia
de emocgdes imagindrias e da fantasia, sdo também parte constituintes do jogo. Aqui a nuvem ja
nao ¢ mais s6 uma nuvem, ela pode significar qualquer outra coisa que vejamos ao aprecia-la:
um rosto, um elefante.

Para a educadora Zilma de Moraes Ramos de Oliveira (2002, p. 55):

A Dbrincadeira simbdlica leva a construgdo pela crianga de um mundo ilusério, de
situagdes imaginarias onde objetos sdo usados como substitutos de outros, conforme
a crianga os emprega com gestos ¢ falas adequadas.

Mundo ilusério que nos dirige em muitos sentidos, mas também material, que parte da
matéria. Neste contexto, o ser humano necessita dos simbolos para interpretar e construir a sua
realidade, sendo o jogo um mediador em construcio. E onde entra o jogo ludico, a fantasia, o
simbolico, como metéaforas que possibilitam uma mediagdo entre realidade e pensamento. O
faz-de-conta, neste sentido, ¢ a capacidade do ser humano de adentrar em um mundo
imaginario, simbolico, onde situagdes ficticias sdo criadas e vivenciadas verdadeiramente para
0 mesmo.

A crianca quando brinca de faz de conta acredita que monstros a estdo perseguindo, que
uma roupa que ela coloca a transforma em uma linda princesa e at¢ mesmo comeca a agir como
tal. E a capacidade de imaginar e representar, de viver o paradoxal mundo imaginario unindo o
visto com o imaginado, sejam elas constelacdes, a teoria da relatividade ou o Pequeno Principe.

Um novo mundo ¢ recriado por meio das fantasias e pelas experiéncias que o jogo
proporcionou. A simbolizagdo através dos objetos funciona como precondi¢do para o
aparecimento do jogo de papéis ou jogo sociodramatico, considerado por Piaget como a mais
alta expressdo do jogo simbdlico.

Ora os jogos simbdlicos ndo sdo sendo esse método de expressdo, criado quase
integralmente por cada sujeito individual, gragas a utilizacio de objetos
representativos e de imagens mentais, que, uns e outras, completam a linguagem; ele
tem por fungdes essenciais o permitir a realizagdo dos desejos, a compensa¢do em
relag@o ao real, a livre satisfagdo das necessidades subjetivas, em suma, a expansdo

tdo total quanto possivel do proprio "eu", enquanto distinto da realidade material e
social. (Piaget, 1998, p.180)
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Nessa brincadeira de imaginar situagdes, essa crianga expde seus sentimentos, seus
pensamentos e consegue reagir nas situacdes geradas como elas gostariam, sem ter uma pressao
de “ser como o pai manda”. Para Vygotsky (1984), as criancas pensam no mundo da fantasia
com mais flexibilidade do que no mundo real. E na brincadeira ela estd sempre acima de sua
idade média, acima de seu comportamento diario.

Além de assumir papéis que por ser crianga ela ainda ndo pode assumir na sociedade,
como cozinhar, lavar a casa, ir ao escritorio, ter um celular, entre outros. Entdo ela cria o mundo
imagindrio para realizar desejos que no mundo real ainda ndo sdo possiveis. Sendo que com
esse jogo ela constrdi a sua identidade, desloca o seu eixo para o lugar do outro e se permite
deslocar nos espacos que podem ser reais ou nao.

Dentro desse jogo de faz-de-conta percebem-se dois movimentos, o solitario e o grupal.
Quando o faz-de-conta ¢ solitario, a crianga brinca sozinha, vivendo papéis sociais ou que estao
presentes em sua fantasia, mas quando o faz-de-conta é coletivo, as regras e os combinados
também estardo presentes, em que havera integracdo, a crianga deverd tomar conta de seus
proprios impulsos (nogdo de equipe), ela perceberd que havera mais de uma vontade no grupo
e que essas vontades tém que ser respeitadas. Havera o uso de falas, gestos, expressoes,
argumentos, negociagdes, enfim, formas de se entrar em acordo sobre as regras e combinados
para que a brincadeira seja gostosa para todos do grupo.

Nao sera possivel entdo aprender a agir e brincar sem o convivio do outro, que se dara
por um vinculo afetivo. E, com esse vinculo afetivo estabelecido, a crianga explora, inova,
interage e se movimenta, pois encontra assim momentos de prazer, alegria e relaxamento.
Quando pequenas, as criancas assemelham o objeto ao gesto ao resignifica-los, mas quando vao
ficando maiores essa semelhanca nao ¢ um pivo, podendo assim, resignificar coisas que nem
a0 menos se parecem.

O terceiro tipo de jogo, postulado por Piaget (1978), que envolve regras, dependera do
envolvimento social, pois as regras sao acordos estabelecidos em grupo e sua violagdo
acarretara em uma falta. “Com a socializagdo da crianga, o jogo adota regras ou adapta cada
vez mais a imaginac¢do simbolica aos dados da realidade, sob a forma de constru¢des ainda
espontaneas, mas imitando o real” (Piaget, 1978, p. 116). Essas regras poderao ser transmitidas
quando sdo estabelecidas a algum tempo e as pessoas as internalizam, ou quando sao
espontaneas, que surgem e sdo estabelecidas no decorrer do jogo.

A regra torna-se um dos pontos essenciais deste processo, unindo a ela outras

caracteristicas importantes, que sdo: imitacdo, representagdo, constru¢do de simbolos,
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estabelecimento de regras, constru¢do de papéis sociais e dramaticos, além das caracteristicas
que envolvem o jogo em si, como: carater improdutivo, ludicidade, entre outros ja citados nesse
capitulo. Essas caracteristicas estardo presentes e serdo aprofundadas no proximo topico, em

que traremos os conceitos dos jogos tradicionais.

2.1.2 Jogos tradicionais

Os jogos tradicionais se diferenciardo do jogo simbolico e do faz-de-conta por uma
caracteristica: ele ndo precisa necessariamente estar ligado a formacao de papéis sociais e de
personagens que as criancas desenvolvem nos jogos dramaticos. Aqui as criangas brincarao,
terdo prazer e se divertirdo assim como nos outros jogos, mas ndo necessariamente t€ém que se
adentrar no universo do faz-de-conta (mas sem anular a presenca do mesmo).

Se paramos por alguns minutos ¢ lembramos de nossa infancia, muitos desses jogos se
fardo presentes: piquepega, piqueesconde, brincadeiras de roda, rodar pido, passar o anel,
"bete", bandeirinha, policia e ladrdao, queimada, o mestre mandou, amarelinha, elefante azul,
esconder a varinha, entre outros. As regras aqui se fazem presentes, sendo frisadas e
modificadas anteriormente entre os jogadores. O espago também € escolhido e delimitado,
assim como o tempo. Ha uma organizagdo prévia antes dos jogos comegarem, principalmente
na aquisicao dos objetos necessarios: bola, bastdo, anel, galho, etc.

Esses jogos sdo provenientes de rudimentos de romances, contos, rituais religiosos e
misticos abandonados, muitas vezes, pelo mundo adulto. Essa brincadeira tradicional esté
ligada ao folclore, em que esta presente a mentalidade popular, sendo a oralidade a forma mais
usada de expressao. Segundo Kishimoto (1999), os jogos tradicionais infantis fazem parte da
cultura popular, expressam a produ¢do espiritual de um povo em uma determinada época
historica, sdo transmitidos pela oralidade e sempre estdo em transformagdo, incorporando as
criacdes andnimas de geragdo para geracao.

As brincadeiras tradicionais possuem, enquanto manifestagdes da cultura popular, a
funcdo de perpetuar a cultura infantil e desenvolver a convivéncia social. O anonimato na
cultura popular caracteriza-se por muitas vezes ndo sabermos onde a brincadeira surgiu, em
qual época, em qual regido do mundo, sendo que se brinca muitas vezes de algum jogo no Brasil
que se assemelha a alguns jogos portugueses, africanos, de povos indigenas, entre outros.

A tradicionalidade também entra nesse gancho e vem com uma importancia muito forte

aos jogos, pois muitos deles advém de celebragdes, cultos, festas de oferendas, entre outros,
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ligando assim a outra caracteristica que ¢ a conservagdo e as mudancgas que esses jogos sofrem.
Outro ponto a ser ressaltado e que contribui para essa conservagdo e mudanca € a transmissao
oral, pois esses jogos sao transmitidos de pais para filhos, ou dos mais velhos aos mais novos,
tendo a oralidade como meio de inser¢ao em varios contextos.

Pesquisas atuais mostram a importancia dos jogos tradicionais na educacdo e na
socializacdo da crianga, pois brincando e jogando a crianca estabelece vinculos sociais, ajusta-
se ao grupo e aceita a participacao de outras criangas com os mesmos direitos. Obedece, ainda,
as regras tracadas pelo grupo, como também propde suas modificacdes; aprende a ganhar e a
perder. Jodo Amado (2002, p. 11) demonstra que o universo ludico foi e continua sendo “uma
introdugdo ao mundo... nunca uma li¢do... mas uma descoberta”. Ele ndo compreende esse
universo como uma simples imita¢do dos adultos, mas um mundo de magia, mistério e liberdade
sem limites.

Percebe-se entdo que esses jogos sdo de extrema importancia, pois carregam dados
historicos e sociais que pertenciam a civilizagdes mais antigas, além de representarem dados
significativos sobre cada povo e como a coloniza¢do, mesmo com o seu processo brutal e de
imposicdo, corroborou em fundi-los e estarem presentes em varias culturas. Tendo também a
incorporagdo de dados atuais da sociedade que estamos inseridos, acrescentando-se assim,

regras, combinados e algumas caracteristicas de uma nova época.

2.2 Jogos teatrais

Em toda a contextualizacdo sobre o que € jogo e como alguns o classificam, percebem-
se aqui caracteristicas que foram citadas e estardo presentes nos trés jogos que abordei que sao:
espago limitado, tempo limitado, utilizagdo do imaginario e da realidade, presenga de regras
(com liberdade para modifica-las), espaco para a manifestacao ou vivéncia da ludicidade, livre
escolha e € um ato sem previsao de resultados (carater improdutivo).

Mas haverd peculiaridades que diferenciardo e aproximardo esses dois jogos que ja
foram apresentados com esta nova ramificagdo. Primeiramente, gostaria de ressaltar que o que
diferenciara o jogo teatral para o jogo popular ¢ que aquele tem a finalidade teatral (utilizagao
dele para improvisar e até mesmo formar cenas). O jogo teatral também buscaré a ludicidade,
a espontaneidade, o divertir e o brincar que o jogo popular proporciona, assim como ¢ marcado
pela presenca de regras; mas além de proporcionar tudo isso, ele tem as estruturas de cena; pode

desenvolver na pessoa a facilidade de fazer marcagdes em cena, construir personagens, locais
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e agoes (Quem? Onde? O qué?), etc. ndo esquecendo que o que importa no jogo ndo € o
resultado, mas sim, a sua agdo enquanto jogado.

Segundo Koudela (2017, p.46): “o processo de jogos teatrais visa a efetivar a passagem
do jogo dramatico (subjetivo) para a realidade objetiva do palco”, em que inicialmente o
“proprio jogo tradicional ¢ utilizado como recurso para estabelecer o repertério comum ao
grupo e a liberagdo de ludicidade.” Nesse contexto, o jogo teatral permitird que a criacdo saia
do campo subjetivo do jogo dramatico e alcance o campo objetivo da cena, da corporificacao
(em ato presente, jogado) e, o jogo tradicional trard regras e a ludicidade.

Nao ha entre essas modalidades apenas diferencas, eles tém em comum o fato de
prescindirem de pré-requisitos anteriores ao ato de jogar, permitem que desejos, temas e
situacdes possam emergir do proprio grupo e, o pressuposto de que a disponibilidade para a
experiéncia e o seu carater coletivo sdo aspectos centrais dos processos de aprendizagem
possibilitados pelo teatro.

Vale ressaltar que “o jogo teatral ndo ¢ uma extensdo da vida corrente. A improvisagao
de uma situacdo no palco tem uma organizagao préopria, como no jogo” (Koudela, 2017, p. 28).
O carater simbdlico da arte e, consequentemente do jogo teatral, irdo propiciar experiéncias que
transcendam o cotidiano através de sua organizagdo propria, permitindo ao jogador expressar-
se e transpor cenicamente questoes ressignificadas de sua vida e do ato jogado.

A propulsora e sistematizadora dos jogos teatrais foi Viola Spolin, diretora norte
americana que desenvolveu os jogos para fins de preparacdo de atores profissionais ou na
utiliza¢do do ensino de teatro para iniciantes ou dentro da escola. Spolin teve contato com a arte
desde pequena, "seus tios e tias ‘vestiam- se’ e através de cangdes e dialogos divertiam os
membros da familia.” (Spolin, 2003, grifos da autora). Ela também adorava brincar com seus
irmaos de charadas e utilizavam tampas e panelas como figurinos.

Viola Spolin (2003) sofreu forte influéncia de sua professora Neva Boyd, com quem
estudou na Escola de treinamento Educacional da Hull House. Robson Corréa de Camargo
(2002) nos traz essa relacdo em seu artigo Neva Leona Boyd e Viola Spolin,jogos teatrais e seus
paradigmas:

Spolin mostra profunda relacio com Neva Boyd ao dedicar a ela os seus livros
Improvisation for the Theatre (1999; la edi¢ao de 1963) e Theater Games for the
Classroom (1986). Além disto, nos agradecimentos de seu primeiro livro, cita Boyd
como a sua inspiradora no campo dos jogos criativos coletivos. Discrimina Boyd
como sua professora entre 1924 e 1927, com quem compartilhou um “extraordinario”
treinamento nas praticas dos jogos, do contar historias,nas dangas folcloricas e no
teatro (dramatics).Esse treinamento, ainda segundo Spolin, se desenvolveu tendo

como eixo central a autodescoberta e a experiéncia pessoal dos participantes,criangas
e adultos, frutos do processo de expressdo criativa. Reconhece igualmente Spolin a
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influéncia de Neva Boyd em seu trabalho,ao relatar que a inspiracdo da professora ndo
a deixara por um so6 dia (Camargo, 2002, p. 288).

Com a colaboracao de Neva Boyd, Spolin atribui valor real a dimensdo ludica e
identifica no jogo um recurso de carater humanista para a educagdo social do jovem. A nogao
de regra ¢ eleita como o parametro central da proposta de aprendizagem. O foco, atribuido pelo
professor, ¢ sem duvida o mais importante; designa um aspecto especifico sobre o qual o
jogador fixa sua ateng¢do, sendo que o nivel de concentragdo ¢ determinado pelo envolvimento
do jogador no ato do jogo. O segundo ¢ a instrucdo, a retomada do foco pelo professor, a cada
vez que isso se faz necessario. Em terceiro lugar a avaliagdo efetuada por todos os jogadores,
em que, avaliar um jogo ¢ verificar se o foco estabelecido foi ou ndo atingido, ¢ a andlise,
contemplagdo, da experiéncia jogada.

Spolin inicia o seu trabalho com criangas e adultos da vizinhan¢a em um pequeno teatro,
e quando realizava as apresentagdes, procurava saber o que a plateia achava, recebendo opinides
e sugestdes da mesma, criando assim um didlogo entre atores e plateia sendo todos
participantes. A cena provém da tentativa de solucionar um problema de atuacdo, sintetizada
pelo foco do jogo.

A base da sistematizacdo e compreensao da abordagem dos jogos teatrais, a qual me
guiou em toda minha pesquisa académica, da-se por trés importantes livros da Viola Spolin:
Improvisagdo para o teatro publicado no Brasil em 1978 e nos Estados Unidos em 1963, Jogos
teatrais: o fichario de Viola Spolin, publicado no Brasil em 2000 e nos Estados Unidos em
1975, e Jogos teatrais na sala de aula, publicado no Brasil em 2007 e nos Estados Unidos em
1986. Destacarei alguns pontos relevantes que se cruzam e identificam o ponto de vista da
autora. Observa-se que no livro Improvisagdo ha uma énfase na defini¢cdo e na sistematizagao
dos termos da abordagem dos jogos teatrais e, no Fichdrio, h4 uma orientagio aos professores
de como trabalhar com esses termos acima citados.

O Foco em Improvisa¢do, foi nomeado inicialmente por Spolin (2003) como Ponto de
Concentracao (POC), o qual libera a forca grupal e o génio individual. O POC ¢ o foco magico
que preocupa e clareia a mente, mas precisando de uma certa disciplina (estes caminham
juntos). O POC ajuda a isolar segmentos de técnicas teatrais complexas, da o controle, a
disciplina artistica em improvisa¢ao, propicia ao jovem o foco num ponto Unico, € iSO
desenvolve sua capacidade do envolvimento com o problema e relacionamento com seus

companheiros na solugdo do problema e, por fim, permite a experiéncia organica. Vale ressaltar
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que a nomenclatura POC ¢ revisada por Spolin e substituida, em seus proximos livros, pela
denominac¢do FOCO.

O foco no Fichario (2001) ¢ dado como exercicios que trabalham contra a
artificialidade; estruturas criadas para despertar a espontanecidade. O Foco ¢ o problema
essencial para a atuacdo que pode ser solucionada pelos jogadores. Mantendo a mente ocupada
e pronta para o movimento estabilizado, o jogador ¢ liberto para a resposta plena, sem censura,
organica, diante dos muitos estimulos e fendOmenos em constante mutagdo que entram ou
emergem durante o jogo. O professor/instrutor, os jogadores e a plateia vao ao encontro do
FOCO (que ndo ¢ o objetivo do jogo). Mas isso nao significa colocar viseiras diante de outros
estimulos que surgem durante o jogo.

A instrucdo em Improvisagdo (2003) dé a auto-identidade e age como um guia enquanto
se estd trabalhando com um problema dentro de um grupo. Ela mantém a realidade do palco
viva para o estudante-ator. E o diretor que vé as necessidades da apresentagio de um todo, e o
professor que vé as necessidades singulares de cada estudante, cuidando para que ndo caia na
aprovacao/desaprovacdo. A instru¢do mantém o jogador no momento presente, no momento do
processo. Ela o mantém consciente do grupo e de si mesmo dentro dele.

A Instrugdo no Fichdrio (2001) é dada como um guia essencial, que se d4 por meio do
enunciado de uma palavra ou frase que faz com que os jogadores se atentem ao FOCO. Os
estudantes tornam-se jogadores, assim como a plateia e o proprio professor que se torna jogador
em forma de guia. A instrucdo se torna os olhos e os ouvidos dos jogadores. A instrucao deve
conduzir o processo teatral, libertando pensamentos e emogdes ocultas, sem interromper
didlogo e agdo. A mais eficiente € espontanea e surge durante o proprio jogo, ndo esquecendo
de sempre centralizar no FOCO.

Em Improvisagdo (2003) a avaliagdo se realiza depois que cada time terminou de
trabalhar com um problema de atuagdo, tentando esclarecer alguns problemas encontrados na
resolucao do ponto de concentragdo e remover a carga de ansiedade dos jogadores, de forma
que todos contribuam com esse processo. Segundo Koudela (2017, p. 48), “a plateia assume
um papel ativo, na medida em que também ela ¢ integrante do grupo que esta envolvido na
solugdo de um problema.” A avaliacdo verdadeira elimina criticas e julgamentos de valores e
dissolve a necessidade de o professor/instrutor e/ou o jogador/estudante dominar, controlar,
fazer prelecdes e/ou ensinamentos.

Quando um jogador ou time trabalha com o problema apresentado na area de jogo, todos

os outros se tornam plateia. Vale ressaltar que esse ¢ um momento de extrema importancia para
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a vivéncia simbolica do jogo, pois ¢ a assimilacdo da experiéncia, em que todos os jogadores,
incluindo o professor/instrutor, avaliam se o foco/problema do jogo foi alcangado, pontuando
as dificuldades, pontos de concentracao, enfim, a experiéncia jogada.

A confian¢a mutua torna possivel para o estudante empenhar-se na realizacao de uma
boa avaliagdo, sendo que quando ele esta na plateia tem que avaliar os jogadores e, enquanto
jogador tem que estar aberto as sugestdes dos colegas. Quando o estudante da plateia
compreende seu papel, as linhas de comunicagdo entre a plateia e jogador (e vice versa) sao
intensificadas, buscando um “método de critica através do envolvimento com o problema, e
nao de um envolvimento interpessoal” (Spolin, 2003, p. 336).

Spolin (2003), em seu livro Jogos teatrais para a sala de aula, identificara alguns
pontos que vao além da contextualizacdo e da explicacdo de seu método de jogos, mas busca
ressaltar a importancia do mesmo para a educacdo, apontando como um dos pontos a nao
utilizagdo do jogo como mero passatemps, pois através deles € possivel abordar contetidos de

diversas disciplinas, mas a sua aplicacdo nao se restringe a isso, ¢ como ela cita:

Através do brincar, as habilidades e estratégias necessarias para os jogos sdo
desenvolvidas. Engenhosidade e inventividade enfrentam todas as crises que o jogo
apresenta, pois todos os participantes estdo livres para atingir o objetivo do jogo a sua
maneira. (Spolin, 2007, p. 30)

Nesta obra, Spolin (2007) busca ressaltar a importancia que cada jogo tem e qual a sua
atribui¢@o na sala de aula, pois jogos ndo tém que ser oferecidos aleatoriamente, eles sdo formas
pedagogicas de se alcangar algum ponto que o educador vé que precisa ser trabalhado no grupo.
Ressaltando essas obras da autora e buscando o gancho com os outros jogos que busquei
identificar nesse trabalho, nota-se que o jogo teatral possui uma base nos jogos tradicionais,
muitos foram utilizados nos jogos adaptados por Spolin, mas nota-se também que o jogo
simbdlico e o faz-de-conta ndo sdo excluidos de forma alguma dos jogos teatrais, pelo contrario,
sdo eles que dao a esséncia e muitas vezes a verdade no jogo cénico.

O jogo teatral teve sua base no método das agdes fisicas de Constantin Stanislavski, em

que:
Nenhum movimento, nenhum passo em cena deve ser realizado mecanicamente, sem
um fundamento interior, ou seja, sem que intervenha a imaginagdo (...) E, pelo

contrario, tudo o que for feito friamente os prejudicara, pois inculcard em vocés o
habito de atuar mecanicamente, sem imaginacao. (Stanislavski, 1980, p.119)

Stanislavski (1980) deixa clara a importancia de se realizar movimentos que partam da

imaginacdo ao corpo, ndo de forma mecanica, mas enquanto exteriorizagdo dos pensamentos,
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da ideia, do concebido interiormente. O segredo das acgdes fisicas ¢ fazer com que essa
interiorizagdo, ao ser externada, seja crivel aos olhos de quem as vé€. Precisamos ver o tamanho
da bola, o seu peso. O corpo todo trabalha para que a agdo seja verdadeira, do dedinho do pé ao
fio de cabelo. Nesse sentido, “a ldgica e a conseqiiéncia das agdes fisicas ajudam a imprimir a
verdade do que € realizado em cena” (Stanislavski, 1990, p.260).

Spolin defende que

O jogo teatral possui em si o carater de aprendizado, a possibilidade de se desenvolver
conhecimentos, pois 0 jovem, neste momento, diverte-se e recebe as estimulagdes do
proprio jogo. Cabe, entdo, ressaltar que, em tal momento, é necessario um intento
pedagdgico por parte dos professores, para que os alunos tenham uma vivéncia
significativa com o conteudo teatral por meio do jogo teatral, para que ndo seja apenas
um momento de lazer desassociado de um ensino-aprendizagem que visa promover a
consciéncia critica do estudante-jogador (Spolin,2005, p.4).

O intento pedagogico do professor devera estar calcado na utilizag¢do do jogo teatral em
prol de instigar no jovem, por meio da agdo enquanto jogador, a sua experiéncia significativa
perante o que se pretende ensinar. Na inten¢do pedagdgica, objetiva-se que, no ato do jogo
teatral, o estudante possua uma criagdo mais viva, podendo, assim, expressar-se de forma

consciente, conforme afirma Dewey

Mas as experiéncias que a arte intensifica e amplia ndo existem exclusivamente dentro
de nés nem consistem em relagdes separadas da matéria. Os momentos em que a
criagdo esta mais viva, assim como mais composta e concentrada, sdo os de interagdo
mais plena com o ambiente, aqueles em que o material sensorial e as relagoes se
fundem de maneira mais completa. A arte ndo ampliaria a experiéncia caso recolhesse
0 eu no eu, e a experiéncia resultante dessa reclusdo tampouco seria expressiva
(Dewey, 2010, p.211).

A relagdo entre o eu e o ambiente durante a vivéncia do jogo teatral podera possibilitar
que o jogador adquira uma experiéncia consumatoria. Por conseguinte, o processo de ensino e
aprendizagem em teatro deve ter como objetivo o posicionamento critico do sujeito-estudante
a fim de que ele esteja ciente de seu papel perante a sociedade. Dessa forma, os movimentos
cénicos tornam-se relacionados diretamente com as relagdes simbolicas que o ser humano
constitui diante do mundo. E o jogo teatral serd um aliado nesse conhecimento cé€nico, para que
o estudante vivencie tal relagdo de forma ludica, sendo, portanto, uma ludicidade critica.

O jogo teatral pauta-se nessa relacdo entre a experiéncia estética do sujeito- jogador, os
enunciados cénicos e os problemas evidenciados no ambiente escolar, de forma que formem
um elo na investigacdo critica e autdonoma do sujeito. Quando os jogos teatrais ndo t€m essa
preocupacao, perdem o seu alicerce conceitual e passam a ser jogos (sem os teatrais como
complemento) desenvolvidos em sala de aula apenas com o intuito de divertir. Desse modo,

encaixam-se no tipo de ensino que ¢ tecnicista.
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Quando o jogo teatral se reduz ao aprendizado apenas técnico em teatro, ao estudante-
jogador ndo serd viabilizado ter experiéncias significativas. Segundo os estudos filosoficos e
educacionais de John Dewey (2010), para que haja uma experiéncia estética consumatoria, o
estudante tem de se posicionar criticamente diante das situa¢des-problemas propiciadas pelo
jogo teatral, relacionando-as com sua vivéncia. Segundo o autor, a experiéncia do jogar torna-

se estética, quando ha uma relacdo integra entre o eu e o meio, de forma que tornem um so:

Isso porque o trago singularmente distintivo da experiéncia estética ¢ exatamente o
fato de que nela ndo existe essa distingdo entre o eu e o objeto, uma vez que ela é
estética na medida em que o organismo ¢ 0 meio cooperam na instituicdo de uma
experiéncia na qual ambos ficam tdo plenamente integrados que desaparecem.
(Dewey, 2010, p. 435).

Quando o ensino ¢ tecnicista, hd a separagao crucial, apontada por Dewey (2010), entre
0 eu e o objeto, pois o eu busca apenas compreender o como fazer, a apreender o conteudo, e
ndo vivéncia-lo. Dessa forma, esquece-se do sujeito em si, que visa aprender algo pelo jogo
(este algo identificado previamente pelo professor por meio de seu intento pedagdgico).

Por conseguinte, o processo de ensino e aprendizagem em teatro deve ter como objetivo
o posicionamento critico do sujeito-estudante a fim de que ele esteja ciente de seu papel perante
a sociedade, além de buscar que o mesmo se aproprie dos elementos especificos do Teatro, por
meio da experiéncia, do conhecimento simbolico. Dessa forma, os movimentos cénicos tornam-
se relacionados diretamente com as relagdes simbolicas que o ser humano constitui diante do
mundo. E o jogo teatral serd um aliado nesse conhecimento c€nico, para que o jovem vivencie
tal relacdo de forma ludica, sendo, portanto, uma ludicidade critica.

Em Dewey (2010), essas formas simbolicas sdo a propria experiéncia do jovem no ato
da aprendizagem, sendo imprescindiveis para uma educa¢dao humanizada, em que o objetivo do
ensino consiste no acumulo de signos e simbolos que representam a realidade de cada um. Tais
estudantes possuem uma bagagem vivencial e, as experiéncias adquiridas em sala partem dessas
relagdes sociais ja pré-existentes, ressignificando-se em ato, em representagdo. O jogo teatral,
como processo de construgdo concreta de experiéncia simbdlica, apresenta-se como uma
abordagem de pratica artistica e de conhecimento humano e social estruturada por jogos.

O estudo do simbdlico, como entendido por Cassirer (2001), oportuniza a pratica do
jogo teatral um melhor entendimento da dimensdo sensivel do sujeito, entendido como um ser
simbolico em agdo, em produgdo, em processo de representacao. A inter-relagdo simbolica do
sujeito no jogo improvisacional possibilitaria a autolibertagao do espirito, sendo assim, um

construtor de culturas.
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Ao se estabelecer a pratica do jogo improvisacional, nos termos de Viola Spolin,
entendemos que o jogador entra, no jogo, em ato de experiéncia, num processo de vir-a-ser,
onde ha um continuo esfor¢o fisico e intelectual para atuar dentro do aqui e do agora, nas
situagdes que se apresentam e evitando-se o pré-determinado. De outra forma, compreende-se
o papel do estudante jogador e sua relacdo com a plateia que também esta no jogo, de forma a
vir contribuir com a cena/agdo/resolucdo do problema apresentado, em que “quando se
compreende papel da plateia, o ator adquire liberdade e relaxamento completos” (Spolin, 1998,
p. 11-12).

Vale ressaltar que na abordagem dos jogos teatrais, enquanto alguns jogadores estdo no
foco na resolug¢do do problema do jogo (por exemplo, definir o onde, lugar que os jogadores se
encontram sem usar palavras), outros encontram-se como uma plateia atuante, visando
contribuir com a avalia¢do objetiva da cena, sem fazer juizos de valor. Nesse sentido, Spolin

reforca:

O exibicionismo desaparece quando o aluno-ator comeca a ver os membros da platéia
ndo como juizes ou censores ou mesmo como amigos encantados, mas como um grupo
com o qual ele esta compartilhando uma experiéncia (Spolin, 1998, p. 11-12).

Corroborando com este pensamento, destaca-se que o jogo teatral tem em suas
premissas que o jogador saia de seu papel de mero espectador para atuante na cena, tornando-
se um sujeito em acdo, em experiéncia. Quando este se coloca nesse papel, se encontra em sua
dimensdo sensivel, enquanto construtor de cultura, ou seja, em formagdao de elaboracdo
simbolica, pois “0 jogo além de ser uma atividade comum realizada em grupo, proporciona o
envolvimento e a liberdade individual, fatores importantes para o desenvolvimento da
experiéncia” (Spolin, 2001, p. 5). Neste sentido, a comunicagdo entre os jogadores e a sua
expressividade diante do apreciador assistente da-se como potenciais abordagens de
transmissao simbolica.

Ao referirmo-nos a forma simbolica, Cassirer (1994) em Ensaio sobre o homem:
introdugdo a uma filosofia da cultura humana, afirma que ela € a energia espiritual que reune
o material sensivel com o intelectual, ou seja, a forma simbdlica esta na interconexdo do fato
em si e sua significacdo. O autor reflete que, na medida em que avancamos na atividade
simbolica, mais a realidade fisica retrocede. Nesse sentido, ao invés de lidar com essa realidade
fisica, o ser humano se envolve com as formas linguisticas, os simbolos mitico-religiosos e a
arte, e passa a conhecer as coisas pela interposicdo e constru¢do desse meio simbdlico. Os

estudos sobre a arte como uma forma simbdlica incorporam temas como a experiéncia estética,
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a imaginagdo, a criagdo artistica e as teorias psicologicas da arte, e sobre as diferentes
perspectivas desenvolvidas sobre a arte ao longo da histéria da sociedade ocidental.

Segundo Cassirer:

a arte pode abarcar e permear toda a esfera da experiéncia humana. Nada no mundo
fisico ou moral, nenhuma coisa natural e nenhuma agéo humana € por sua natureza e
esséncia excluida do dominio da arte, porque nada resiste ao seu processo formativo
e criativo (Cassirer, 1994, p. 258).

O autor destaca o processo formativo e criativo da arte e sua relacdo com a experiéncia
humana, de forma que todos os sujeitos a vivenciem. O jogo teatral, nesse cendrio, reine o
jogar, que também perpassa a vida humana com a arte/ teatro, em que ambos se completam em
experiéncia, podendo recriar um novo mundo simbolico, unindo o jogar em si com a sua
significagdo artistica e humana. O ser humano em pleno jogo possui inimeras possibilidades
de criacdo e de vivéncias, transpondo o comum, a imaginagao, ao estético, ao criativo.

A arte e o jogo, enquanto conhecimento simbolico, permitem essa vivéncia intensa,
integral do jovem perante os conflitos postulados no aqui e no agora, e torna-se um momento
de experiéncia quando tal estudante passa a refletir sobre o seu posicionamento social perante
o mundo, agindo perante ele. O jogo teatral, enquanto abordagem artistica, permitird esse
conhecimento simbdlico por meio da acdo, ao transpor o invisivel, o que estava no campo das
ideias, para o corpo, para a fala, por meio da fisicalizagdo. Nesse contexto, a cultura e o jogo
existem, se constroem e se reconstroem a partir das praticas humanas, que podem ser
potencializadas no ato educacional. Esse conhecimento simbolico, permeado pela fisicalizacao,

serd o aspecto abordado no topico seguinte.

2.3 O simbolico enquanto fisicalizacio no jogo teatral

Cassirer (1994), considera a arte como um dos grandes sistemas simbodlicos, como o
mito e a religido. Entretanto, destaca a arte como um sistema de caracteristicas proprias, onde
o artista € um descobridor de formas, assim como o cientista € um descobridor de leis naturais
ou de fatos da natureza. Para Cassirer (1994), a arte se apresenta como um sistema de formas
emancipadas da matéria, ao contrario da mitologia, onde na matéria impregna o signo. Dentro
desta formulacao, a arte se apoia na representacao, nao em uma relagao de imitagdo da matéria,

mas em um processo de descoberta e leitura da realidade.
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Ao referenciar-se ao jogo, o filésofo afirma que, enquanto “o jogo nos dd imagens
ilusorias, a arte nos da um novo tipo de verdade — ndo de coisas empiricas, mas de formas puras”
(Cassirer,1994, p.268). Nesse ponto, podemos trazer questionamentos, pois o jogo teatral une
0 jogo a arte, ndo limitando-se a um ou outro conceito. Nesse sentido, trabalha tanto com
imagens ilusdrias quanto com um novo tipo de verdade.

Para ele, no jogo estardo presentes apenas dois tipos de imaginagdo: o poder de invengao
e o poder de personificagdo, em que, o poder de criar formas puras nao pertence ao jogar. Outro
ponto que Cassirer ressalta ¢ que no jogo € possivel redistribuir os materiais dados, enquanto a
arte ¢ mais criativa. Segundo o mesmo, o jogo propicia o prazer, o ludico, a diversdo, ja a arte
intensifica as energias humanas, sendo oposta a diversao do jogo.

Em nossa anélise, enquanto teatro-educadores, ndo postulamos o jogo somente com
momentos de prazer e diversdo, por mais que o ladico esteja presente. Muitas vezes, a
descoberta ao jogar pode ser dolorosa, pois ao lidar com aspectos da vivéncia do jogador e sua
relacdo com o mundo, o mesmo pode se desafiar, pode reviver situagdes passadas, pode ter que
lidar com sua dificuldade de trabalho em grupo, entre outras situacdes. Da mesma forma, nao
excluimos a diversao e o ludico da arte. Todos esses comparativos e diferenciagdes, feitos por
Cassiser, serdo melhor detalhados ao decorrer desse topico, em que nao vislumbramos esses
dados como separados, isso € isso e aquilo € aquilo, ndo se separa o jogo do teatral e vice-versa.

O jogo teatral, nesse contexto, apresenta-se enquanto conhecimento simbolico, por
possibilitar, por meio de sua abordagem, que o jovem tenha uma experiéncia estética,
propiciada ao jogar, expressando assim seus sentimentos, suas angustias, seus desejos, seus
desafios, de forma consciente e articulada por meio da agdo. Simbolos sdo ressignificados e
serdo essenciais para a compreensao dessa aprendizagem. Mas, o que seriam simbolos? Qual a
diferenca entre simbolo, signo e sinais?

Para Cassirer (1994), os simbolos pertencem ao mundo de significados; logo, todas as
relagdes simbolicas sdo relagdes significativas; enquanto os sinais'> sdo abreviagdes fixas e
convencionais para algo conhecido. O simbolo, segundo Cassirer (apud Moura, p.82), “tem a
capacidade de nos indicar, de representar, remetendo-nos as coisas, exprimindo-as, ndo s

através de palavras, mas pelas ideias, valores, referentes até a seres inexistentes, visto ser a

O~

linguagem simbolica insepardvel da imaginacao” Segundo Langer (2011, p. 30) “um sinal

o~

compreendido se serve para fazer-nos notar o objeto ou situagdo que indica. Um simbolo

compreendido quando podemos conceber a ideia que ele representa”.
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Para Langer (1971, p. 67), o signo/sinal, natural ou artificial, ¢ dotado de “mensagem”,
transpondo significado. Ao tratar-se do signo natural, falamos de “um sintoma de um estado de
coisas”), ou seja, um choro de um cachorro pode significar fome ou frio, o abrir da cauda do
pavao em forma de leque para a fémea, o desejo pelo acasalamento, o céu escuro € com muitas
nuvens, a chuva, entre outros. O signo artificial ocorre de forma proposital, como o sino da
catedral avisando que em meia hora ird ser celebrada a missa. Ambos os signos repassam uma
mensagem que serda decodificada e estara diretamente relacionada com a acao do sujeito. Ele
pode arrumar-se para ir 2 missa ou pegar o guarda-chuva para ndo se molhar.

Para Cassirer o signo representa uma entidade sensivel dotada de significado,
permitindo um sentido intersubjetivo, como as palavras, o gesto. O ser humano, nesse contexto,
necessita dos signos para nomear, significar e objetivar o mundo. O simbolo ja representa um
dado sensivel que possui significado, seja ele signo ou ndo. Ao referenciar-se ao conceito de
simbolo, Langer revisitou seus estudos e, tendo uma defini¢ao final relacionada com o estudo
da arte e dos pressupostos defendidos por Cassirer.

Para ela, o simbolo ndo pretende “conduzir a coisas e comunicar fatos, mas de expressar
ideias” (Langer, 1957, p. 130, tradu¢d@o nossa). Ao contréario do signo, o simbolo s6 ocorre entre
homens, entre a racionalidade expandida, sendo mais complexo, permitindo-nos compreender
e ressignificar o mundo, exercendo nossa humanidade. Os signos sao mais do que "sintomas de
coisas", eles também possuem sua participacdao simbolica, principalmente para os homens. Por
exemplo, quando nomeamos uma cadeira, ndo queremos apenas falar o seu nome, mas sim
conversar sobre ela: do material que foi feita, se precisa reformar, ou simplesmente pedir para
alguém pegar uma cadeira, pois estd cansado.

Nesse contexto, o signo nos propulsiona a uma agdo, a uma reacao (fato real, factual),
enquanto o simbolo dirige-se diretamente ao campo do pensamento (campo dos possiveis).
Cassirer (1994) ressalta que em toda forma simbolica ha a relagdo entre signo e significado,
tornando-se visivel por meio da expressado, representacdo e significado.

Em contrapartida, os simbolos sdo o campo intermediario entre espirito € matéria, em
que a sua significagdo nos transcende perante a posicdo do sujeito e do objeto, da
espontaneidade de nossa mente e da passividade dos sentidos. O simbolo permite, assim como
a experiéncia, uma relacdo entre passado e presente, a unido entre o visivel e o invisivel, o
objeto e a expressao perante 0 mesmo, a agao € a nao agao.

O ser humano, nesse contexto, pode significar, dar sentido as suas relagdes, a sua

realidade, de diferentes maneiras, pois “E caracteristico da natureza do homem nao se limitar a
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uma unica maneira especifica de abordar a realidade, mas poder escolher seu ponto de vista e,
assim, passar de um aspecto das coisas para outro.” (Cassirer, 1972, p. 269). Nao ha uma so
verdade universal diante dos fatos, diante dos simbolos, pois a significacdo parte da realidade
do ser humano e ele, e sua cultura sao multiplos.

Neste contexto, a a¢do fisica se transforma ou se potencializa em agao simbolica na arte
ou no ritual, por ndo ser algo conhecido, mas ressignificado, seja no jogo teatral e/ou nos
proprios gestos do ator-jogador.

Segundo Koudela

Identificamos no sistema dos jogos teatrais a possibilidade de trabalhar com o
significado do gesto. O processo se fundamenta no jogo e na a¢ao improvisada. O que
diferencia o método ¢ a sequéncia gradual de problemas solucionados, que levam néo
apenas a libera¢do da agdo ludica mas também a decodificagdo da estrutura de
linguagem (Koudela, 2017, p.47).

Melhor dizendo, para se construir em etapas didaticas, a agdo simbolica se estabelece,
num primeiro momento, como algo que se estabelece antes de ser percebido, até o estagio final,
onde o casulo vira borboleta. O estudante, o ator, a personagem, ¢ parte predominante da
fisicalidade, j4 a interpretacdo do que eles representam (o significado) estd no campo simbolico.
Vale ressaltar que essa relagdo se constitui como agdo simbolica que se constrdi ao ter um objeto
ou realizar um gesto, mesmo sem o objeto, ou seja, campos que se auto constroem num processo
interativo sujeito-a¢ao no mundo.

Segundo Koudela:

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, 1999, p. 124).

No jogo teatral, o gesto € simbolico, a fim de transmitir algo ao espectador, ao professor
instrutor e/ou aos outros jogadores algo que estava antes no campo das ideias, sendo este o foco
essencial da fisicalizagdo, que € transpor ao corpo, aos gestos, um sentido, um significado para
acdo. O aceno da mao aberta de um lado para o outro pode significar que ele estd despedindo-
se de alguém, um olhar, um salto, um movimento repassam um significado na improvisagao
visando a acdo da plateia e dos outros jogadores coparticipantes. A fisicalizacdo ¢ uma acao
concreta, uma expressao da experiéncia.

Quando se fala da fisicalizagdo, nos jogos teatrais, 0os gestos ndo sao meros movimentos,

nem meros sinais, como alertou Langer, sem nenhum sentido ao grupo, mas tem que demonstrar
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o objeto, a acdo realizada na cena, de forma crivel ao jogador e a plateia. Segundo Viola Spolin
(1988), a fisicalizagdo ¢ “a manifestagdo fisica de uma comunicacao; a expressao fisica de uma
atitude; [...] uma maneira visivel de fazer uma comunicagdo subjetiva” (Spolin, 1998, p. 340).
Este processo de fisicalizacdo ¢ construido, e se estabelece finalmente como comunicagao
subjetiva, mas antes de sua sintese elaborada, passa por um processo de construgdo e de
oposicdo entre seus possiveis significados e significantes, muitas vezes totalmente
contraditorios.

O gesto nesse sentido, vai auxiliar com que o aprendiz-jogador se mantenha no mundo
da percepcao, estando aberto ao mundo a sua volta, ou seja, possibilitando a experiéncia
significativa, em que ele pode refletir criticamente sobre o seu papel social. O teatro-educador
Ricardo Japiassu (2001, p. 76) afirma que “fisicalizar implica a ampliacdo da capacidade
corporal expressiva dos jogadores, de sua aten¢do, memoria sensorial € pensamento conceitual
(categorial)”. Tal fisicalizagdo permite com que os jogadores, por meio dos jogos teatrais,

vivenciam “a dimensdo representacional, simbolica, do fenomeno teatral”.

Segundo Joaquim Gama, em seu artigo 4 Fisicalizagdo no sistema de Jogos Teatrais:

Para Viola Spolin, a fisicalizagdo é um processo de representacdo corporal que busca
evitar uma imitagdo irrefletida, mera copia da realidade. Nesse sentido, os jogos
teatrais propdem aos jogadores um problema a ser solucionado: tornar real o
imaginario. Isso diferencia a fisicalizagdo, por exemplo, da mimica tradicional.
O problema a ser solucionado ndo estd em descrever o objeto imaginario,
mas em mostrar a intencionalidade de um gesto. Cada jogada deve mostrar,
por intermédio do gesto, o objeto imaginario, tornando-o real no palco.
(Gama,2010, p.1).

O jogo teatral ird propiciar um conflito cénico e o ator ird encontrar formas de expressar,
por meio de todo o seu corpo, dos gestos, o que esta em seu imaginario, evitando a mimica ¢ a
imitag¢do, em que, quanto mais se joga, mais isso vai ficando organico e menos racional, ou seja,
a improvisacdo passa a ser acdo e ndo apenas uma ideia. Corroborando entdo com Langer
(1971), que definiu que o simbdlico ndo se limita a linguagem e nem ao sentimento, mas €

corporificado em um objeto, uma tela, um corpo, um som. Gama acrescenta:

Para Viola Spolin a realidade s6 pode ser fisica. Nas suas palavras estdo expressas
a idéia de que o artista deve captar e comunicar o mundo fisico. Para a autora, quando
o ator compreende o sentido da fisicalizacdo no trabalho teatral, ele passa a se
comunicar diretamente com a platéia, sem rodeios, sem os ruidos da
interpretacdo subjetiva e todo o seu organismo esta presente em cena. Nos jogos
teatrais e, consequentemente, na fisicalizagdo, interessa somente a comunicagao
fisica direta. Os sentimentos s3o um assunto pessoal. (Gama,2010, p.3).
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Nesse sentido, o artista transpde ao palco, de forma fisica, o que estava em sua mente,
comunicando com a plateia por meio da improvisacdo, uma comunicacao direta, objetiva. O
teatro nao se limita a palavra, mas busca evidenciar o ator por completo. O jogo teatral como
conhecimento simbolico!

A dimensao simbolica, possibilitada por meio dos jogos teatrais, ird proporcionar uma
reflexdo critica do estudante perante o seu proprio mundo, sobre suas escolhas e seu projeto de
vida por meio da integralidade corporal, em acgdo. Neste sentido, ao experienciar algo,
possibilita-se uma agao espiritual sem a qual nao ha o mundo, sendo o simbolo o mediador e
constituidor da existéncia e do pensamento humano.

Segundo Cassirer (1994), os simbolos nos auxiliam a nos expressar ndo s6 em palavras,

mas em ideias, a¢des, sendo inseparavel da imaginacgao:

0 homem ndo vive em um mundo de fatos nus e crus, ou segundo suas necessidades e
desejos imediatos. Vive antes em meio a emogdes imaginarias, em esperangas €
temores, ilusdes e desilusdes, em suas fantasias e sonhos (Cassirer, 1994, p. 49).

Corroborando com o autor, a expressdo por meio de acdes, ideias e a vivéncia de
emocdes imagindrias e da fantasia, sdo também parte constituintes do jogo. Neste contexto, o
ser humano necessita dos simbolos para interpretar e construir a sua realidade, sendo o jogo
teatral um mediador. Para Cassirer (1994, p. 234), a arte, como todas as outras formas
simbolicas, “¢ um dos meios que leva a uma visdo objetiva das coisas e da vida humana. Nao ¢
uma imitagdo, mas uma descoberta da realidade”. Neste contexto, o simbolico corresponde as
ideias que estdo além do alcance da razdo humana, em que o ser humano ¢ o criador do seu
proprio mundo, de seu projeto de vida, estando presentes também na fisicalizacdo, nas agdes,
no ato experiencial educativo.

O jogo teatral, assim como a arte, ird propiciar ao ser humano esta descoberta da
realidade, por meio da propria experiéncia no ato de jogar, em que o jogador se coloca diante
de um conflito e este necessita experienciar situacdes para a resolugdo dele, sendo sujeito de
sua propria aprendizagem. Segundo Dewey (2010, p. 109): “[...] as situagdes de resisténcia e
conflito, os aspectos e elementos do eu e do mundo implicados nessa interacdo modificam a
experiéncia com emocoes ¢ ideias, de modo que emerge a interacdo consciente”.

Nesse contexto, o jogo teatral ¢ uma importante possibilidade para trabalhar os conflitos
sociais e cénicos presentes em um ambiente escolar ou num grupo de atores profissionais por
meio da acdo, da improvisagdo, podendo propiciar experiéncias singulares para quem participa

dos jogos teatrais. Aponta-se para a necessidade da inteng¢ao pedagdgica do professor instrutor,
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dando o carater pedagdgico ao jogo teatral. Caso o jogo seja vivenciado sem nenhum intento
pedagdgico, perde-se a oportunidade de experienciar os conflitos sociais presentes no ambiente
escolar, podendo ndo ter sentido ao jovem - jogador € ndo ocorrer a experiéncia consumatoria.

Os jogos teatrais propdem conflitos que dialogam com estas construgdes criativas do
mundo, pois possibilitam ao jogador identificar-se como sujeito em uma realidade
presentificada/vivenciada, tendo de agir e intervir em situagdes que o jogo ird propor. A
experiéncia propiciada pelo conflito do jogo teatral, pode criar uma experiéncia, que antes nao
existia na experiéncia anterior do jogador. Essa nova experiéncia pode vir a auxiliar na
compreensdo do sujeito quanto aos papéis sociais que desempenha. Cassirer (2001) visa
compreender o processo de transformacdo de um contetido sensivel em conteudo espiritual, ou

seja, como o espirito propicia representagdes objetivas na elaboracdo da propria experiéncia:

Nesse sentido, o mito e arte, a linguagem e a ciéncia, sdo criagdes que formam o ser:
elas ndo sdo simples copias de uma realidade existente, mas representam, ao invés, as
linhas gerais do movimento espiritual, do processo ideal, no qual, para nos, o real se
constitui como unidade e pluralidade, como multiplicidade das configuragdes que,
entretanto, afinal sdo unificadas através de uma unidade de significacdo (Cassirer,
2001, p. 64).

Em outras palavras, o jogo constitui um espago simbolico e de representagdo metaforica,
ou seja, de uma segunda realidade em que os estudantes experienciam agdes que geralmente
nao realizam em seus cotidianos. A segunda realidade proporcionada pelo ato de jogar
possibilita a inversdo e o desempenho de papéis figurativos que propiciam uma experiéncia
real, singular. Essa experiéncia significativa reflete as vivéncias pessoais de quem joga e, ao
mesmo tempo, pode proporcionar a andlise e a criticidade acerca desses conflitos sociais
promovidos pela experiéncia oportunizada pela vivéncia através do proprio jogo.

Para Dewey:

Enquanto ndo ha expressao, a menos que haja uma ansia de dentro para fora, aquilo
que se avoluma precisa ser esclarecido e ordenado, incorporando os valores de
experiéncias anteriores para poder tornar-se um ato expressivo.[...] Descarregar ¢
livrar-se de algo, descarta-lo; expressar ¢ ficar com a turbuléncia, leva-la adiante em
seu desenvolvimento, elabora-la até sua conclusdo (Dewey, 2010, p.148).

A fisicalizagdo, neste contexto, serd o ato em experiéncia, pois o jogador-estudante ira
expressar suas experiéncias anteriores, transpondo para o corpo o que estava no campo das

ideias, do pensamento, em forma de acdo, em ato simbolico, vivenciando uma nova experiéncia,
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munida de aprendizagem estética. Para Dewey (2010), o pensamento possibilita a visibilidade
da agdo, a compreensdo. Mas ndo se limita a isso.

Para ele, o sentimento vem para compreender as consumacgoes realizadas por tal agao.
Propde nao s6 compreender a acdo por si s0, mas as entrelinhas, o desejo, a esperanga, a
vivéncia de tal pessoa, gerando discussdes que vao além do visual, passando, assim, a ser uma
aprendizagem estética. Nossas experiéncias se apresentam em uma agdo criativa, estando
presentes nas construgdes de personagens, no corpo, na voz, nas atitudes, na nossa relagdo com
o outro, sendo aspectos essenciais ao contexto teatro-educativo.

A compreensao nao s6 do que € a experiéncia, mas do que a envolve e o questionamento
que gera, diz respeito a compreensao de tudo o que ¢ significativo para uma sociedade e de sua
pratica cultural, posto que se trata de espacos socioculturais mediados por simbolos, regras,
rituais e signos. Essas praticas culturais sdo atividades que movem um grupo através de projetos
politicos, educacionais, estéticos e ideologicos, ou seja, por suas representacdes sociais,
centrando a experiéncia como possibilidade de mediagao e resultado delas.

Neste sentido, a experiéncia significativa, torna-se capaz de promover ao jovem uma
reflexdo critica acerca do vivenciado, ele transforma-se, pois as experiéncias proporcionaram a
ele uma nova relagdo dele com o mundo, ou seja, uma criagdo de um novo mundo assim como
destaca Cassirer. Salienta-se que nem sempre o ato expressivo € até mesmo a propria
experiéncia sdo agradaveis, sem dor, sem entrega, pois: “Ha interesse em concluir uma
experiéncia. E possivel que essa experiéncia seja prejudicial ao mundo, e que sua consumacio
seja indesejavel. Mas ela tem carater estético” (Dewey, 2010, p. 115).

No jogo teatral, quando trabalhamos os elementos teatrais, por meio da fisicalizagao,
trabalhamos também a simbologia dos elementos, pois o jovem tem que demonstrar em seu
campo fisico (gestos e/ou objetos) um significado deste para a cena ou sua personagem. Como
isso, a fisicalizacdo, ao tornar o simbolico visivel, vai auxiliar os adolescentes em sua trajetoria,
em seu processo educativo perante o mundo e seu projeto de vida, em sua vivéncia estética,
permeada pelos jogos teatrais.

Assim como ressalta Cassirer (1994, p. 257) “um dos maiores triunfos da arte é fazer
com que vejamos as coisas corriqueiras em sua verdadeira forma e sob sua verdadeira luz”.
Neste sentido, os simbolos serdo o campo intermediario entre o espirito € a matéria, por isso a
arte ¢ simbolica e a fungdo essencial do artista ¢ procurar sua realizacdo no mundo sensorial e

sua revelagdo, ao dar forma a matéria dos sentidos por intermédio da arte. O estudante ao ter
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esse contato com o teatro de forma vivencial, podera refletir sobre si, sobre o0 meio que vivencia,
suas escolhas, de forma sensorial.

Segundo Pupo:

Mediante a depurag@o da percepgdo sensorial, os jogos teatrais — na contramao da
énfase na inventividade, interpretacdo ou dramaturgia — procuram promover a
experiéncia do acordo tacito coletivo. Neles, a fabula ndo é ponto de partida, mas
decorréncia da agdo e a “fisicalizacdo” de objetos, lugares, emogdes - eixos da
aprendizagem teatral - estd sempre vinculada a escuta cuidadosa do companheiro. Ao
entrar em relagdo com o parceiro de jogo e com ele construir fisicamente uma ficgao
partilhada com os jogadores da platéia, aprende-se como se d4 a significa¢ao no teatro.
“Sem parceiro nao ha jogo”, a maxima recorrente da autora, ilustra bem o caminho
proposto. De modo coerente com a premissa do “learning by doing”, o professor ndo
¢ chamado a explicar ou demonstrar, mas sim a favorecer a auto-descoberta (Pupo,
2007, p.261).

O sensorial ird permitir um acordo de toques, sensibilidades, conexdes entre o grupo,
em que o professor instrutor ndo ird demonstrar o jogo, mas sim possibilitar a descoberta desse
estudante. Por meio do sensorial, o qual decorre pela agdo, pela fisicalizagdo e pela
improvisagdo, o jovem ird redescobrir vivéncias passadas e encontrar solugdes para o novo
desafio propiciado pelo jogo, promovendo uma experiéncia consumatoria. E no contato com o
outro, com o companheiro de jogo, com a plateia, com o professor instrutor que o estudante
dard um sentido ao aprender teatral.

Cassirer (1994) defende que o material sensivel € o ponto inicial das diferentes formas
simbolicas, em que se transforma uma mera expressdo sensivel numa aprendizagem
significativa dotada de sentido simbdlico. O gesto, pela fisicalizagdo, ndo ¢ somente uma
expressao do sensivel, mas sim a possibilidade de organizacdo interna das representacdes. Tal
organizagdo permite a compreensao e conhecimento do mundo, do sistema de signos e das
manifestagdes culturais.

Nesse contexto, o simbolico se da a partir da apreensdo no campo sensivel e subjetivo
do jogador, em contato com o grupo atuante, pois a comunicagao entre os jogadores e a
improvisagdo diante do publico atuante sdo potenciais recursos de transmissao simbolica. A
fabula, o texto decorado, o tecnicismo, a demonstragdo por meio da copia se desfazem na pratica
dos jogos teatrais, em que o estudante permite descobrir-se, ser atuante, ser criativo, a trabalhar
em grupo, a improvisar. E o trabalho em prol da organicidade do jovem, em que ele e o grupo
sdo atores de um grande teatro simbdlico e vivencial.

O jogo teatral constitui-se enquanto simbolico por meio da acdo e da experiéncia,

conseguindo transpor ao corpo do jogador o que se passa em sua imaginacdo. Todo esse
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processo de jogar permeia a criagdo, o trabalho em grupo, a improvisagdo, e, a0 mesmo tempo,
arelagdo do SER enquanto humano, sujeito de aprendizagem, um ser simbolico.

Tendo postulado os conceitos de simbdlico e do jogo teatral nos primeiros capitulos,
traremos uma analise, no proximo capitulo, focada no conceito de experiéncia e no papel de
representacdo social do jovem. Aproximando assim, nossa pesquisa do trabalho pratico, do
trabalho com jogos teatrais para desenvolvermos o projeto de vida dos estudantes de Goiania,

capital de Goias.
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CAPITULO 3

O CONHECIMENTO PELA EXPERIENCIA: DO JOGO TEATRAL A
PRESENTACAO SOCIAL

Ao referenciarmos o conhecimento simbdlico na arte e, consequentemente, nos jogos
teatrais, ressaltamos varias vezes a palavra experiéncia, que permeia tanto os estudos de Langer
(1971) e Cassirer (1994) quanto de Viola Spolin (2005). Os capitulos anteriores pautaram-se
no estudo do jogo teatral como propulsor de uma experiéncia significativa, auxiliando o jovem
na promog¢ao de um conhecimento simbolico. A experiéncia, a expressao, o0 ensino critico e
auto governativo culminam na presentacao social do jovem perante os seus anseios, conflitos e
descobertas presentes em suas relagdes sociais.

Mas, qual seria essa experiéncia? Uma mera experiéncia ou dotada de significados para
avida? O que € a representacao social e qual a sua base conceitual? Porque a escolha da palavra
presentagdo ao invés de representacao? Essas questdes serdo o norte deste capitulo.

Os conceitos delineados nos levam ao objeto/questionamento cada vez mais afunilado
dessa tese: como o jogo teatral pode promover um conhecimento simbolico presentacional por
meio da experiéncia promovida pelos jogos teatrais, para que jovens de 14 a 17 anos reflitam e
se expressem perante seus projetos de vida. Iniciaremos também um breve estudo da
adolescéncia, para que, no proéximo capitulo, aprofundemos o conceito de projeto de vida e a
sua importancia para essa faixa etéria.

A adolescéncia ¢ um importante momento na vida do ser humano, principalmente no
que tange a sua descoberta enquanto ser critico e pertencente a um meio social. Segundo
Vygotsky (2012), a crianga consegue imaginar menos, devido aos poucos momentos de
experiéncias na vida, mas acredita mais em seus produtos da imaginacao e os controlam menos,

j& na adolescéncia, o jovem ira transitar entre a imaginacdo e a realidade. Segundo o autor

Todo um novo mundo de experiéncias intimas, impulsos e aspiracdes se abre nesta
idade; a vida interior torna-se infinitamente mais complexa quando comparada com a
dos primeiros anos da infancia. As relagdes com os que estdo a sua volta tornam-se
muito mais complexas; as impressdes do mundo exterior sdo alvo de uma analise
profunda. H4 um trago muito 6bvio no comportamento do adolescente diretamente
relacionado com a tendéncia para a criatividade literaria deste periodo — ¢é a
intensificagdo da emocionalidade, o aumento da excitabilidade dos afetos na
adolescéncia (Vygotsky, 2012, p. 91).

A complexidade da adolescéncia ¢ acompanhada por novas experiéncias, em que eles

conseguem fazer uma analise mais profunda do mundo e de tudo o que envolve a sua vida. As
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relacdes passam por mudangas e até mesmo a tentativa de compreendé-las torna-se mais
continua, sendo amparadas pelo momento de afetividade que se aguga nesse momento.

Esse transito entre imaginagdo e realidade une-se ao experienciar, a afetividade, a
criacdo, a expressao desse jovem, sendo formas de se compreender no mundo e tentar modifica-
lo. Como ressaltado, essa € a etapa crucial para se iniciar uma pesquisa pessoal/em grupo sobre
suas descobertas, suas metas € medos.

Essa tentativa de significagdo do mundo perpassa por momentos de objetividade e
subjetividade que se inter relacionam, ora um conduzindo, ora o outro, em que a leitura que se
faz do mundo perpassa simbolos e representagdes. Para compreender a representagdo e sua
relacdo com os jogos teatrais € o conhecimento simbdlico, trarei o estudo do psicélogo social
Serge Moscovici (1925- 2014) e o aprofundarei com os estudos da filosofa Susanne Langer
(1895-1985) e do filosofo alemdao Hans-Georg Gadamer (1900-2002), os quais defendem a
caracteristica da arte como sendo presentacional, no presente, no aqui agora. Realizando ento,
uma reflexdo sobre a presentacao social.

Tal estudo faz-se necessario, pois o objetivo do projeto de vida ¢ essa compreensao de
quem eu sou e de quem somos perante o meio e, o0 jogo teatral, ird propiciar a experiéncia direta
do jovem com essa significagdo, transitando entre a objetividade e subjetividade, a criagdo e a
expressao.

Como ja referenciado, o conceito de jogo teatral foi pautado nos estudos da norte-
americana Viola Spolin (1963), sendo traduzido para o portugués e aprofundado pela professora
e pesquisadora Ingrid Koudela em 1979. O teatro, por meio dos jogos, vem nessa pesquisa
enquanto problematizador de temas que ocorrem no dia a dia do estudante, em que o sujeito-
jogador tem que posicionar-se corporalmente e criticamente perante os variados problemas
sociais que os cerca por meio da experiéncia, de forma que os movimentos cénicos se tornam
relacionados diretamente com as relagdes simbolicas que o ser humano constitui perante o
mundo.

A experiéncia, a qual interliga os conceitos aqui potencializados, terd como referencial
teorico, os estudos do filésofo e pedagogo John Dewey (1859- 1952), o qual traz um estudo
referenciado na Arte enquanto experiéncia (2010), relacionando-o com alguns pontos da teoria
de Ernst Cassirer (1994). Tais conceitos serdo amplamente abordados nos topicos deste
capitulo, buscando a relacdao entre os mesmos e como esse referencial tedrico serd essencial
para compreender o ensino que defendo.

Para tanto, iniciarei com o conceito chave, o qual interliga todos os outros e ¢ a esséncia
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do jogo teatral, das representagdes sociais € do conhecimento que aqui propomos: a experiéncia!

3.1 O Conhecimento permeado pela experiéncia

O jogo teatral, como vimos no capitulo anterior, possibilitard uma investigacao,
projecdo e perspectiva do jovem de forma integral, ou seja, fisica, social, cognitiva, afetiva e
¢tica, frente aos seus anseios de vida, partindo da experiéncia. Vou um pouco além, pois muitas
vezes ha a auséncia dessas projecdes de vida, sendo pouco a pouco trabalhadas e despertadas
no estudante por meio da vivéncia em sala de aula. Nao ¢ focar no tecnicismo, na perspectiva
apenas profissional do jovem, mas sim no conhecimento critico e auto governativo do mesmo
frente a ele, o outro e ao mundo.

Ao tratar de experiéncia significativa/consumatoéria, na perspectiva de John Dewey
(2010), ndo me refiro a uma mera experiéncia em sala de aula. Mas, sim, proporcionar a¢des
pedagogicas significativas para que o estudante, por meio do jogo, tenha autonomia na
construgdo e vivéncia de seu proprio aprendizado, uma experiéncia que o consuma por
completo, como ser integral. Uma experiéncia em que os momentos de criagdo sao
condensados, em interagdo mais plena com o ambiente, aqueles em que o material sensorial e
as relagdes se fundem de maneira mais completa.

Segundo Dewey em seu Arte como Experiéncia:

as experiéncias que a arte intensifica ¢ amplia ndo existem exclusivamente dentro de
nés nem consistem em relacdes separadas da matéria. Os momentos em que a
criagdo estd mais viva, assim como mais composta e concentrada, sao os de interacao
mais plena com o ambiente, aqueles em que o material sensorial e as relagdes se
fundem de maneira mais completa. A arte ndo ampliaria a experiéncia caso recolhesse
0 eu no eu, e a experiéncia resultante dessa reclusdo tampouco seria expressiva
(Dewey, 2010, p. 21, grifo nosso).

Karine Ramaldes e Robson Camargo (2017) recuperam o conceito de experiéncia
consumatoria de Dewey em seu livro Os Jogos Teatrais de Viola Spolin, uma pedagogia da

experiéncia:

Experiéncia consumatoria ¢ assim caracterizada pela interagdo constante entre meios
e fins, e, mais especificamente, essa interacdo ¢ caracterizada pela organizacio de
energias que trazem um final, uma unidade e uma realizacio significativa,
através de tensoes, desafios, escolhas de caminhos. (Ramaldes; Camargo, 2017, p.
101-102, grifo nosso).
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Neste contexto, a pedagogia teatral organiza as reflexdes entre sujeito ¢ mundo, de
forma pragmatica, para que este se posicione criticamente diante dos fatos sociais e nao seja,
como se vé nos dias de hoje, apenas um alvo a ser bombardeado pela midia, a qual requisita sua
atencdo espontanea, oferecendo estimulos, imagens ¢ sons a cada minuto, numa velocidade
impressionante, mas sim, capaz de escolher, selecionar, conquistar a atencdo de esforco
controlado em assuntos de seu interesse e planejamento.

Partindo-se das vivéncias significativas do ser humano, percebe-se, que o drama, o
conflito, e as experiéncias vividas fazem parte e constroem nossas vidas, bem como a da nossa
sociedade. Experiéncia € acdo, em que as pessoas por meio dela se expressam, constroem e
reconstroem seu mundo por meio de multiplas vivéncias, dangas, sons, teatros, liturgias, jogos,
rituais, olhares. Assim reflete John Dawsey (2005, p. 3) sobre a questdo: “universos sociais e
simbolicos se recriam a partir de elementos do caos”. Nao apenas uma restauragao da cultura,
mas também uma agao de ressignificagcdo, uma acdo ambivalente.

John Dewey (2010) traca um didlogo, em sua teoria, com os conceitos defendidos por
Cassirer (1994), em que, enquanto este apresenta as formas simbdlicas como a media¢do do ser
humano as multiplas realidades, aquele defende que as formas simbolicas estdo presentes na
propria realidade dos estudantes, por meio da experiéncia. Segundo ele, a experiéncia ¢
fundamental para um ensino humanizado.

Dewey, ao ser referenciado por Cassirer, afirma que as cores, sabores, aromas, estao no
mesmo nivel empirico de nossa experiéncia emocionais

Empiricamente as coisas sdo pungentes, tragicas, belas, cOmicas, assentadas,
perturbadas, confortaveis, tediosas, desoladas, asperas, consoladoras, esplendidas,
temiveis; sdo-no imediatamente, por direito proprio e em seu proprio nome... Em si
mesmos estes tragos estdo precisamente no mesmo nivel que as cores, sons, qualidade
de contato, sabor e aroma. Qualquer critério que considere estes ultimos como dados
supremos e “concretos”, se aplicado imparcialmente, chegara & mesma conclusdo
sobre os primeiros. Qualquer qualidade como tal ¢ final; ¢ ao mesmo tempo inicial e

terminal; é precisamente o que ¢, tal como existe (Dewey, 1925 apud Cassirer, 1994,
p. 131).

Nesse sentido, as experiéncias sensoriais € emocionais podem vir a tornar-se estéticas,
quando refletidas e expressadas, ndo sendo possivel separarmos a percep¢ao dos objetos das
qualidades de sentimento. Tais qualidades variam conforme o sujeito que as apreende.

O jogo teatral, dentro deste processo de construcao de experiéncia simbolica, apresenta-
se como uma abordagem de pratica artistica e de conhecimento humano e social estruturada por
jogos, sendo sistematizada, de forma particular, pela diretora de teatro e pesquisadora Viola

Spolin. Neste sentido, a arte e o jogo sdo simbolos que nos realizam, nos completam como seres
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humanos, mas que criam e recriam esse mundo a partir da experiéncia que eles nos

proporcionam. Segundo Gary Schwartz, ator, produtor e aprendiz de Viola Spolin:

Viola Spolin disse: "Atuar requer presenga. A atuagdo produz este estado”. Ela poderia
ter dito que viver plena e alegremente requer presenca - ¢ jogar produz este estado
porque quando as pessoas estdo em jogo, o estado fisico e mental funde-se num todo
unificado. dedicado apenas ao problema em questio - 0 jogo do jogo. Afinal de contas,
um jogo ¢ apenas um problema (ou um conjunto de problemas) que precisa de ser
resolvido. Ao jogar, a capacidade intuitiva envolve-se e a mente torna-se totalmente
concentrada no problema que o jogo requer. A agao e o pensamento fundem-se numa
consciéncia integrada para atender unicamente a atividade de jogo.

A brincadeira liberta um individuo do passado ¢ a terra das vozes fantasmagoricas traz
a atengdo para o presente. O medo e as memorias de falhas ou magoas do passado
desaparecem porque simplesmente ndo ha espaco para elas existirem no presente. Ha
uma libertagdo da escraviddo das feridas do passado e um futuro negativo nao ¢
antecipado. Simplesmente ndo ha tempo para o passado ou futuro durante o presente
do jogo, Esta experiéncia de pico ¢ rotulada como divertida. O divertimento é o
antidoto para os males do tempo. O divertimento produz uma unifica¢do da mente e
do corpo e cria um envolvimento total". O divertimento ndo ¢ trivial; é essencial. Ao
contrario do conceito Puritano de que a vida é sofrimento e a aceitacdo do sofrimento
¢ o objetivo, o propdsito da vida € o cultivo da felicidade. A vida deve ser divertida
(Schwartz, 2012, p. 1- grifo nosso)'s.

Como ressaltado acima, Viola Spolin afirmava que: “atuar requer presenga € o jogar
produz este estado”, pois o estado fisico e mental se amalgamam num todo. Em Spolin, a
imaginagao criativa, a pratica da cooperagdo social, o desenvolvimento da sensibilidade para
relacionamentos e a simpatia humana sdo praticados, aprofundados, desenvolvidos no processo
de jogar, em que o jogador, por meio do ato de jogar, da improvisagdo, torna-se capaz de
expressar suas ideias de forma critica e pontual, ressignificando o seu proprio modo de ver e
atuar no mundo. Ndo um mundo passado, mas aquele em que se vive cotidianamente, ndo um
mundo elaborado, mas o que se constroi.

Segundo o psicologo social Serge Moscovici,

18 Viola Spolin said, “Acting requires presence. Playing produces this state”. She could have said living full and
joyously requires presence - and playing produces this state because when people are at play, the physical and
mental state merge into a unified whole. devoted only to the problem at hand - the playing of the game.

After all, a game is just a problem (or set of problems) that needs solving. When playing, the intuitive ability
engages and the mind becomes fully focused on the problem that the game requires. Action and thought merge
into an integrated consciousness to attend solely to the play activity.

Play releases an individual from the past and ghostly voices land brings attention into the present. Fear and
memories of past failures or hurts vanish because there is simply no room for them to exist in the present. There
is a release from the bondage of the past wounds and a negative future is not anticipated. There simply is no time
for past or future during the present of play, This peak experience is labeled as fun. Fun is the antidote to the ills
of time. Fun produces a unification of mind and body and creates full involvement”. Fun is not trivial; it is essential.
Contrary to the Puritan concept that life is suffering and acceptance of suffering is the goal, the purpose of life is
the cultivation of happiness. Life should he fun.
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cada experiéncia ¢ somada a uma realidade predeterminada por convengdes, que
claramente define suas fronteiras, distingue mensagens significantes de mensagens
ndo - significantes e que liga cada parte a um todo e coloca cada pessoa em uma
categoria distinta (Moscovici, 2007, p. 30).

Quando o passado se articula ao presente se produz significado e, esse significado, ¢ a
experiéncia. Essa experiéncia fica amalgamada em nosso corpo por meio de algo que acontece
e interrompe o fluxo de nossa vida, em que “nossas experiéncias e ideias passadas nio sdo
experiéncias ou ideias mortas, mas continuam a ser ativas, a mudar e a infiltrar nossa
experiéncia e ideias atuais” (Moscovici, 2007, p. 37). As interacdes humanas geram
significados, sendo produtos de nossas agdes e comunicagdes, as quais se renovam pelas
experiéncias. O projeto de vida, aliado ao jogo teatral, visa partilhar o conhecimento,
construindo uma realidade comum, transformando a ideia em pratica por meio da experiéncia.
Jovens engajados em um objetivo comum.

O professor e antropdlogo John Dawsey (2005) ressalta que a experiéncia tem a ver com
a significagio do mundo, em dar sentido ao mesmo. E exatamente esse ponto que pretendo
alcangar neste trabalho: serd o teatro, mais especificamente o jogo teatral, capaz de promover
uma experiéncia significativa e, consequentemente, ressignificar a vida, o projeto de vida destes
estudantes? Este ¢ o grande eixo questionador que tentaremos investigar ao decorrer dele.

A relagdo entre o eu e o ambiente durante a vivéncia do jogo teatral poderd possibilitar
que o jogador adquira uma experiéncia significativa. Segundo os estudos filoséficos e
educacionais de John Dewey (2010), para que haja uma experiéncia estética consumatoria, o
estudante tem de se posicionar criticamente diante das situacdes problemas propiciados pelo
jogo teatral, relacionando-as com sua vivéncia.

Assim como defende Koudela (1990), esses jogadores conseguem transpor

cenicamente, em forma de expressdo, a sua relagdo mais intima com o ambiente escolar

O teatro, enquanto proposta de educacdo, trabalha com o potencial que todas as
pessoas possuem, transformando esse recurso natural em um processo consciente de
expressdo e comunicacdo. A representagdo ativa integra processos individuais,
possibilitando a ampliacdo do conhecimento da realidade (Koudela, 1990, p. 78).

Essa relacdo consciente entre o sujeito e o mundo ¢ propiciada pela experiéncia e
culminada em um ato expressivo, ressaltando que o jogo se completa por meio da agdo/
expressao. Essa comunicagdo serd permeada pela representacdo ativa, possibilitando o

conhecimento. Ao estabelecer a pratica do jogo improvisacional, entende-se que o jogador
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entra, no jogo, em ato de experiéncia, num processo de vir-a-ser, onde ha um continuo esforco
fisico e intelectual para atuar dentro do aqui e do agora, das situagdes que se apresentam e
evitando-se o pré-determinado. O mundo nao ¢ um jogo jogado, mas uma partida a se jogar
(Camargo'®) nem apenas presente, nem apenas futuro.

Segundo Dawsey:

Turner descreve cinco “momentos” que constituem a estrutura processual de cada
erlebnis, ou experiéncia vivida: 1) algo acontece ao nivel da percepcao (sendo que a
dor ou o prazer podem ser sentidos de forma mais intensa do que comportamentos
repetitivos ou de rotina); 2) imagens de experiéncias do passado sdo evocadas e
delineadas — de forma aguda; 3) emocgdes associadas aos eventos do passado sdo
revividas; 4) o passado articula-se ao presente numa “relagdo musical” (conforme a
analogia de Dilthey), tornando possivel a descoberta e construgéo de significado; e 5)
a experiéncia se completa através de uma forma de “expressdo”. Performance — termo
que deriva do francés antigo parfournir, “completar” ou “realizar inteiramente” —
refere-se, justamente, a0 momento da expressdao (Dawsey, 2005, p.19).

Assim, para que ocorra a expressao dessa experiéncia, quatro momentos irdo anteceder
esse momento de apice da experiéncia. Primeiro necessita-se que algo ocorra na percepgao
desse ser, que o tire do momento cotidiano, de forma que momentos do passado e experiéncias
ja vivenciadas irdo endossar esse novo momento e serdo revividas. Este encontro de passado e
presente irdo se mesclar, possibilitando ao sujeito um novo conhecimento, uma nova construcao
de significados. Somente apds esses momentos que a experi€éncia ira se completar em
expressao.

A pedagogia teatral é potencializadora das reflexdes e a¢des entre sujeito e mundo,
possibilitando que este se posicione criticamente diante dos fatos sociais e que seja capaz de
escolher seus caminhos e vivéncias. Neste contexto, o jogo apresenta-se como uma atividade
humana fundamental e interdisciplinar, pois seu estudo ¢ desenvolvido a partir de diferentes
perspectivas e ciéncias, sendo uma abordagem potencial ao trabalho com projetos de vida.

Ressaltando que o concreto ocorre por meio das relagdes, em que o jogo teatral tem o
intento pedagodgico, mas o conhecimento de fato s6 ocorre pela experiéncia do jogador frente
ao conflito do jogo. Nao ¢ a execugdo, mas a concretizacao de relagdes. Relagdes estas com o
meio, com o outro, com o corpo, voz, com suas agoes.

A experiéncia concretiza-se pela representagdo, mas o que seria o ato de representar? A

arte sempre re-presenta? Ou ela apresenta, presentifica?

19 Conversa com o orientador em oito de marco de 2022.
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3.1.1 Conceito de representagio

Quando se fala de representag¢dao, podemos recorrer a varios significados, que podem
estar ligados a semiotica, ao teatro, a psicologia, entre outros e, dentro desses campos, seleciono
uma das definicdes dadas por Patrice Pavis (2007). Este descreve que o estatuto da
representacdo ¢ ambiguo. A representagdo pode se dar como mimeses ou imitacdo, como
teatralizacdo de um texto ou como textualidade. Ela ocorre, nesse sentido, como
“representa¢do da auséncia”, como presentificacdo, como um “sistema discursivo” proprio,
pois ela contém aspectos significativos da palavra representacao:

Todavia, ndo seria necessario, como ¢ costume atualmente, assimilar a representagdo
a visualidade, a Opsis* aristotélica. Representar, ¢ também tornar temporal e
auditivamente presente o que ndo o estava; ¢ apelar ao tempo de enunciagdo para
mostrar algo, ou seja, insistir na dimensao temporal do teatro. A representagdo ndo &,
portanto, ou ndo exclusivamente, o espetaculo; é tornar presente a auséncia, apresenta-

la novamente & nossa memoria, aos nossos ouvidos, a nossa temporalidade (e ndo
somente aos nossos olhos). (Pavis, 2007, p. 339-340- grifos do autor).

Pavis (2007) nota que a representagdo pode se dar também como a transposi¢do daquilo
que nio era visivel para o plano da visibilidade. E perceber as emoges, memoérias, sentimentos,
que serdo despertados e apresentados pelo ator/jogador na sua desenvoltura na ag¢do cénica.
Entdo, esses registros ndo visiveis estarao sendo presentificados pela acdo desenvolvida por este
ator, na sua voz, enfim, na vida da “personagem”.

O que de certa forma assemelha-se em alguns aspectos com a defini¢do dada pelo
Dicionério Aurélio da lingua portuguesa (1995), que falard da representagdo como o “ato ou
efeito de representar; exposicdo, exibi¢do; idéia que concebemos do mundo ou de alguma
coisa”.

Entdo, esse ato de representar se conceitua em dar forma as experiéncias humanas,
trazer presente vivéncias que poderdo ser socializadas através de canais de expressdo mais
subjetivos, que para as criangas sao as linguagens expressivas, que se transformardao em
linguagens artisticas. Percebe-se entdo que os dois diferentes métodos descrevem a
representacdo como: a exteriorizacdo de simbolos, de sentimentos, ou ainda de registros nao
visiveis, buscando a unido da contextualizagdo do jogo e da crianga com o ato de representar.

Essa representa¢do surge com a unido de significantes e significados. Esses conceitos
estardo presentes em contextos em que o imagindrio € a formagao de simbolos estejam presentes
na crianga, em que ela conseguird imaginar ou resignificar objetos. Um exemplo claro pode ser
visto através da vivéncia que ocorreu na Creche/UFG durante o primeiro semestre de 2009,

onde o significante aparecera como o objeto real e o significado como objeto ressignificado.
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As criangas estavam pegando as cadeirinhas do refeitdrio e transformavam em diversas
coisas, como: trens, camas, mesas, bercos para suas bonecas, entre outros. Nesse contexto, o
significante ¢ a cadeira, e o trem, a cama, as mesas € 0s ber¢os serao os significados. A crianga
estara reproduzindo e produzindo simbolos, que s6 serd possivel com a capacidade da mesma
de construir o seu rifual com objetos diferenciados, sem ter nenhuma ligagdo com o objeto real,
que nao seja a assimilagdo ficticia. Exercendo assim a imitagdo, a assimilagdo ludica e a
producao do real.

A relagdo entre simbolo e signo, em Cassirer (1994), ndo se d4 da mesma maneira entre
as formas simbolicas, ocorrendo de forma gradual por meio da expressdo, representagcdo e
significado. A representagcdo ¢ de origem humana, ela é simbolica e natural, ou seja, o ser
humano j& nasce com essa capacidade de representar. Quando o ser humano ndo consegue

representar o mundo por meio de simbolos, perde-se a capacidade de ordena-lo.

3.1.2 A representacio social

Como debatido anteriormente, o jogo teatral possibilita a vivéncia do presente,
propulsionada pela experiéncia do jovem frente ao conflito dele, mas vale salientar que a
manifestagdo da criticidade, da percepcao do jovem, se da pela expressao, seja ela verbal ou
ndo. Tal expressdao varia de acordo com a intengdo pedagogica do professor e do acordo
realizado no ato de jogar, presente nas regras do jogo e do proprio grupo. O importante €
alcangar o foco do jogo, os meios s@o determinados pelo jogador ou grupo, ndo ha certo ou
errado nos caminhos delimitados, como reforca Koudela (1998, p. 48): “para que ocorra o jogo
teatral, € necessario que o grupo siga determinadas regras, criando assim um ambiente de
cooperagdo e respeito [...] O consentimento mutuo, o acordo de grupo determina as
possibilidades de variagdo da regra.”

O trabalho em grupo, os acordos e regras estabelecidos antes do jogo teatral, permitem
que todos se voltem ao conflito proposto pelo jogo e na solugdo dele. Por exemplo, em circulo,
uma pessoa tem que repassar uma bola “imaginaria”, ela pode sofrer mudancas somente apos
ser repassada ao colega, mudancas estas de tamanho, formato, interagdo. Esse ¢ o objetivo
central: repassar uma bola ao colega deixando claro suas caracteristicas, para que o outro, apos
receber, a modifique e evidencie a todos, por meio de agdes corporais, quais foram as alteragdes
feitas no objeto. O objetivo e as regras foram esses, o como o estudante vai resolver, sera livre,

sem se preocupar com a aprovacgao/ reprovagao, com o certo/errado.
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Spolin (1998, p. 6), afirma que: “numa cultura onde a aprovagdo/ reprovacao tornou-se
o regular predominante dos esforcos e posigdes e, frequentemente o substituto do amor, nossas
liberdades pessoais sdo dissipadas”. Essa liberdade no processo educacional ¢ fundamental,
principalmente no que tange a experiéncia significativa do jovem, pois “a linguagem e as
atitudes do autoritarismo devem ser constantemente combatidas quando desejamos que a
personalidade total emerja como unidade de trabalho” (Spolin, 1998, p. 7).

Nesse sentido, o professor deve evitar o autoritarismo, dando lugar a liberdade e a
criacdo, assim como desenvolver a imaginac¢ao e a experiéncia em sala de aula, evitando os pré-
julgamentos e as comparagdes, tdo presentes em nossa sociedade. S6 assim alcangaremos um
ambiente agradavel, em que todos se sentem pertencentes ao grupo € podem se abrir, falar de
suas expectativas, medos, anseios, pois ¢ um local de trocas e aprendizagens. Esse ambiente
ndo se torna propicio a aprendizagem de um dia para o outro, mas vai sendo construido e serd
diferente dos outros grupos da escola, pois ¢ composto por individuos unicos em suas
particularidades. Sao as individualidades que criam um todo, em experiéncia.

Muitas vezes um jogo que dard certo em um grupo, pode ndo contemplar outro. Nesse
sentido, temos, como professores, que ir conhecendo a turma e suas caracteristicas, pois
também somos pertencentes aquelas trocas e ir adaptando, reformulando e ressignificando o
que ¢ trabalhado nos jogos e projetos de vida. Uma turma pode estar trabalhando mais a
concentracdo, a empatia e o ndo pré-julgamento, enquanto outra ha a concentragdo, mas pouca
expressdo e imaginagdo. Sao inten¢des pedagodgicas distintas e amplamente necessarias.

Por isso 0 jogo teatral ndo € genérico e o planejamento do professor ¢ essencial para que
as aulas propiciem uma verdadeira experiéncia. Tal abordagem de ensino nao ¢ instrumento
para a aula ficar somente divertida e/ou passar tempo, ele tem objetivos, podendo ser
readaptados para o contexto daquele momento. E notéria a evolugio da turma quando se tem
esse planejamento, o ambiente favordvel e a visdo ampla do mediador frente aos conflitos da
sala de aula.

A experiéncia € a matéria prima da imaginagdo, sendo ela “elaborada a partir de
elementos tomados da realidade e retirados da experiéncia anterior do homem” (Vygotsky,
2012, p. 30). A imagem pode ser fruto da imaginagdo, mas o sentimento ¢ real, ¢ sentido pelo
jogar, pois as imagens e fantasias permitem que surjam uma linguagem/expressao para as
emocdes. Esse ¢ o ponto essencial entre a relagdo jogo teatral e projeto de vida, pois se o ato de
jogar desperta tais sensagdes e reflexdes que permitem que esse jovem se expresse, ele terd um

olhar mais critico frente suas vivéncias, conseguindo pontuar o que o incomoda, o alegra, suas
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percepgdes e perspectivas.

A imaginagdo promove a dissociacdo e associacdo das impressdes adquiridas pela
percepgao, fragmentadas de todo complexo, umas guardadas na memoria, outras esquecidas.
Para Vygotsky (2012), a imaginagao e o exagero sdo necessarios tanto na arte quanto na ciéncia,
pois para inventar ¢ necessario a presenga espontanea das imagens, sem causas Obvias e claras,
em que a relacdo do sujeito com o mundo externo possibilita caminhos e possibilidades para o
ato expressivo.

Segundo Viola Spolin (2005, p.341), em Improvisa¢do para o teatro, imaginacao ¢é:
“Subjetivo; inventivo; criar sua propria ideia de como as coisas deveriam ser.” Essa criagao da-
se em grupo, em experiéncia, propiciada pelo jogar. E criar, recriar e ressignificar pelo jogo.

Ao definir o ser humano enquanto ser simbolico, Cassirer (2012) ressalta que a
imaginacdo pratica do animal estd voltada a sobrevivéncia do mesmo perante hébitos
cotidianos, enquanto a do individuo ¢ simbdlica, pois além de resolver questdes basicas
referentes a sobrevivéncia e ao cotidiano, permite que o mesmo questione, crie, investigue e dé
solucdes simbodlicas a tudo que ele vivencia. Segundo o autor, o ser “vive antes em meio a
emocdes imagindrias, em esperangas € temores, ilusdes e desilusdes, em suas fantasias e
sonhos” (Cassirer, 2012, p. 49).

O ser simbodlico imagina, cria, experiencia, recriando e ressignificando-se pela

expressao da linguagem, arte, mitos:

Em vez de lidar com as proprias coisas o0 homem estd, de certo modo, conversando
constantemente consigo mesmo. Envolveu-se de tal modo em formas linguisticas,
imagens artisticas, simbolos miticos ou religiosos que nao consegue ver ou conhecer
coisa alguma a ndo ser pela interpretacdo desse meio artificial. (Cassirer, 2012, p. 48-
49).

A vivéncia dessas expressOes artisticas, linguisticas, miticas propiciardo a memoria
simbolica, em que o ser humano ndo ird somente relembrar essas experiéncias simbolicas, mas
sim ressignifica-las em um novo ato de experiéncia e expressdo, pois “nao ¢ simplesmente uma
repeticdo, mas antes um renascimento do passado; implica um processo criativo e construtivo”
(Cassirer, 2012, p. 89), momento este que “a imaginagdo torna-se um elemento necessario da
verdadeira lembranca” (Cassirer, 2012, p. 90).

Referenciado esse ato de expressao, momento em que a performance educacional ganha
dimensdes maiores do que a internalizag¢do dessa experiéncia, gostariamos de refletir sobre um

conceito presente na psicologia social defendido por Mascovici (2007), denominado

representacao social. Essa andlise se faz necessaria para compreendermos como esse momento
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de expressdo ¢ importante para a reflexdo do jovem frente ao seu projeto de vida, ndo em forma
de representacdo, mas sim, presentagdo, ou seja, em forma de agdo presente, possibilitada pela
experiéncia (conceito este que sera discutido no proximo topico).

Os estudos referentes a representagdo social partem da teoria do filésofo, socidlogo e
psicologo Emile Durkheim (1858-1917), o qual separa radicalmente as representagdes
individuais e coletivas. Ja Serge Moscovici (2007) elimina essa diferenciagdo entre individual
e coletivo, focando nas mudancas e transformagdes sociais.

O jogo teatral deixa claro essa eliminag@o abrupta entre o individual e o coletivo, visto
que nenhum ser esta totalmente isolado de seu contexto social, ao contrario, essa relacdo esta
totalmente amalgamada com o processo de jogar, adquirir criticidade e sentir-se pertencente ao
mundo, mesmo com suas particularidades. At¢ mesmo o individualismo ¢ uma poderosa
representacao coletiva da sociedade atual.

Segundo Moscovici (2007), Durkheim defende que as representagdes sociais sao
artificios explanatorios, irredutiveis a qualquer analise anterior, ndo se importando com a
estrutura e dindmica interna. J4 na Psicologia Social, defendida por Moscovici, evidencia-se a
estrutura e dindmica interna das Representagdes Sociais.

Esse fator estd diretamente relacionado ao processo de experiéncia, pois a analise
anterior, une-se a uma vivéncia presente, podendo gerar projecdes a um futuro. H4 uma
dindmica interna que se modifica, ela ndo € estatica e imutavel, sendo a educacdo nao teria
sentido, pois “nods percebemos o mundo tal como ¢ e todas nossas percepcdes, ideias e
atribuicdes sdo respostas a estimulos do ambiente fisico ou quase fisico, em que nds vivemos”
(Moscovici, 2007, p. 30).

Nosso objetivo ¢ despertar no adolescente aquilo que ele ja tem em si e ajuda-lo a
desenvolvé-lo, orientando-o nas possiveis diregdes. O jogo e seu objetivo claro, vai auxiliar o
jovem no desenvolvimento e no exercicio de capacidade, sendo o foco e o conflito do jogo
teatral. A relagdo entre a vida cotidiana e o jogo teatral torna-se o palco da construgdo dessas
trocas, em que se produzem e vivenciam significados sobre si € o0 mundo. Uma escolha do
presente para o futuro, com autonomia, em constante reflexao e transformacao.

A representacdo social, segundo Moscovici (2007, p. 79) “toma como ponto de partida,
a diversidade dos individuos, atitudes e fendmenos, em toda sua estranheza e imprevisibilidade.
Seu objetivo ¢ descobrir como os individuos e grupos podem construir um mundo estavel,
previsivel, a partir de tal diversidade”. Tendo esse objetivo, a diversidade encontrada na escola

ndo ¢ um empecilho para o projeto de vida e muito menos para a abordagem dos jogos teatrais.
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A representagdo social simboliza a resolucdo de conflitos frente as diferencas, as quais
enriquecem a experiéncia. Tendo esses objetivos como meta, o espago escolar torna-se
configurador de subjetividades, do trabalho com a cidadania e da construgdo de projetos de
vida, visando mesclar o conhecimento do cotidiano com as novas vivéncias, apoiando
intervengdes no ambito escolar.

Nesse sentido, hd uma busca pela agdo frente a sua realidade, sendo consideradas as
condigdes reais em relagdo ao passado, o presente e suas projecdes ao futuro, em que “as
representacdes sustentadas pelas influéncias sociais da comunicagdo constituem as realidades
de nossas vidas cotidianas e servem como o principal meio para estabelecer as associagdes com
as quais nos nos ligamos uns aos outros” (Moscovici, 2007, p. 7).

As representacdes sociais, enquanto situagdes dinamicas, associadas a contextos sociais
especificos, sdo caracteristicos das sociedades modernas, pois com o desenvolvimento das
novas tecnologias de comunicacao, transformaram o que acontecia nas sociedades tradicionais,
em que as representacdes coletivas eram compostas por fatos sociais obrigatorios e
praticamente todos da comunidade partilhavam dos mesmos. Apés a modernidade, houve uma
descentralizacdo de poder e do conhecimento e mais pessoas tiveram acesso ao ensinar € ser
ensinado, ndo sendo detentoras de um conhecimento tnico e universal.

O conhecimento aliado aos meios de comunicacdo de massa, a0 mesmo tempo que
permite que a informagdo chegue a todos, permite o aparecimento do senso comum € uma
diversificagio das representacdes ¢ a redugdo de sua estabilidade. E importante destacar essas
mudangas e sua relagdo com o tempo e o espago, pois ndo hd uma verdade nica quando
tratamos do ser humano e de suas mudancgas sociais, econdmicas, religiosas, entre outras. O
mundo se movimenta, e assim novas formas sdo delineadas, desenhadas e construidas.

O estudo dos jogos teatrais e do projeto de vida no contexto das representacdes sociais
objetiva-se na andlise da cultura e na possibilidade de uma experiéncia transformadora na vida
de jovens brasileiros. Sendo que, as representacdes sociais sao uma interpretacao dos individuos
sobre si, 0o mundo e os significados construtores de seus projetos de vida. Mesmo que o jovem
possua valores e crengas que questionem os conteudos da representacdo de seu grupo, ele tem
a consciéncia da representagdo social que ndo anula a sua pessoal, mas serve como referéncia
para que ela seja construida. Por isso a necessidade do posicionamento critico perante as
questdes levantadas em grupo, para que haja reflexdes sobre as atitudes, expressoes, ideias que
compartilham e vivenciam.

O jogo teatral, nesse contexto, ¢ uma expressdo da identidade, da individualidade do
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sujeito, pois o que ele vivencia no hoje e objetiva para seu futuro reflete os valores, ideais em
sua representacao de si. Ao mesmo tempo, abarca as relagdes sociais construidas e vivenciadas
em grupos. As representagdes sociais sao uma maneira de compreender € comunicar o que ja
sabemos, abstrair o sentido do mundo e introduzir ordem e percepgdes que o reproduzem de
uma forma significativa pelo conhecimento simbdlico, sendo impossivel estudar o ser humano
sem considera-lo como parte de uma sociedade cultural, econdmica e politica.

A Teoria das Representagdes Sociais busca compreender como se da a incorporacao do
novo, do nao familiar, tdo presentes no processo educativo e no convivio social/ vivencial do
jovem, pois apresentamos o novo, para que o jovem tenha conhecimento e identifique-se ou

ndo com ele de forma critica e autonoma:

A presenga real de algo ausente, a "exatiddo relativa" de um objeto € o que caracteriza
a ndo-familiaridade. Algo parece ser visivel sem o ser: ser semelhante, embora sendo
diferente, ser acessivel e no entanto ser inacessivel. O ndo-familiar atrai e intriga as
pessoas ¢ comunidades enquanto, a0 mesmo tempo, as alarma, as obriga a tomar
explicitos os pressupostos implicitos que sdo basicos ao consenso. Essa "exatidao
relativa" incomoda e ameaga, como no caso de um robd que se comporta exatamente
como uma criatura viva, embora ndo possua vida em si mesmo, repentinamente se
torna um monstro Frankenstein, algo que ao mesmo tempo fascina e aterroriza. O
medo do que ¢ estranho (ou dos estranhos) é profundamente arraigado (Moscovici,
2007, p. 53).

Como exemplo dessa nio familiaridade, temos a pandemia covid?’. Quando a doenga
surgiu e toda uma mudanga social, cultural e politica ocorreu em todo o mundo. O medo da
covid, o desconhecido, fascinou e a0 mesmo tempo aterrorizou a nossa sociedade, ameagando
a ordem estabelecida. Nao sabiamos os sintomas ou como evitar o contagio, tinhamos que ficar
trancafiados e o uso de méscara passou a ser obrigatorio. Um desconforto inicial, mas que pouco
a pouco foi fazendo parte da rotina, associado ao uso continuo do alcool em gel.

Durante a pandemia e, consequentemente o isolamento, o ensino passou a ser virtual,
ou seja, por meio de aplicativos que permitiam uma reunido ao vivo pela tela do celular ou do
computador. O primeiro impasse foi que muitos jovens nao possuiam celular ou computador.
O segundo foi a mudanca de metodologia que deveriamos usar, sendo que muitos professores
nao sabiam trabalhar de modo remoto. Terceiro, as faltas aumentaram e deveriamos enviar

mensagens, videos, promover reunides com os estudantes e pais, para que eles participassem

20 Corona virus disease, ou em portugués: doenga do coronavirus. Os primeiros casos de contaminagio da doenga
foram registrados em 2019, levando o mundo a uma paralisa¢do devido a facil contaminacdo do virus, denominada
pandemia. Durante a pandemia necessitamos adotar novas regras sociais, nos trancafiando em casa e modificando
nossos habitos higiénicos: uso de mascaras e dlcool em gel, ndo podiamos manter contato com pessoas que nao
eram de nosso vinculo intimo familiar. Muitas pessoas perderam seus empregos, outros tiveram que se reorganizar
para conseguirem trabalhar em casa.
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das aulas (tal agdo foi denominada pela SEDUC-GO?! de busca ativa). Toda essa movimentagdo
foi muito rapida e tivemos que nos adaptar ao ndo familiar em semanas.

Mudancas foram feitas, transformando o nao familiar em familiar, sendo necessario
reconhecer qual caracteristica ndo familiar que motivou a representacdo. Foi um fator externo
que surgiu, modificou toda uma estrutura educacional, social, familiar e, consequentemente,
modificou as representagdes sociais de diferentes grupos, incluindo o escolar. A preocupacao
do educador consiste em verificar como os individuos compartilham esses momentos de
representacdes e como eles conseguem comunica-la. E uma preocupacio pedagégica que busca,
por meio da expressao, transpor o que essas mudangas causam ao ser integral, que ¢ o estudante.

Quando nomeamos e classificamos sentimentos, sonhos, metas, superamos a resisténcia
a0 ndo familiar, ao diferente, e a partir de entdo podemos imagina-lo, representa-lo. E essa a
importancia dos jogos teatrais no processo de projetar a vida, pois ao vivenciar situagdes e
resolver conflitos, em grupo, os estudantes qualificam a situagdo vivenciada, podendo
representar tal contexto com a sua integridade corporal, por meio da agdo. Dar nomes é uma

atitude social, que parte das experiéncias e memorias comuns que construimos em jogo:

E dessa soma de experiéncias ¢ memorias comuns que nods extraimos as imagens,
linguagem e gestos necessarios para superar o ndo-familiar, com suas conseqiientes
ansiedades. As experiéncias e memorias ndo sdo nem inertes, nem mortas. Elas sdo
dindmicas e imortais (Moscovici, 2007, p. 78).

Sdo as experiéncias construidas e vivenciadas no ambiente escolar e fora dele, que nos
permitem a superagao ou adaptagao desse nao-familiar, ressaltando mais uma vez a importancia
de um ensino que parte da criticidade e posicionamento do estudante. Muitas pessoas evitam se
posicionar para ndo criar conflitos, caindo no senso comum. A meta ¢ promover uma
aprendizagem em que as vozes e diferengas de opinido sejam escutadas e respeitadas, sendo
acrescidas duvidas e questionamentos, para a reflexdo e autonomia, pois “a resisténcia a
mudanga € ingrediente necessario a toda mudanga, ndo ¢ um fator abstrato casual e deve ser
considerado como uma consequéncia da situacdo social” (Moscovici, 2007, p. 122).

O senso comum ¢ estudado na psicologia social, pois tenta-se compreender o porqué de

algumas pessoas nao se posicionarem frente as situagdes que surgem no dia a dia:

Muitos estudos contemporaneos em psicologia social tomam como seu paradigma
este grupo de pessoas de opinido igual, que tendem a ter opinides e gostos semelhantes
e anseiam por evitar conflitos e aceitar o status quo. Mas o que eles ndo percebem é o

21 Secretaria de Educagdo de Goias.
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fato de que tal grupo ¢ uma materializagdo da nogdo tradicional mitica, de uma
comunidade ideal. Neste caso, a tendéncia em reagdo a estabilidade e coeréncia pode
bem ser vista como um fato - determinante dos relacionamentos interpessoais
(Moscovici, 2007, p. 104).

Tal estudo € necessario para o ensino, pois compreendemos os sujeitos que nao tem voz
ativa e buscamos trabalhar esse posicionamento, pois € essa singularidade que o torna cidadao,
capaz de modificar a sociedade em que estd inserido. O individuo ndo ¢ um dado, mas um
produto da sociedade, em que pensamentos, cognigdes € experiéncias, somente existem e tém
repercussdo quando significam algo ao sujeito e possui relagdo direta com o mundo e seu projeto
de vida, examinando os aspectos simbolicos de seus relacionamentos e dos universos
consensuais que habitam.

Muitas vezes “coisificamos” os acontecimentos quando definimos inteng¢des, sem nos
atermos que € uma representacdo de nossa percepcao particular de algo. A visdo social € sobre
0 meio em que estd inserido, enquanto a individual € sobre o sujeito, sendo a intersec¢ao entre
sujeito € meio que nos interessa nesta pesquisa. Ao referir-se ao sujeito e sua relagdo cultural

como meio, Vygotsky pontua que:

A psicologia do homem primitivo evidencia que o desenvolvimento cultural do
psiquismo humano esta ligado ao emprego de signos. E, aparentemente, o
desenvolvimento cultural de nossos antepassados antropopitecos s6 foi possivel a
partir do momento em que, com base no desenvolvimento do trabalho, apareceu a
linguagem articulada [...] (Vygotsky, 1998, p. 216).

Nesse contexto, 0s signos sdo os responsaveis pela constituicdo do sujeito, pela sua
relagdo com o meio, enquanto agente cultural. Vale destacar que essa associagdo tem uma
diferenca sobre o olhar dos dominantes e dominados frente aos conflitos sociais, em que o
primeiro define que o individuo ¢ o responsavel, enquanto o segundo entende que se deve as
circunstancias que a sociedade cria para o individuo. Por exemplo, um jovem que ndo teve
permanéncia efetiva na escola, pois deveria trabalhar para ajudar em casa, ¢ visto pelos
dominantes como desinteresse e responsabilidade apenas do sujeito, que nao se esforga. J& para
o jovem e para sua familia, ¢ a condi¢do social que os levou a tomar tais decisdes: a necessidade
do trabalho para que tenha comida em casa, necessitando de uma solug¢do imediata e ndo a longo
prazo, pois € questdo de sobrevivéncia.

A representacdo, nesse sentido, varia conforme a visdo de mundo do sujeito,
antecipando as agdes, quando atua na finalidade da situagdo. Sua importancia para a educagao
¢ a transposi¢ao dessas ideias em acdo, assim como nos jogos teatrais e, consequentemente, no

projeto de vida desses jovens.



103

Segundo Bittencourt:

(...) ¢ fundamental que o professor faca emergirem as representagdes sociais que 0s
alunos possuem sobre o tema a ser estudado, a fim de identifica-las e assim melhor
organizar os conteudos a ser apresentados, ampliar informagdes, explicitar com maior
cuidado estudos comparativos e estabelecer com maior seguranga os critérios para
escolha de materiais didaticos adequados. Fazer que os alunos exponham suas
representagdes sociais sobre o tema proposto para estudo pode favorecer igualmente
uma reflex@o por parte deles proprios (Bittencourt, 2004. p. 240).

Emergir as representagdes sociais em sala de aula, aliada a constru¢do do conhecimento
simbdlico pelo jogo teatral, permite aos jovens exercitar comparagdes, escolhas, definigdes, que
vao além de conteudos e de um ensino tecnicista, pois permite uma reflexdo interna deles
proprios perante o mundo que os circunda.

Por meio da crise propiciada pelos jogos teatrais e da instaura¢do do conflito, as pessoas
conseguem expressar-se, pelo corpo e pela voz, individualmente ou em grupo. As expressoes
sd0 mais vivas, as memorias coletivas sdo despertadas e o comportamento se torna mais
espontaneo, gerando novas descobertas, novas concep¢des por meio da experiéncia e,
consequentemente, da presentagao teatral.

Partindo do conceito das representacdes sociais, de Serge Moscovici (2007), e
relacionando-o com a presentacdo defendida pela filésofa Susanne Langer (1971), irei discutir
no proximo topico, dentro do contexto ArteEducativo, o conceito, defendido por nds,
presentacdo social, o qual define-se enquanto ag¢do presente, que nao se repete, evidenciando a
sua importancia para o ensino € para a constru¢do do projeto de vida do estudante. Iremos
também dialogar com o filésofo Hans-Gerog Gadamer (2007), o qual defende a verdade ¢ a
experiéncia na arte, as quais ocorrem em momento presente, em ato, em contato com a obra de

arte.

3.1.3 Da Representacio social a presentacio social pelo jogo

Como discutido no tépico anterior, o processo de representacdo social permite que os
jovens interpretem e concebam aspectos da realidade para, posteriormente, agir sobre eles,
transformando os objetos sociais em realidade. Essa acao foi a jungdo entre representacao social
€ 0s jogos teatrais, pois em ambos ha a necessidade do posicionamento do sujeito frente a algo,
por meio da expressdo. Ressalta-se que, “passamos boa parte do tempo em que estamos
despertos falando sobre o mundo, fazendo planos sobre nosso futuro e sobre o futuro de nossos

filhos como uma funcao dessas representacdes” (Moscovici, 2007, p. 199).
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Esse pensar e planejar o futuro sdo importantes no contexto educacional, desde que
partam do hoje! Se o presente ndo ¢ vivenciado, repensado, reorganizado, o futuro se alicerca
em pisos falsos. E nesse contexto que trazemos o conceito de presentacdo social, uma relagao

do sujeito com o meio no momento presente.

Quando se pensa na relagdo entre identidade narrativa e projeto de vida, convém
observar que memoria e projeto, passado ¢ futuro, estabelecem uma relagdo de
coimplicacdo, na qual um elemento atualiza e da significado ao outro & luz das
conexdes feitas pelo presente (Danza; Silva, 2022, p. 11).

A representagdo social ndo é, portanto, uma imitagdo, uma reprodugdo, uma cépia de
algo que ocorre ou ocorreu, mas sim uma agdo perante o presente, perante a experiéncia
vivenciada no agora, evocando situacdes do passado e podendo ter projecdes no futuro. Neste
sentido, a experiéncia permite interpretar os aspectos da realidade para agir em relagdo aos
conflitos propiciados pelo jogo/vida, ressignificando o papel do objeto social transformando-o
em realidade para esses atores sociais. E uma realidade propiciada pela agio e, ao ser enfrentada
pelos estudantes, torna-se parte constitutiva do projeto de vida.

Entdo, esse ato de representar se conceitua em dar forma as experiéncias humanas, trazer
presente vivéncias que poderdo ser socializadas através de canais de expressao mais subjetivos,
que para os estudantes sdo as linguagens expressivas, que se transformardo em linguagens
artisticas, por meio dos jogos teatrais. Percebe-se entdo que os trés diferentes métodos
descrevem a representacdo como: a exteriorizagdo de simbolos, de sentimentos, ou ainda de
registros ndo visiveis, buscando a unido da contextualizacdo do jogo e do jovem com o ato de
representar.

O jovem pela experiéncia demonstra nas acdes o eu, sua relagdo com o outro € com o
mundo, nesse sentido Robson Camargo? afirma que ele nio estd representando algo, é uma
presentacdo, por meio da expressdo, de quem ele €, o que ele pensa, naquele exato momento.
Estar no presente! No contexto da relacdo do ser humano diante do mundo, pensar no jogo
teatral ¢ também compreender essa relacdo entre experiéncia e vida, como se completam e vao
além de emocdes, registrando simbolos que suscitardo indagacdes e buscas através da

presentagao.

A formulagdo da experiéncia, contida no horizonte intelectual de uma época e
sociedade ¢ determinada, creio eu, ndo tanto pelos acontecimentos e desejos, quanto
pelos conceitos basicos a disposicdo das pessoas para analisar e descrever suas
aventuras para o seu proprio entendimento. Sem duvida, tais conceitos surgem a

22 Orjentagdo dia 9 de setembro de 2022.
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medida que se fazem necessarios, a fim de dar conta da experiéncia politica ou
doméstica; as mesmas experiéncias, porém, poderiam apresentar-se em muitas luzes
diferentes, de modo que a luz em que aparecem depende de um génio de um povo,
assim como das demandas da circunstancia externar (Langer, 1971, p. 18).

Como ressaltado por Langer (1971), os acontecimentos que propiciam a experiéncia
ocorrem na medida em que se fazem necessarios, tendo o seu sentido naquele tempo, para
aquele povo. Nesse contexto, além da experiéncia em si, o jogador ira externa-la, transforma-
la em um ato simbdlico, em ato expressivo. Por intermédio do jogo/arte, o ser humano se
expressara por meio da representagao simbolica, dos tracos materiais, intelectuais, espirituais e
emocionais da sociedade ou grupo social em que esta inserido.

Para compreendermos melhor o conceito de presentacio, nos pautamos inicialmente na
definicdo mais ampla de Langer (1971) perante a arte, como todo, para compreendermos qual
arelagdo direta de tal conceito com os jogos teatrais e o projeto de vida. Traremos também os
conceitos de Hans-Georg Gadamer (2007), o qual traz o papel da arte em relagao ao meio. Para
ele, s6 a arte € capaz de estabelecer novas percep¢des do mundo. A arte nos faz sair do dbvio,
do convencional, o famoso "sair da caixinha®".

Além dessa relacdo do social, Langer (1971) destaca trés classificacdes para o processo
de simbolizagdo: a discursiva, a cientifica e a presentacional. Sendo que, a discursiva apresenta-
se por um meio de um discurso atrds do simbolo, e a presentacional como forma de obra
percebida no presente, no momento contextualizado da obra de arte, o aqui e agora.

A professora e atriz Karine Ramaldes defende a arte enquanto presentacional, tendo
como uma das referéncias em sua tese, 4 solug¢do de problemas como poténcia pratica na
performance dos jogos teatrais: de John Dewey a Viola Spolin, o pesquisador norte-americano

Paul Welsh (1955, p. 18, traducdo da autora):

Susanne Langer afirma que arte e a linguagem empregam dois tipos de simbolos
radicalmente diferentes. Os simbolos da linguagem sdo discursivos; os da arte,
presentativos. Devemos, ela afirma, fazer essa distingdo entre simbolos discursivos e
presentativos, porque a linguagem nao pode simbolizar ou transmitir o que a arte pode
simbolizar ou transmitir.” (Welsh apud Ramaldes, 2020, p. 89).

Nesse contexto, a arte ¢ linguagem presentacional, (re)significa-se e interage com a vida
emocional do ser humano e ndo conseguimos traduzi-la em outras linguagens. Segundo
Camargo (2019, p. 12): “para Langer uma obra de arte ¢ sempre um simbolo primdrio, unico,
indivisivel, ndo discursivo, um simbolo que chama presentacional, ndo ¢ meio, ndo re-presenta,

pois presente, se presenta, e este pode ser analisado, mas ndo reduzido a andlise”. Nesse

23 Orientagdo dia 3 de junho de 2023.
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contexto, a arte ndo pretende transmitir/esclarecer algo, mas sim propiciar uma experiéncia
estética verdadeira, presente.

Se a linguagem ¢ um meio, a arte para Langer ¢ um ato, uma acdo. O sensivel no
processo de frui¢do, concretizado em obra de arte, como em uma relagdo amorosa de afeto, em
que o presente significa tudo, ndo hé representagdo. O jogo teatral enquanto linguagem
simbdlica presentacional, permite ao jogador estudante desenvolver a percepcao e a imaginagao
por meio da experiéncia estética, da acdo presente. E, sera essa experi€éncia que podera
transformar o olhar do aprendiz perante o meio que esta inserido, recriando mundos. A arte nao
¢ apenas um meio de algo, representado, mas um ato em si, assim como o jogo teatral.

Nao hé uma verdade tnica ao se tratar de arte, pois o seu significado ¢ flexivel perante
os “agoras”. E, serd a experiéncia estética que nos permitira encontrar novos significados
durante o ato expressivo do/no jogar. Ressalta-se que a experiéncia estética em Dewey (2010)
ndo se limita ao criar objetos artisticos, mas sim investigar/criar solu¢des aos conflitos
vivenciados, seja no contexto geral da arte, seja no jogo teatral.

Para Gadamer (2007, p.408), a verdade da arte ¢ ocasional, ndo ird passar por sua
estrutura de forma metodoldgica, pois ela € constantemente atualizada pelos sentidos que nos
abarcam quando compreendemos a obra, cada vez de uma forma nova e diferente, em que “[...]
diferencia a qualidade estética de uma obra de todos os momentos de conteido que nos
determinam a uma tomada de posi¢ao moral, religiosa e também quanto ao conteudo e sé se
refere & obra em seu ser estético” (Gadamer, 2007, p. 136). O objeto artistico diferencia-se de
todos os outros objetos, pela sua qualidade estética.

A arte, nesse sentido, relaciona-se diretamente com a experiéncia estética do sujeito
perante a obra naquele dado momento, ressignificando-se todas as vezes que o ser tenha contato
com ela. A arte, nesse caso, ndo € estatica, ela possui inimeras releituras e ressignificagdes. E,
essa nova significagdo, que a arte ocasiona, faz com que o ser questione sobre o sentido do
mundo a que se interpreta.

Esse ato expressivo ndo se reflete em algo, mas em si. Em contraste a isso, ao se pensar
nos simbolos, percebemos que hd um simbolo na arte que pode simplesmente ndo representar,
ou ao mesmo tempo, representar varias coisas. Por isso o olhar, o sentir, o perceber, a
improvisagdo, a expressao artistica nao ¢ limita-las a conceitos ja pré-definidos, mas percebé-
las em sua esséncia, deixar que elas se comuniquem com vocé, pois muitas vezes essa
linguagem torna-se indecifravel ao se tratar de palavras, mas comunicavel ao se tratar de outros

sentidos e percepgoes.
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As formulas logicas muito contribuem, mas ndo se pode limitar a arte a apenas essa
compreensdo logica pois, o que hé entre a arte e o publico, vai muito além destas formulas, € a
relagdo intima de vidas — do artista e do publico — que se entrelagam, conectam-se e, nem artista,
nem publico, serdo os mesmos apds essa relacao. Corroboramos assim com Gadamer (2007,
p.136), pois a experiéncia ira propiciar o conhecimento, ndo por meio de conceitos, mas pela
vivéncia, pelo contato do ser com a arte, pois “[...] na obra de arte o conteido encontra-se
sempre vinculado a unidade de forma e significado”.

Neste sentido, o jogo teatral apresenta-se por meio das relagdes de simbolos que hé no
mundo, revisitando-os e percebendo que eles nao sdo fixos, mas relacionam-se com o povo,
com suas crengas, seus pensamentos, valores, enfim, o simbolo ndo existe sem uma relagao

intima com o ser humano ¢ o meio em que ele vive:

[...] tradicionalmente entende-se que somente aquilo que pode ser expresso por meio
da linguagem (discurso verbal) pode ser pensado. O pensamento articulado, a
racionalidade, se expressa através do discurso. Langer estabelece uma diferenga entre
forma discursiva e a forma apresentativa. Segundo ela, onde quer que um simbolo
opere, existe significado e o reconhecimento do apresentativo amplia a concepgao da
racionalidade para além das fronteiras tradicionais. Se aceitarmos que a funcdo
simbolica resulta de um processo espontaneo que continua o tempo todo na mente
humana, o ver abstrativo ¢ o fundamento da nossa racionalidade (Koudela, 1990, p.
35).

O pensamento, nesse sentido, ndo se expressa somente pelo discurso, pelo o que € dito,
ha a concepgao de racionalidade além dessa tradicionalidade discursiva. Nos jogos teatrais, por
exemplo, hd comunicagdo e exposicdo de ideias/ pensamentos com todo o corpo, podendo

exprimir ideias, sentimentos, questionamentos. Koudela acrescenta:

Antes de qualquer generalizagdo ou silogismo consciente, a mente humana elabora
simbolos que refletem um esfor¢o consciente de compreensdo. Enquanto que os
significados fornecidos através da forma discursiva exigem o aprendizado do
vocabulario e da sintaxe, o simbolo ndo-discursivo prescinde de qualquer
aprendizagem. As formas nao-discursivos sdo elaboradas mais baixas do que as do
discurso no sentido de que elas ndo exigem a interven¢dao do raciocinio e falam
diretamente ao sentido. Enquanto que o pensamento verbal e conceitual ¢ inicialmente
exterior a crianca e ndo pode fornecer o que foi vivido individualmente, o simbolismo
ludico, ao contrario, é elaborado pelo sujeito para seu proprio uso (Koudela, 1990, p.
32).

No contexto teatro-educativo, Spolin (1998) busca, por meio dos jogos teatrais,
demonstrar o processo de conhecimento fisico, tendo o corpo, o gesto, experimentados no jogo,
em agdo, em ato de experiéncia como propulsores de conhecimento. Ela parte do nao verbal,

indo em contramao as abordagens que defendem que se aprende somente por meio do discurso
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verbal. Vale ressaltar que o sistema educativo tradicional valoriza o conhecimento simbolico
discursivo, enquanto na arte vivenciamos o conhecimento simbolico presentacional.

Nesse sentido, o jogo teatral ¢ presentacional, pois o conhecimento s6 € possivel com a
nova experiéncia elaborada por meio da agdo, do jogar. Os jogos teatrais sao simbolizagdes
presentativas que podem incorporar elementos discursivos, como os jogos verbalizados, a
avaliagao.

A vivéncia teatral ndo pode estar separada do cotidiano dos jogadores, o drama
imaginado deverd ser ressignificado no processo de aprendizagem, podendo promover agdes
criticas dos sujeitos perante o meio em que esta inserido. Dessa forma, as pessoas sdo
encorajadas a questionar seus valores historico-culturais, ja agregados em seus habitos, para
(re)significa-los, demonstrando criticidade e curiosidade, em prol do desenvolvimento da
autogovernanga.

Destaca-se que o conceito de autogovernanga parte dos estudos do educador Paulo
Freire (1999), defendendo que o ser humano tem que ser critico perante o meio que estd
inserido, de forma a modifica-lo por meio da aprendizagem, da experiéncia. Nesse contexto, o
ser humano torna-se um construtor de simbolos, fazendo com que ele se conecte e se sinta
pertencente ao mundo, em que as proprias experiéncias do mesmo geram significados, assim
como afirma Cassirer (1994, p. 359) em sua obra Ensaio sobre o homem: introdug¢do a uma
filosofia da cultura humana: “na linguagem, na religido, na arte e na ciéncia, o homem nao
pode fazer mais que construir seu proprio universo — um universo simbolico que lhe permite
entender, interpretar, articular e organizar, sintetizar e universalizar sua experiéncia humana.”

Como ressaltado, a arte na educacdo como expressao pessoal e como cultura ¢ uma
importante abordagem para a identificacdo cultural e o desenvolvimento por meio da
experiéncia. Através dos jogos teatrais ¢ possivel desenvolver a percepcdo e a imaginagao,
apreender a realidade do meio ambiente, desenvolver a capacidade critica, permitindo analisar
a realidade percebida e desenvolver a criatividade de maneira a mudar a realidade que foi
analisada. Gadamer (2007, p.117) defende que a experiéncia estética propiciada pela arte, traz
questionamentos referentes aos valores culturais e tradicionais do ser. Na vivéncia da arte ha
inameros significados que ndo pertencem somente ao objeto, mas relacionam-se com os de
quem o representa e de quem o aprecia ou o vivencia.

O jogo teatral, especificamente, permite que o jogador vivencie o teatro em sua forma
mais pura, em ato, sem julgamentos, sem racionaliza¢do prévia, neste sentido, ele ¢ fruto de

uma beleza estética, em que o ato improvisacional gera a experiéncia do jogador. O ser humano
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enquanto joga retira sua couraga e permite-se ser, em sua maior completude, pois esta em ato
profundo de experiéncia e entendimento. Ele tem um conflito a resolver e, por meio de
estratégias artisticas que o jogo teatral propde, ele precisa resolvé-lo nao apenas
cognitivamente, mas por meio de agdes, de combinados, de entrega.

A teatro-educadora, encenadora e pesquisadora, Ingrid Koudela, explora os estudos de
Langer sobre o conceito de arte e, consequentemente, do jogo teatral. Koudela (2017),
analisando sobre Sentimento e Forma, de Langer, afirma que a arte ¢ a “criacdo de formas
simbolicas de sentimento” (Koudela, 2017 p. 32). A arte, nesse contexto, ¢ provedora de
conhecimento e, quando o ato criativo € consciente, o jogador-artista atua no mundo como
sujeito, posicionando-se perante o seu papel social e cultural. Passa a ser entdo, um ser critico
perante suas proprias escolhas. Como reflete a arte-educadora Maria Liicia de Souza Barros
Pupo (1997, p. 149, grifo da autora): “mediante a ficcdo vive-se ‘outras vidas’ que podem
conduzir o fruidor a desvendar perspectivas até entdo nao reveladas sobre o ser humano”. Isto
se potencializa com o jogo teatral, pois o fruidor é ainda executor/produtor.

A presentacdo liga as experiéncias a criagdo artistica, em que o foco do jogo teatral ¢ a
presentificacdo pela experiéncia, e, o projeto de vida, nesse contexto, ¢ uma criagdo critica,
analitica e articulada dessa relagdo. Nesse sentido, o estar presente por meio da experiéncia ird
promover inimeros significados, os quais sdo independentes dos significados de seu criador.

Vale ressaltar que a tecnologia acelerou essa relagdo das abstragdes com a realidade nas
relagdes sociais, as quais transformam-se e recriam-se constantemente. Ha a necessidade de
desenvolvimento e maturacgao da arte, promovendo significados, o que ocorre nos jogos, sendo
um processo genuino e real, uma reelaboracdo criativa do que ja ocorreu, gerando uma nova
realidade. Nesse contexto, ndo ser um mero sonhador, mas que consegue concretizar tudo isso
em agoes.

A presentacdo, por meio da expressdo artistica, serd uma forma de tornar palpavel,
concreta, visivel, as proprias presentagdes coletivas e/ou individuais, evidenciando as nuances
e diferencas entre os sujeitos, os quais produzem imagens de si como uma maneira de
presentificar através da experiéncia, o que pensam e o que pretendem mudar no mundo em que
vivem. O jogo teatral surge como um intermediador da expressao dessas presentagdes sociais.

O olhar perante o mundo inter-relaciona as presentagdes que o ser humano tem sobre si
e como ele as expressa, em seu cotidiano, na criacdo, nos jogos teatrais, em sala de aula. O
desafio do professor ¢ trazer essas relagdes para a aprendizagem e para o desenvolvimento do

projeto de vida desse jovem, contribuindo com um conhecimento critico e atuante do mesmo
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frente ao meio. Ao mesmo tempo que ¢ um campo de estudo abrangente, ¢ necessario a
constru¢ao do conhecimento simbolico do ser humano, pois ele ¢ fruto de experiéncias, trocas
cotidianas, de momentos de cria¢do e até mesmo vulnerabilidade do estudante.

Segundo Maia:

[...] Durante um certo tempo, o conhecimento popular foi silenciado na escola. Ora,
toda sociedade, segundo Moscovici esta permeada por esse conhecimento que ele
denominou de representacao social. Serd que a escola é um espago de puro de saber
cientifico? Estamos certos que ndao. O professor, o aluno como atores de uma
sociedade em movimento, carregam consigo um saber que se constrdi no dia a dia,
tanto social, familiar, quanto profissional. E este conhecimento eles trazem para a
escola. Identificar elementos desse conhecimento e estabelecer relagdes com o
conhecimento cientifico, objeto especifico de “transmissdo” escolar, nos parece ser
um importante passo para a compreensdo de entraves ¢ desvios que observamos no
dia a dia escolar (Maia, 2001, p.85).

Como referenciado, o mundo estd em movimento e, como atores sociais, temos que
compreender o que vivenciamos por meio da expressao, aquilo que construimos no dia a dia, o
que experienciamos em sala de aula. S6 assim o conhecimento cientifico terd sentido, pois &
um ato de pertencimento do sujeito ao mundo. Ndo € pensar apenas em um futuro, em ser mao
de obra para o capitalismo, ¢ compreender-se como sujeito e posicionar-se enquanto tal.

A presentacdo social, nesse contexto permitird ao sujeito, em tempo presente, pela
experiéncia, comunicar-se, interpretar o mundo, orientar suas agdes € comportamentos, pois 0
ensino nao esta desconectado da comunicagdo entre os sujeitos. Nesse sentido, o
comportamento dos jovens ndo ¢ determinado apenas pelas caracteristicas objetivas, mas pela
presentificacdo dos acontecimentos, pela experiéncia, pela expressdo das situagdes
possibilitadas em sala de aula.

Todos nods sabemos por uma experiéncia maximamente propria que a visita a um
museu ou a escuta a um concerto, por exemplo, sdo exercicios de uma extrema
atividade intelectual [...] E quando passamos por um museu, nao saimos dele com o
mesmo sentimento de vida com o qual entramos. Se temos realmente uma experiéncia
artistica, o mundo se torna mais luminoso e mais leve [...] Além disso, a definicdo da
obra enquanto o ponto de identidade do reconhecimento e da compreensao implica ao

mesmo tempo que uma tal identidade esteja articulada com variagdo e diferenca
(Gadamer. 2010, p. 167).

Defende-se, nesse contexto, um ensino que permita essas descobertas, essa vivéncia
significativa, para que o estudante descubra caminhos, por meio da arte, de seu proprio projeto
de vida pela acdo, pelo aqui agora, compreendendo-se, compreendendo o outro,

compreendendo o mundo do qual ele faz parte. A partir da compreensao, ele pode agir perante
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os segmentos que faz parte, buscando um mundo mais empatico e mais humano. O jogo e o

teatro serdo importantes aliados nesse processo, segundo o Ministério da Educagao.

Dramatizar nfo ¢ somente uma realizagdo de necessidade individual na interagdo
simbolica com a realidade, proporcionando condi¢des para um crescimento pessoal,
mas uma atividade coletiva em que a expressao individual é acolhida. Ao participar
de atividades teatrais o individuo tem a oportunidade de se desenvolver dentro de um
determinado grupo social de maneira responsavel, legitimando os seus direitos dentro
desse contexto, estabelecendo relagdes entre o individual e o coletivo, aprendendo a
ouvir, a acolher e a ordenar opinides, respeitando as manifestagdes, com a finalidade
de organizar a expressdo de um grupo (Brasil, 1997, p. 83).

O jogo teatral permite que a expressao individual seja acolhida, fazendo parte de um
todo, de uma construcao coletiva, possibilitando uma vivéncia em que ouvir e ser ouvido sao
permitidos e essenciais, que seja possivel desenvolver seu tempo de aprendizagem, respeitando
diferentes opinides e manifestacdes de vida. O coletivo e o individual se fundem em uma
constru¢do continua de conhecimento. A pratica pedagogica torna-se um espago em que
circulam diferentes presentagdes simbolicas, as quais enriquecem o material criativo,
desconsidera-las no ensino € anular o sujeito enquanto ser integral.

A presentacao social serd, nesse contexto a expressao integral do jovem permeada pela
experiéncia, vivenciada em ato presente por meio do jogo teatral. Possibilitando assim, um
conhecimento que vai além do teatro, ou seja, um conhecimento simbdlico presentacional. Tal
conhecimento simbdlico presentacional serda explorado e defendido no préximo tdpico,
trazendo importantes fildsofos para a defini¢cdo de tal conceito, sendo eles Ernst Cassirer (1994)
e Susanne Langer (1971). O projeto de vida, a relagao com a presentagdo social e a experiéncia
propulsionados pelo jogo teatral, serdo o suporte conceitual para a compreensao desse novo

conceito e da pesquisa-agdo que irei apresentar no quinto capitulo.

3.2 A presentacido social enquanto conhecimento simbdlico permeada pelo jogo

teatral

Os estudos dos jogos teatrais t€ém uma trajetoria importante para o ensino de teatro nas
unidades escolares brasileiras. Em um periodo em que ndo se possuia materiais € o professor
de arte era ambivalente (educagao artistica), Ingrid Koudela (1979) apresenta-nos a tradugdo
desse material riquissimo de Viola Spolin (2001), que foi importante para a formacao e atuacao
desse profissional. Com o avango dos estudos da pedagogia teatral, nota-se que tal material vem

sendo ressignificado, adequando-se as multiplas realidades escolares atuais. Nesta tese aqui
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apresentada, visa-se ressaltar o jogo teatral como conhecimento simbodlico presentacional,
avancando para um conceito que abarca o ensino de teatro como um ensino humanitario,
consoante com a formagao integral do estudante em seu projeto de vida.

Vale ressaltar que o uso da abordagem dos jogos teatrais, permite que nao haja uma
separagdo entre o mundo subjetivo e objetivo do aprendiz. Essa jun¢do se dara por meio da
experiéncia, em que ele ira refletir cenicamente, sobre aspectos individuais da criacdo ao
conjunto totalizante que € o teatro. Aprende-se sobre sua consciéncia corporal e fisica, mas ela
sozinha ndo terd a constru¢do integradora de uma cena.

A professora e tradutora das obras de Spolin, Ingrid Koudela (2001, p. 44) considera
que “o processo de jogos teatrais visa efetivar a passagem do jogo dramatico (subjetivo) para a
realidade objetiva do palco”. Entretanto, na perspectiva da constru¢cdo simbdlica de Cassirer
(1994), devemos considerar tanto o jogo teatral, quanto jogo dramético, e o proprio teatro como
realidades objetivas e subjetivas, ou, se quiser, realidade objetiva subjetivada que se estrutura
como um ato coletivo. Tanto o jogo teatral, quanto o jogo dramadtico e o teatro tém como
objetivo gerar uma nova realidade, como toda arte. O jogo de regras ¢ um jogo simbdlico
presentacional, o jogo dramatico ¢ um jogo simbdlico presentacional, o teatro ¢ um jogo
simbolico presentacional.

Segundo Cassirer (1994):

Quando estamos absortos na intui¢ao de uma grande obra de arte, ndo sentimos uma
separacdo entre os mundos subjetivo e objetivo. Nao vivemos na nossa realidade
simples e corriqueira das coisas fisicas, nem vivemos integralmente em uma esfera
individual. Além dessas duas esferas detectamos um novo dominio, o dominio das
formas plasticas, musicais, poéticas; e estas t€ém uma universalidade real (Cassirer,
1994, p. 238).

Nesse contexto, 0 jogo teatral visa, através de tais atividades, propiciar, criar e estruturar
uma nova realidade aos jogadores. Sendo assim, “a improvisagdo de uma situag¢@o no palco tem
uma organizagao propria, como no jogo, pois se trabalha com o problema de dar realidade ao
objeto” (Koudela, 2001, p. 44). Cabe assinalar que o professor, durante o jogo teatral, torna-se
também um instrutor de tal jogo, sendo denominado nesta pesquisa, de professor-instrutor. Ao
referir-se ao jogo teatral, no processo de constru¢do de experiéncias significativas e na
transposicdo da realidade a cena e de constru¢do de novas realidades, muitas possibilidades de

entendimento, estudo e relagdes podem ser empregadas, visto que o ludico e o jogar sempre

fizeram parte da vivéncia humana.
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Como ressaltado, Cassirer compreende o simbolico como elemento fundamental de
conhecimento e estruturagdo da cultura humana: o mito, a religido, a linguagem, a histéria e a
arte. O mundo, segundo esse autor, ¢ recriado constantemente por nés e construimos mundos
em nossas experiéncias. Neste sentido, a arte € 0 jogo sao simbolos que nos realizam como
seres humanos, sendo capazes de recriar esse mundo a partir da experiéncia que eles nos

proporcionam. Segundo Spolin, em seu Fichdrio, os jogos teatrais possibilitam a:

Experi€éncia em pensar criativo e independentemente. Imaginagdo, iniciativa
desenvolvem-se rapidamente na atmosfera criada pelo professor; Pratica de
cooperagao social; Desenvolvimento da sensibilidade para relacionamentos pessoais
e uma profunda simpatia humana, através da analise ¢ do desempenho de varias
personagens em situagdes diversas; Liberagdo emocional controlada; Experiéncias de
pensamento independente, expressando ideias claras e efetivamente. O resultado de
uma experiéncia como essa em improvisagdes ¢ uma conquista de flexibilidade de
corpo ¢ voz. (Spolin, 2001, p.146)

Em Spolin (2001), a imagina¢do criativa, a pratica da coopera¢do social, o
desenvolvimento da sensibilidade para relacionamentos e a simpatia humana sdo praticados,
aprofundados, desenvolvidos no processo de jogar, em que o jogador, por meio da
improvisagao, torna-se capaz de expressar suas ideias de forma critica e pontual, ressignificando
o0 seu proprio modo de ver e atuar no mundo.

Nesse contexto, o aspecto simbdlico presente no comportamento social e na
comunicagdo se “[...] consistem em suas manifestacdes verbais e nao-verbais que sdo
compreendidas e se tornam visiveis somente em relagdo aos significados comuns que eles
adquirem para os que recebem as mensagens e para aqueles que as emitem” (Moscovici, 2007,
p. 159-160). A fisicalizagdo transita nessa relacdo do tornar-se visivel e na constituicdo de
significados ao grupo, ou seja, a abordagem dos jogos teatrais permite que mensagens sejam
decodificadas e ressignificadas, sendo passiveis de didlogos e de aprendizagem. Nem tudo o
que se vivencia pode ser transmitido pela palavra, em que o corpo tem um papel extremamente
significativo nesse processo de autonomia e educagao integral.

A dimensdo social do jovem vai além do que ele verbaliza, pois ele interioriza e
apropria-se do que experiencia em todos os seus contextos sociais, assim como também age
para produzir as presentagdes sociais, dissemina-las e até mesmo negé-las, sendo estes aspectos
que irdo influenciar em seus projetos de vida e nos valores que constroem suas relagdes no
mundo e na forma de atuar e interagir com ele. Para tanto, a relacdo entre a subjetividade e a

objetividade estd diretamente relacionada com os processos que cada estudante constroi e

apropria-se durante a experiéncia.
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O jogo teatral, como expressdo pessoal e como aprendizagem, vai priorizar ao jogador
em questdo, uma vivéncia teatro-educativa frente a sua investigacdo cénica, podendo
desenvolver a percep¢ao, o sensorial, a imaginacao, a capacidade critica frente as problematicas
encontradas nas aulas de teatro, propiciando a apreciagcdo estética ¢ uma agdo educativa
emancipatdria. Pretende-se, neste sentido, que se tenha uma “concretizag¢do da autopercepgao e
da auto proje¢ao dos agentes desta cultura, do entendimento que estes fazem ou constroem de
si mesmo, determinando e sendo por eles determinados™ (Camargo, 2013, p. 2).

Moscovici (2007, p. 61), assim como referenciado no capitulo anterior, aponta a
necessidade do ser humano, enquanto agente de cultura, classificar e dar nomes as coisas, pois:
“[...] coisas que ndo sdo classificadas e que ndo possuem nome sao estranhas, ndo existentes e
ao mesmo tempo ameagadoras”. Para tanto, classificar e interagir com objetos artisticos ¢ um
ato simbdlico, presentacional, promovendo familiaridade do sujeito perante o mundo, em que
ele passa a ser pertencente a0 mesmo por meio da agao.

A base estrutural das representagdes sociais ancora-se no que foi classificado e acordado
em um determinado grupo, ou seja, socialmente, buscando a comunicacao entre os sujeitos e
aos grupos ao que pertencem. As ideias sdo projetadas para criar-se um mundo consensual.
Nesse contexto, a presentacdo social, a qual defendo, ¢ movida pela experiéncia estética
propiciada pelo jogo teatral, visando uma ampliagdo desse senso comum que alguns grupos
visam impor aos outros. Por meio da fisicalizagdo, os jovens apresentam suas ideias pelo corpo,
pelo gesto, ao grupo, em que a plateia ird posteriormente dialogar sobre esse momento de
expressdo, criando autonomia e criticidade diante dessas construgdes de aprendizagem
simbolica presentacional.

Nao se questiona aqui a inser¢ao dos jovens em grupos, pois isso ocorre de forma
natural, pois nos aproximamos de quem pensa e fala ideais que acreditamos, mas sim que eles
tenham possibilidade de ressaltar suas ideias, pensamentos e criacdes sem serem julgados
(aprovagao/desaprovacao). O jogo teatral permite, aos poucos, que o ambiente da sala de aula
seja favoravel e propicio a trocas verdadeiras.

Moscovici (2007) defende que as representacdes sociais ndo se baseiam apenas em
compreender um objeto particular, mas como o sujeito passa a definir as formas que as
representacdes expressam seu valor simbdlico, sendo produto da interagdo e da comunicacao.
Sendo exatamente esse um dos objetivos do projeto de vida e da abordagem dos jogos teatrais,
que ¢ a relagdo do sujeito com o objeto, com o corpo, com o outro, de forma a compreender o

seu valor simbolico, promovendo a experiéncia presentacional do sujeito e, consequentemente,



115

a comunicagao, a criagdo, a expressao. O objetivo do projeto de vida ndo se limita a interagao,
mas visa promover o conhecimento simbdlico presentacional por meio do jogar, tornando
presente alguém ou algo ausente, estabelecendo uma relacao de simbolizagao.

Para tanto, destaca-se que construimos nossas percepgoes € posicionamentos frente ao
mundo, por meio das relagdes uns com os outros, ndo ¢ um eu determinante, assim como
referenciamos no projeto de vida, mas um nés. Uma descoberta pessoal sobre e para as relagdes
humanas, tragando dialogos entre os discursos produzidos por nds e para nds. Sera apenas pela
relagdo com o outro, que o discurso identitario pode ser formulado, pois necessitamos de um
dialogo direto com aquilo que nos falta, por meio das diferencas.

As formas simbolicas indicam que o jovem, ao produzir um conhecimento, tenta
expressa-lo aos outros, demonstrando a sua visao de mundo. A intencionalidade ao demonstrar
esse conhecimento, revela o seu carater ideologico. Por isso o jogo teatral, ao possibilitar a
fisicalizagdo e a experiéncia significativa do sujeito, permite a demonstracdo de visdes de
mundo, que irdo se completar por meio das relagdes e pelas diferencas.

O jogo teatral apresenta-se como possibilidade de mediacdo entre as experiéncias
vivenciadas nos rituais cotidianos do jogador com o teatro e seu ensino, proposto pelos atos
improvisacionais e pelo conhecimento simbolico. Os rituais cotidianos dele, neste caso, podem
ser (re)configurados de maneira mais significativa para a vida dele, pelas praticas que a
instituicao de ensino pode propor com a inser¢ao das praticas da vida cotidiana, seja dos ritos
que estabelece em casa, nas ruas, na infernet, enfim, no universo em que esté inserido.

Segundo Spolin:

O jogo ¢ uma forma natural de grupo que propicia o envolvimento e a liberdade
pessoal necessarios para a experiéncia. Os jogos desenvolvem as técnicas e
habilidades pessoais necessarias para o jogo em si, através do proprio ato de jogar. As
habilidades sdo desenvolvidas no proprio momento em que a pessoa esta jogando,
divertindo-se a0 maximo e recebendo toda a estimulag@o que o jogo tem para oferecer
— ¢ este 0 exato momento em que ela estd verdadeiramente aberta para recebé-las
(Spolin, 2005, p.4).

Os jogos teatrais, no contexto educativo, oportunizam o conhecimento simbolico
presentacional, por meio da experiéncia vivencial e em grupo. Um conhecimento nao so
pautado nas técnicas, nos conceitos teatrais, mas na vida, na humanidade, na reflexdo critica
deste estudante perante o meio. Esse conhecimento ocorre no ato de jogar, na agdo, sendo este
o momento propicio para a consumagio da experiéncia. E nesse momento que se amplia o
conhecimento estético, que o(s) simbolo(s) torna(m)-se presente(s), tanto ao jogador quanto a

plateia atuante, em que o ato passa a tornar-se simbdlico por meio da corporizagao.
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Neste sentido, acrescento uma fala de Camargo apud Tagliari (2009, p. 33). “a formagao
do conhecimento na crianga (¢ no homem) se processa através de um processo amalgamado e
continuo entre mimesis € simbolizagdo, ou representacdo. Dai a importancia da arte no processo
educativo”. E nessa construgdo do conhecimento simbdlico presentacional, por meio do jogo
teatral, que o jovem passa a dar sentido a tudo que vivencia, pois pode materializar em ac¢des
aquilo que esta em seu imagindrio, dando um novo sentido.

O conhecimento simbolico presentacional no contexto teatro-educativo, aqui defendido,
tem enquanto objetivo dar forma as experiéncias humanas, trazer presente vivéncias que
poderao ser socializadas através de canais de expressdao mais subjetivos, que para os estudantes
sdo as linguagens expressivas, as quais se transformardo em linguagens artisticas, por meio dos
jogos teatrais. O jogo teatral enquanto vivéncia educativa podera propiciar a exteriorizagao de
simbolos, de sentimentos, ou ainda de registros ndo visiveis, buscando a unido da
contextualizagdo do jogo e do jovem com o ato de presentar.

Vale salientar que a escola ndo ¢ uma reprodutora passiva do sistema, pode e deve
interferir nos assuntos, conteidos e valores que permeiam a sociedade, possibilitando o
entendimento de diferentes formas simbdlicas, em suas esséncias, sem uma centralidade de
poder. A escola sempre serd um local que possibilita as trocas entre diferentes visdes de mundo,
sendo o espago ideal para se pensar o projeto de vida e possibilitar experiéncias significativas
nas vidas desses jovens.

Este ¢ o grande desafio educacional aqui postulado: aproveitar a bagagem do estudante,
questiona-lo, colocé-lo em conflito, de forma que ele possa ter uma experiéncia consumatoria
por meio da presentagdo cénica propiciada pelo proprio ato de jogar. Essa experiéncia podera
promover uma reflexao critica do mesmo perante o mundo, de forma que o estudante tenha
consciéncia de suas escolhas e acdes, promovendo assim, um conhecimento simbodlico
presentacional, atuante, que integralize esse ser com o conhecimento. Conclui-se entdo, que o
jogo ndo ¢ um material para se "passar o tempo da aula", mas sim uma importante abordagem
pedagogica, capaz de propiciar vivéncias cruciais para a compreensao do sujeito enquanto

atuante na sociedade, enquanto ser simbolico.
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CAPITULO 4

PROJETAR A VIDA: A EXPERIENCIA DO EU PARA COM O OUTRO

Este capitulo tem como premissa introduzir, situar ¢ informar as leis, pesquisas €
problemas que envolvem o objeto de estudo referenciado nesta tese: o projeto de vida. Tal
estudo ¢ crucial para compreender os passos dados pela pesquisadora em questdo, incluindo a
justificativa de se estudar o mesmo em um campo transdisciplinar com a pedagogia teatral e,
consequentemente, 0s jogos teatrais.

Segundo o Comité de Redacao do Convento de Arabia (6 de janeiro de 1994), composto
por Lima de Freitas, Edgar Morin e Basarab Nicolescu, na Carta da Transdisciplinaridade?*,
devemos estudar o objeto sob seus multiplos pontos de vista, sendo uma justaposi¢cdo de
conhecimentos. A transdisciplinaridade, nesse contexto, ¢ estudar o ser humano como um ser

integral:

A visdo transdisciplinar ¢ deliberadamente aberta na medida em que ela ultrapassa o
dominio das ciéncias exactas pelo seu didlogo e a sua reconciliagdo ndo somente com
as ciéncias humanas mas também com a arte, a literatura, a poesia e a experiéncia
interior (Carta da Transdisciplinaridade artigo 5°) (Freitas; Morin; Nicolescu, 1994, p.
2).

Esse ser humano integral, dotado e permeado por diversas areas, ultrapassa os conceitos
das ciéncias exatas e ¢ permeada pela cultura, pelo simbolico, pelas artes, pelos jogos, pela
espiritualidade, sendo uma teia de relagdes, significados e oposi¢des. Nessa conjuntura, estuda-
lo somente por um prisma, sem rever as interconexdes ¢ uma visao limitada.

Nesse sentido, tal pesquisa ird permear os estudos da pedagogia teatral, da educacao e
da psicologia, tendo a abordagem do jogo teatral ndo s6 como um ensino voltado para aprender-
se teatro, mas como vivéncia simbolica, de ressignificacido da vida, do proprio projeto de vida
do estudante. Para tanto, iremos compreender inicialmente o que seria esse projetar, o que € o
projeto de vida, em uma fase tao cheia de medos, sonhos, aprendizagens e conflitos que
permeiam a adolescéncia.

O intuito do capitulo ¢ identificar porque o projeto de vida ¢ focado na faixa etaria da
adolescéncia, assim como identificar o que seria ele para além do componente curricular

pertencente aos Centros de Pesquisa em Tempo Integral e, a partir de 2022, seria integrado ao

24 Disponivel em: http://cetrans.com.br/assets/docs/CARTA-DA-TRANSDISCIPLINARIDADE] .pdf. Acesso
em: 15 fev. 2023.
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curriculo do Novo Ensino Médio. Vale ressaltar que a implementa¢do do Projeto de Vida, no
curriculo do Novo Ensino Médio, pelos regimentos da BNCC, teve mudangas e adaptagdes a
partir de 2024, sendo melhor explicada ao decorrer desse capitulo. Tal componente curricular
corresponde ao curriculo educacional dos estudantes de Primeira e Segunda séries do Ensino
Meédio (a faixa etaria varia entre 14 a 17 anos).

Como ressaltado, o estudo nao se limita ao componente curricular projeto de vida, como
detalharei ao decorrer do capitulo, mas sim a um ensino que permeia essa fase de transi¢ao da
infancia para a vida adulta, denominada adolescéncia, possibilitando ao jovem investigar
questdes de sua propria existéncia e ressignificagdo do mundo por meio do jogo teatral. O
componente curricular é o eixo norteador, de questionamento inicial de nossa pesquisa, sendo
expandida para um estudo pontual e integrador.

Virias foram as leituras sistematizadas, realizadas e resenhadas, para se observar que
muito se fala desse novo “componente curricular”, mas poucos o definem e aprofundam seu
conceito, antes de se tornar parte do curriculo escolar dos estudantes dos Centros de Pesquisa
em Tempo Integral (CEPI) em Goids, implementado em 2012 e, posteriormente no Novo
Ensino Médio, o qual vinha sendo implementado, gradativamente, em 2022 em todo territorio
Nacional®’.

Tendo como premissa preencher essa lacuna inicial, irei, primeiramente, introduzir, no
primeiro topico, os conceitos de Projeto de Vida, estudado por varios pesquisadores, incluindo
o psicologo Jean Piaget (1896 - 1980), a psicologa Barbel Inhelder (1913- 1997), o professor
da Universidade de Sdo Paulo (USP) e psicélogo Yves de La Taille (1954), a doutora em
psicologia de educagdo Ivany Pinto Nascimento e o psicologo e pesquisador Lev Vygotsky
(1896-1934). Ao sistematizar tais conceitos, tenho como objetivo possibilitar um estudo mais
amplo do que me foi apresentado em 2019 pela Rede Estadual de Educagao, quando lecionei
em um Centro de Ensino em Tempo Integral (CEPI), em Goiatuba, cidade localizada no interior
de Goias.

Vale salientar que estas mudancas e imposi¢des vieram para o ensino, por meio de
determinagdes do Ministério da Educagao (MEC), mas sem um estudo profundo do que seria o
Projeto de Vinda enquanto componente curricular, tendo apenas apostilas como norte para
objetivos e atividades. Tivemos algumas formagdes genéricas em grandes grupos, quando o

CEPI foi implementado, tendo como objetivo a explicagao do que era esse nosso sistema de

25 Fonte: https://www.gov.br/pt-br/noticias/educacao-e-pesquisa/2021/07/novo-ensino-medio-comeca-a-ser-
implementado-gradualmente-a-partir-de-2022. Acessado 20 de janeiro de 2023.
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ensino, ndo tendo uma continuidade e sistematizagdo/ reorganizacdo de estratégias e
metodologias. H4 uma tentativa de explicacdo, mas ndo um aprofundamento pedagogico e
muito menos possibilidades de trabalho em sala de aula. Deparei-me com uma apostila fixa,
com letras de musica, discussdes sobre alguns temas e atividades de como projetar, sair da
rotina, entre outros.

Como professora de teatro, fui percebendo a necessidade de propor que os estudantes
fossem verdadeiramente investigadores de seus projetos, de seus anseios, do reconhecer-se por
meio da acdo, do aqui agora, do fazer-se presente, em experiéncia. Isso foi um anseio, pois
deparei-me com a presenga de estudantes do Ensino Médio que demonstravam auséncia de
perspectiva de vida profissional e pessoal, sem pontuagdes criticas perante suas escolhas e
metas.

Vale ressaltar que, a partir de um processo formativo em que participei com outros
professores do componente curricular Projeto de Vida, em toda a Rede Estadual de Ensino de
Goias, observou-se que tal realidade era presente nos dialogos que surgiam entre os professores,
nao sendo uma problematica encontrada apenas na Unidade Escolar que eu lecionava no interior
de Goias.

Essas questdes e anseios vivenciados no chao da escola, serdo abordados no tépico 2 e
3 deste capitulo, iniciando pelas leis que instauraram o Projeto de Vida nos Centros de Ensino
de Pesquisa em tempo integral (CEPI), para, posteriormente ser incluido no curriculo de todas
as escolas brasileiras, por meio do Novo Ensino Médio e, consequentemente, da Base Nacional
Curricular (BNCC) nos anos de 2022 e 2023, passando depois por uma reestruturacdo. Essa
pesquisa parte de levantamento historico-conceitual, das mudangas que vém ocorrendo em toda
a rede nacional de ensino, para, no proximo capitulo, relacionarmos as teorias estudadas sobre
0 jogo teatral como conhecimento simbolico, como experiéncia, como metodologia para o
projeto de vida com a apresentacdo da pesquisa-acao, a qual sera a culminancia de todo o estudo

aqui apresentado.

4.1 Projetar para quem?

O verbo projetar possui varios significados, sendo um verbo transitivo e pronominal,

que significa almejar, lancar, idealizar, formar o designio, o propdsito. Na geometria, pode se

figurar por meio de projecdes. J& no sentido figurado, significa tornar-se melhor, destacar-se.
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Segundo Raquel Sayonara Perdigio Neves (2012), em seu blog Sayonara design?®:

Projetar é pensar além do 6bvio, € criar solugdes praticas para os problemas do dia a
dia, seja de um produto como uma cadeira que ndo possui ergonomia ou de uma
construcdo que sofre com falta de ventilacdo e iluminagdo adequada. Projetar ¢
planejar, ¢ errar no papel para que saia correto na execucao (Neves, 2012, p.1).

Projetar, nesse sentido, € pensar num antes para a execucao de algo, ¢ evitar tomar
decisdes precipitadas, sem etapas e sem nenhum planejamento prévio. E realizar-se, ter
satisfacdao e autonomia em suas escolhas, criticidade, resiliéncia, se conhecer perante o mundo,
progredir no conhecimento cientifico. Mas serd que temos esse costume em nossas vidas?

Estamos vivenciando contextos efémeros, em um mundo sem tempo, com excesso de
informagdes e possibilidades. Pouco projetamos e vivemos muito no controle automatico, sem
respirar, muitas vezes sem sonhos e sem a concepgao de que podemos fazer escolhas. Esse € o
cenario que encontrei em minha sala de aula em 2019, no interior de Goias: jovens que
afirmavam nao ter sonhos, que ndo se conheciam, sem resiliéncia, pressionados por um sistema
que os obriga a serem maos de obra e ndo sujeitos pensantes e capazes de mudar a sua
realidade.

Quando se projeta algo, ha a construg¢do de significado para o sujeito, ndo apenas um
emaranhado de rabiscos, mas um sentido, um norte, uma projecao. O jovem projeta-se de forma
critica e coerente diante de si e do meio em que vive de forma autdbnoma, perpassando por
escolhas, metas, erros e conquistas. Vale salientar que uma parte fundamental desse processo ¢
o replanejar, estar suscetivel ao erro, pois € parte do processo de aprendizagem.

Este ponto ¢ crucial para a compreensao do jovem ressaltado nesta pesquisa, pois ha
uma fragilidade imensa na juventude no quesito persisténcia e erro. O ndo esta cada vez mais
dificil de ser dito e geralmente ¢ acompanhado de frustracdo e desisténcia. Vivemos em
fragmentos: de tempo, de conhecimento, das relacdes humanas.

Yves de La Taille (2009), professor do Instituto de Psicologia da Universidade de Sao
Paulo (USP) e coautor dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN), traz conceitos
primordiais para a compreensao da poés-modernidade e dos quesitos acima referenciados. Ele é
especialista em Psicologia Moral e defende que a escola ¢ um dos processos importantissimos
para formar pessoas capazes de resolver conflitos individuais e coletivos, pautadas no respeito

e principios da comunidade, ndo apenas pelo conteudo didatico, mas pela convivéncia diaria no

26 Disponivel em: http://sayonaradesign.blogspot.com/2012/02/0-que-e-projetar.html. Acesso: 17 jan. 2023.
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espaco escolar. Segundo La Taille (2009, p. 81): “os proprios conhecimentos transmitidos?’ na
escola sdo portadores de sentido que transcendem a especificidade de cada matéria. A escola ¢
uma verdadeira usina de sentidos, [...] € ndo ha outra instituicdo social de que se possa dizer o
mesmo”. Se faz urgente uma escola que ndo vise apenas a formagao profissional desse
estudante, mas sim uma formagao integral, critica.

Nesse contexto, a escola precisa propiciar o encontro do estudante com o significado,
esta ¢ a identidade que o Projeto de Vida proporciona, pois a definicdo dele no Ensino Médio
importa menos que a constru¢cdo de habilidades, conhecimentos e competéncias para que a
elaboracdo dele reverbere em toda vida do jovem.

A vida social propicia e impulsiona significados ¢ a constru¢do do conhecimento
simbdlico as dimensdes social, cognitiva, socioafetiva, socioeducacional e historico-social. O
Projeto de Vida esta nas relagdes do sujeito com o mundo a medida que os significados sdo
vivenciados no cotidiano.

La Taille (2009) referencia a cultura do tédio, da necessidade, para muitos, que o tempo
passe, pois, a vida ndo tem um sentido, um proposito. Nao ¢ colocar-se em 6cio, um tédio
dirigido, ¢ viver no piloto automadtico, executando fungdes e torcendo para que o dia se finde.
Nesse sentido, voltamos com a palavra projetar, a necessidade dessa relagdo escola- projeto,
escola-criticidade, escola-experiéncia.

Para ele (2009), o conhecimento na pds-modernidade se d4 muitas vezes por meio de
fragmentos de noticias, sabem-se varias, mas ndo hd uma coesao e compreensao dela no cenario

historico-social. Por exemplo:

Conhecer a data da revolugao francesa é possuir uma informagio. Saber que Rousseau
existiu € possuir outra informagdo. Saber que Maria Antonieta foi uma rainha da
Franga e que foi casada com Luis XVI ¢é ter mais uma informag@o. Conhecimento é
colocar em relagio essas informagdes, bem como outras. E entender o papel das ideias
de Rousseau para a confec¢do dos ideais revolucionarios do século XVIII, ¢ avaliar
em que medida as atitudes de Luis XVI e de sua esposa podem ter influenciado os
rumos da politica francesa, ¢ compreender porque foi no século XVIII, e ndo em outro,
que a tomada da Bastilha foi possivel, e assim por diante (La Taille, 2009, p. 30).

H4 a necessidade de se promover o conhecimento e ndo apenas a aquisi¢do de
informacdes, as quais temos o tempo todo no noticidrio, nas matérias curtas de jornais, no Tik
Tok, Twitter, Instagram e Facebook. Sao tantas imagens, tantas noticias, que mudam o tempo

todo. Muitas informagdes, mas pouco conhecimento aliado & uma sociedade que preza a

27 O conceito transmitido esta na transcri¢do da citagdo, mas ndo corroboramos com o ensino bancario.
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comunicacio e ndo as trocas. Por isso a cultura da FakeNews’® se propaga com tanta veeméncia.
Acredita-se em tudo, busca-se pouco e aprende menos ainda. Segundo Bauman (2003, p. 42),
nossa vida: “é descrita como uma sequéncia de pequenas urgéncias”. Fragmentos do presente,
perdendo-se o passado e esquecendo-se do futuro. Sem vivenciar verdadeiramente o presente,
perdendo-o em poucos instantes.

As pessoas estdo intolerantes ao discurso, aos pensamentos diferentes do que elas
defendem, criou-se uma cultura de “cancelamentos virtuais”. Aquele que expressa um
conhecimento ou coloca algo em pauta/discussdo ¢ “mimizento” ou “militante”. As pessoas
oprimem quem defende algo, dizendo que o mundo estd muito chato, que ndo se pode falar
nada. Os textos grandes, com informagdes pontuais, sdo chamados de “textdes” e quase
ninguém se prontifica a ler, pedem nos comentarios que alguém resuma o que foi dito. Alguns
nem sequer leem a matéria, somente o titulo/ a manchete, e dao opinides cheias de eufemismo
e certezas absolutas.

A banda de rock alternativo de Vitoria, estado do Espirito Santo, Supercombo, traz em
sua musica denominada Piloto Automatico®® uma reflexio que perpassa esse contexto social da
juventude, de uma possivel falta de foco, entregando-se ao automatico, pois assim € mais

“facil™

Eu nunca fiz questdo de estar aqui
Muito menos participar

E ainda acho que o meu cotidiano
Vai me largar

Um dia eu vou morrer

Um dia eu chego la

E eu sei que o piloto automatico
Vai me levar

(Supercombo, 2014).

Ao mesmo tempo, a can¢do questiona como esse cotidiano, esse piloto automatico, a

cabeca pesar no travesseiro, impedem de fazer coisas simples, que sao a verdadeira felicidade:

Eu devia sorrir mais

Abragar meus pais

Viajar o mundo e socializar
Nunca reclamar

S6 agradecer

Tudo o que vier eu fiz por merecer
(Supercombo, 2014).

28 Fakenews ¢ um termo atual utilizado para designar as falsas noticias que circulam nos meios sociais e que sdo
referenciadas como verdade, sem nenhuma pesquisa prévia.
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Vale ressaltar que essa musica foi sucesso em sua época de lancamento (2017), sendo
uma das mais baixadas no aplicativo Spotify. Ressalta-se a identificacdo dos jovens com a letra
e com a vida perpassada por um cotidiano magante, sem planos e estratégias futuras para mudar
isso. Nao se trata de pensar em um sujeito que se adapta, isso ndo ¢ criticidade, mas possibilitar
caminhos para que ele compreenda o mundo e a si mesmo para transformar sua realidade, tendo
como intermédio o investimento afetivo, uma busca orientada pelos valores.

Segundo La Taille,

Como ¢ impossivel realizar tal escolha por intermédio da analise combinatoria de
todas as possibilidades, a razdo precisa de um rumo, ¢ esse rumo ¢ fornecido pelos
investimentos afetivos, pelos valores. (...) O que acaba de ser dito vale para todo e
qualquer projeto de vida. Trata-se de uma busca, e ela é orientada por valores (La
Taille, 2009, p. 44).

Por isso a necessidade da autonomia e da criticidade, em um mundo em que os valores
se dissipam. Nao falamos aqui de valores morais/cristaos, como muitos usam a palavra, mas de
humanidade, resiliéncia, a verdade para consigo € com o mundo, a justica, o respeito, as

escolhas e a afetividade:

(...) devemos ter claro que a moral ¢ um objeto de conhecimento. Ha disposi¢des no
ser humano para desenvolver o senso moral, notadamente devido a sentimentos
precoces como a simpatia e a indignag@o, porém trata-se apenas de potencialidades
que somente desabrochardo se a moral estiver presente no universo da crianga e do
jovem, somente, portanto, se constituirem, para eles, objeto de conhecimento e
reflexdo. tal objeto se compoem de regras, principios e valores (La Taille, 2009, p.
225).

A moral como objeto de conhecimento permitira que o jovem saia da indignagdo e da
potencialidade, para a acdo, para a resolugdo de conflitos, estabelecendo estratégias e metas.
Respeitando um passado, presente e futuros simbolicos, recheados de vivéncias significativas
ao sujeito em sociedade e ndo apenas imerso em fragmentos de vida.

Fragmentos de vida que ficaram dispersos e com maior vulnerabilidade ainda apds a
pandemia, trazendo a tona questdes sobre saide mental, a qual foi agravada nesse momento
historico que vivemos. O toque, o olhar, o corpo do outro foram e ainda sdo barreiras. Nao foi
somente o ensino que ficou prejudicado, mas toda uma conjuntura social, que se recriou. Nao
seremos 0s mesmos, mas também nao podemos ser seres isolados. Este € um novo olhar que
no6s, educadores, temos que lapidar, pois também estamos sofrendo com as mudangas causadas

pelo isolamento. A vivéncia da empatia, do respeito, do ouvir e do falar (com todo o corpo),
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sdo importantes passos a darmos no nosso ambiente escolar, principalmente na constru¢do dos
projetos de vida.

Nesse contexto de fragmentos, de um presente continuo, muitas vezes sem perspectivas
e anseio pelo futuro, como projetar a vida? Como elencar o que ¢ essencial em minha vida,
dentre tantas escolhas? Por que a adolescéncia ¢ a etapa ideal para iniciar esse projeto? Projetar

¢ uma escolha definitiva ou iremos sempre recalcular, redimensionar e refazer as etapas?

4.1.1 Por que a adolescéncia é a melhor fase para se projetar a vida?

Segundo a secretaria Nacional de Juventude, Emilly Coelho, do Ministério da Mulher,
da Familia e dos Direitos Humanos, em uma entrevista para a TV Brasil, no ano de 2021%,0
Brasil ¢ um pais jovem, em que, segundo o Instituto Brasileiro de Geografia (IBGE), 23 % da
populagdo brasileira corresponde a jovens entre 15 e 29 anos, totalizando mais de 47 milhdes
de pessoas.

Ivany Pinto Nascimento (2002) em seu artigo “As representagdes sociais do projeto de

vida dos adolescentes: um estudo psicossocial”, defende que:

nos ultimos anos, de discussdes em torno do tema adolescéncia, com a preocupacao
de compreender quem sdo esses sujeitos - adolescentes que, a cada geragdo,
desenvolvem estilos de vida, comportamentos peculiares ¢ buscam de forma radical
questionar regras e valores vigentes e em quais condigdes vivem, o que pensam, 0 que
sentem ¢ como agem esses adolescentes em relagdo as suas vidas e aos seus projetos
de futuro? (Nascimento, 2002, p. 265).

Esse olhar para a juventude € atual, poucas vezes as pesquisas voltaram-se para essa
faixa etaria, muito menos para questionar o que esse jovem pensa, suas transformagdes sociais,
cognitivas e fisicas, quem sdo esses sujeitos € por que hd o interesse e a necessidade de
trabalharmos o projeto de vida nessa idade. Segundo o Ministério da Satde, que segue a
convencdo elaborada pela Organizagio Mundial da Satide (OMS)*°, a adolescéncia vai de 10 a
19 anos, 11 meses e 29 dias. Segundo o site do Ministério da Saude, as pessoas que estdao
inclusas nessa faixa etdria também podem ser denominadas “pessoas jovens”. Compreende-se,
por adolescéncia, uma etapa de nosso desenvolvimento em que ha mudancgas fisicas, emocionais

€ sociais.

2Disponivel em: https:/tvbrasil.ebc.com.br/brasil-em-pauta/2021/08/jovens-entre-15-e-29-anos-correspondem-
23-da-populacao-brasileira. Acesso dia 8 de fevereiro de 2023.
30 Disponivel em: Satide do Adolescente e Jovens — Ministério da Saude. Acesso dia 02 de junho de 2025.
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O psicologo e pesquisador Jean Piaget e a psicologa Barbel Inhelder (1976), em seu
livro Da logica da crian¢a a logica do adolescente apontam que a adolescéncia ¢ a etapa
fundamental para se iniciar o projeto de vida, pois os jovens possuem reflexdes que ultrapassam
o tempo presente, sendo capazes de projetar, planejar suas agdes e estabelecer fins prioritarios
para a acdo, por meio dos valores.

Para Piaget e Inhelder (1976), o desenvolvimento l6gico matematico vai se tornando
complexo, “crianga chega, assim, a utilizar as duas formas complementares de reversibilidade
(inversdo para a classe e nimeros, reciprocidade para as relagdes), mas sem fundi-las nesse
sistema unico e total que caracteriza a ldgica formal” (Piaget, Inhelder, 1976, p. 249). Diante
de uma extensa analise, estudos e exemplos em seu livro, os autores defendem que: “o
adolescente, ao contrario, superpde a logica das proposi¢des a das classes e das relagdes, e assim
desenvolve, pouco a pouco, (atingindo seu patamar de equilibrio por volta de 14-15 anos) um
mecanismo formal” (Piaget, Inhelder, 1976, p. 249).

Esse mecanismo formal permitird reunir o raciocinio hipotético dedutivo com a
experimentagdo, comprovando ou nao teorias e refletindo sobre elas, permitindo também um
pensamento 16gico matematico. O adolescente passa a ser capaz de raciocinar sobre hipdteses
e ultrapassa a fronteira do real, sendo uma condig¢do necessaria, mas nao o suficiente para a
construgdo do projeto de vida.

Segundo Piaget e Inhelder (1976), o projeto de vida ¢ construido a partir da priorizagao
de alguns valores em detrimento de outros. Para os autores, como ¢ possivel realizar tal

priorizagdo? Somente se existir for¢a de vontade.

O adolescente ndo se contenta mais com viver as relagdes interindividuais que seu
ambiente lhe oferece, nem com a utilizacdo de sua inteligéncia para resolver os
problemas do momento; procura, além disso, colocar-se no mundo social dos adultos
e, para isso, tende a participar das ideias, dos ideais e das ideologias de um grupo mais
amplo, utilizando como intermédio certo nimero de simbolos verbais que o deixavam
indiferente quando crianca (Piaget; Inhelder, 1976, p. 254).

A vontade, nesse sentido, ndo se limita aos interesses e desejos imediatos, sendo uma
fase de transi¢cdo entre reconstruir aspectos do passado e almejar projetos no futuro, gerando
novos significados sobre si € o mundo, ressignificando papéis, enquanto ser simbolico.
Referente a essa forga de vontade, sabemos que ela sozinha ndo basta, pois ha toda uma
conjuntura social, familiar, pessoal desse jovem, seria injusto reduzir toda a vivéncia da
adolescéncia e a ressignifica¢dao do projeto de vida a ela.

Diante desse cenario, os autores nos apresentam outras transformacdes que nao

envolvem somente a ldgica, mas também outras varidveis: a relagdo desse jovem com a
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sociedade adulta e as transformagdes do pensamento, ndo limitando-o a caracteristicas da
puberdade (essas ocorrem com todos, ao contrario da inser¢do da sociedade, a qual varia em

diferentes grupos). Para eles:

Portanto, ndo interessa estabelecer relagdo entre o pensamento formal e a puberdade.
Nao ha davida de que ha numerosos lagos entre o aparecimento das estruturas formais
e as transformagdes da afetividade, e logo mais falaremos destas ultimas. No entanto,
tais relagdes sdo complexas e ndo tem um sentido Unico. Por isso, ainda aqui
estariamos diante de uma confusdo preliminar se quiséssemos reduzir a adolescéncia
as manifestacdes da puberdade (Piaget; Inhelder, 1976, p. 250).

A partir de relatos dos jovens em minha experiéncia docente, esse fator ocorre muito
nas escolas, ao se pensar o adolescente como um ser cheio de hormonios e transformacoes
corporais, como rebeldes sem causa e como seres que ndo levam em conta a transformagao
social, experimental, 16gica e de afetividade deles. Muitas escolas, infelizmente, ainda limitam
o adolescente a puberdade. Em minha trajetdria, posso contar nos dedos as vezes que eles
tiveram voz perante a coordenacdo ou alguns colegas professores, diante de suas queixas, suas
escolhas e até mesmo davidas. Sdo silenciados, como se ndo tivessem relevancia social. Ndo
falo de falta de respeito, grosserias, mas de questionamentos internos que vao surgindo, mas
sdo proibidos de serem expressados.

Vale salientar que as mudangas do pensamento e da integragdo na sociedade adulta
desses jovens vao possibilitar toda uma reestruturacdo da personalidade, em que o aspecto
intelectual ird acompanhar e/ou complementar o afetivo. Essas mudancas interferem
diretamente na “posi¢ao de poder”, tanto na familia quanto no ambiente escolar, gerando alguns

possiveis conflitos, pois:

Ao contrario do que ocorre com a crianga, que se sente inferior e subordinada ao
adulto, o adolescente € o individuo que comeca a considerar-se como igual aos adultos
e julgé-los num plano de igualdade e de total reciprocidade. (...) Em segundo lugar o
adolescente ¢ ainda o individuo em formagao, mas que comega a pensar no futuro,
isto €, em seu trabalho atual ou futuro dentro da sociedade, e que as suas atividades
do momento junta um programa de vida para suas atividades ulteriores ou “adultas”
(Piaget; Inhelder, 1976, p. 252).
Novamente ressalta-se a importancia de se conhecer a adolescéncia e o projeto de vida,
para que essas mudancgas tenham uma rede de apoio escolar, principalmente no que concerne a
construcdo de sistemas e teorias, ndo s6 na projecao do presente, mas de um futuro. Esses
conflitos se ddo, muitas vezes, pelo posicionamento de poder exacerbado do adulto, que ndo
enxerga essas necessidades do individuo em transformagdo, cheio de duvidas, sonhos e

projecdes. O adolescente propor teorias, trara significacdo existencial para ele e fard parte de
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sua integraliza¢do moral e intelectual na vida adulta.

Esse processo ira permitir as agdes interiorizadas reversiveis, defendidas por Piaget e
Inhelder (1976). Interiorizada, pois pensar incide sobre presentagdes simbolicas, por exemplo,
dangar ¢ uma agdo, pensar em como se vai dangar € 0os passos que vai dar ¢ uma agao
interiorizada. Reversivel, pois € organizado pela logica.

A adolescéncia ¢ marcada por mudangas intelectuais que ocorrem por meio da
elaboragdo das estruturas formais, regidas pela afetividade e pela estrutura, a qual define as
funcdes cognitivas. Vale ressaltar que Piaget e Inhelder (1976, p. 258) pontuam que a
afetividade ndo define o intelecto e vice-versa, mas se complementam no funcionamento da
pessoa.

Para os autores existem dois aspectos nessa integralizacdo do jovem: o programa de vida
e a reforma da sociedade atual. Piaget e Inhelder (1976) usam programa ou plano de vida, em
inglés purpose. Segundo o dicionario online Deep Translate’®, purpose significa propdsito,
finalidade e objetivo. Sera esse programa de vida que vai constituir uma das caracteristicas
essenciais da conduta do adolescente e o motor afetivo na formagao da personalidade dele. A
reforma se d4 pela insercdo desse jovem na sociedade, vislumbrando mudancas e melhorias
para si e para as pessoas que o cercam. O desejo ¢ despertado, mas ha a necessidade do
planejamento e da organizagao.

Essa inser¢ao do jovem ao mundo adulto permite que ocorram:

as duas transformacdes fundamentais exigida pela socializagdo afetiva adulta: os
sentimentos relativos a ideias, que se acrescentam aos sentimentos entre as pessoas, €
a formagdo de personalidades, caracterizadas pelo papel social e a escala de valores
que se atribuem (e ndo mais apenas pela coordenagdo dos intercdmbios que mantém
com o meio fisico e as outras pessoas) (Piaget; Inhelder, 1976, p. 258).

Essas mudancas permitem um amadurecimento nas relagdes do adolescente,
permitindo-o uma socializacdo afetiva definindo, nessa transicao, papeis sociais que ele pode
assumir. Nesse contexto, essa mudanga depara-se com as questdes apresentadas no primeiro
topico, de uma juventude sem perspectivas futuras, em uma sociedade de informacgdes e
fragmentos.

O adolescente cria teorias e ideais para ser pertencente ao ambiente social, podendo
intercalar o real ao abstrato, relacionando a inteligéncia sobre si mesma e uma inversdo das
relagdes entre o possivel e o real. Tornando- o capaz de refletir e, essa reflexdo o auxilia a sair
do presente na direcao de projegdes futuras e abstratas.

O psicologo e educador Vygotsky (1996), ressalta essa transi¢ao entre o abstrato e o real
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na adolescéncia:

O pensamento abstrato, pelo contrario, ¢ o que reflete pela primeira vez, com a maior
profundidade e verdade, do modo mais completo e diversificado, a realidade com que
se enfrenta o adolescente. Ao falar de trocas no conteudo do pensamento no
adolescente ¢ preciso ndo esquecer uma esfera que aparece no memoravel periodo da
reestruturacdo do pensamento em seu conjunto: nos referimos ao conhecimento da
propria realidade interna (Vygotski, 1996, p. 70).

O abstrato apresenta-se de forma mais completa na fase da adolescéncia, em que o
jovem passa a conhecer e questionar a sua propria realidade interna, em que seu pensamento se
converte em escolhas e propositos internos. E necessério o olhar da escola para essas questdes
que sdo atreladas ao dia a dia do estudante.

Defende-se um ensino pautado na critica, na experiéncia, no posicionamento social do
sujeito. Vale ressaltar que a critica e o posicionamento social, ndo impedem o sujeito de receber
inimeras informacdes, mas o faz discernir o que ¢ valido ou ndo para o seu crescimento. O
dialogo, as trocas de experiéncias e os conteudos também participam dessa aprendizagem, o
segredo € saber ouvir outros posicionamentos diferentes do seu e saber pontuar o que acredita.
O erro e o reaprender sdo importantissimos neste processo de aprendizagem.

O imediatismo, o uso instrumental e a autorreferéncia sao fatores presentes no ensino e
em sua relacdo com a sociedade que propiciam falta de sentido para o estudante. Nao ¢
empenhar apenas nos interesses dos estudantes, ¢ promover que eles tenham interesse por algo,
principalmente por aquilo que eles ainda n3o tém acesso. A partir de entdo, eles terdo
possibilidades de escolhas. Nao ha uma garantia que novos interesses serdo despertados, pois ¢
um trabalho relacionado com a afetividade, mas hé a necessidade de apresenti-los. Segundo

Vygotski:

[...] podemos observar como a maturagdo e o aparecimento de novas atragdes e
necessidades internas ampliam infinitamente o circulo de objetos que possuem forga
incitadora para os adolescentes, como esferas inteiras de atividade, antes neutras para
eles, se convertem agora em momentos fundamentais que determinam sua conduta,
como, a par do novo mundo interno, surge para o adolescente um mundo exterior
completamente novo. (Vygotsky,1996, p.24)

Um mundo completamente novo surge, mas para que o jovem possa interpreta-lo de
forma autdbnoma € necessaria uma forgca motriz que a escola ¢ capaz de oferecer. Nao ha a utopia
de que todos alcancem essa reflexdo e criticidade, pois intimeros fatores sociais estdo
interligados, mas como educadora me vejo na fun¢do de possibilitar um ensino pautado na

reflexdo de vida, nos projetos, na proje¢ao de quem eu sou, na empatia, na analise, entre outros.
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O adolescente ndo vislumbra apenas uma adaptagdo ao meio, mas mudar esse meio,
modifica-lo para que seja melhor para ele e para a sociedade e, serd nesse momento que ele se
vé€ responsavel pela construcao de seu plano de vida. Construir um projeto de vida também
requer que o sujeito reconheca a si € ao mundo que o cerca, nao somente adquirindo
informacdes, mas sim, obtendo conhecimento da histéria, dos processos de corrupcao e
desenvolvimento, ndo sendo manobra facil para noticias deturpadas, sem indicagdo de
veracidade. A verdade entdo seria uma componente da moral que aqui ressaltamos?

Segundo La Taille:

Em suma, eleger a verdade como valor ndo somente ¢ um bem em si mesmo para a
procura de sentido para a vida: a capacidade de a ela chegar é também ferramenta
necessaria para se situar com um minimo de precisdo em um universo politico de
tantas mensagens dubias, de tantas afirmagdes imprecisas, de tantas analises confusas,
de tantas promessas duvidosas, e também de claras tentativas de enganagdo. Para
sobreviver em tal ambiente equivoco, se faz necessario a chamada capacidade de
critica, ndo entendida como disposicao a julgar negativamente, mas sim como vontade
de passar o que se ouve, se V€, se pensa e se diz pelo crivo da razdo, para debelar
possiveis erros, possiveis mentiras, possiveis ilusdes. Nao ha critica honesta sem amor
a verdade (La Taille, 2009, p. 91).

A verdade como valor € eleger a possibilidade de o jovem exercer sua cidadania tendo
como partido fontes confidveis, em um mundo cheio de mensagens dubias. A criticidade sera,
entdo, o ponto crucial para esse posicionamento, pois “pensar sobre si proprio equivale a tomar
consciéncia de si, consciéncia para propria histéria de vida, dos possiveis talentos, dos proprios
valores, dos proprios sentimentos, das proprias aspiragdes, das proprias potencialidades” (La
Taille, 2009, p. 88).

Essa criticidade podera ser desenvolvida em vdrias relagdes de aprendizagem desse
jovem, sendo a escola um grande, e um dos mais potentes potenciais. A importancia de pensar

em si, serd um reflexo desse jovem em comunidade.

4.2 O projeto de vida no ambiente escolar

Para o psicologo de desenvolvimento e professor do Department of Education at Brown
University, Damon, e para Anne Colby diretora do Henry A. Murray Research Center at
Radcliffe (2009, p. 53), purpose é “uma intengdo estavel e generalizada de alcangar algo que ¢
ao mesmo tempo significativo para o eu e gera consequéncias no mundo além de si”.

As metas e escolhas realizadas pelo jovem em seu Projeto de Vida trardo significado

interno, tendo como base a experiéncia significativa que ele ird vivenciar no ambiente escolar
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e, a0 mesmo tempo, essas descobertas estardo presentes nas multiplas relagdes desse
adolescente com o mundo, possibilitando que o eu se concretize em nds de forma critica. Uma
relagdo entre o passado, uma projecao do futuro, mas vivendo o presente por meio da
experiéncia.

O Projeto de vida iréd possibilitar que o jovem tenha metas de vida além do eu, ou seja,
pensando nele enquanto pertencente a um meio, dando sentido pessoal para que ele organize e
oriente esforgcos e agdes, e, essas agdes serdo pontuais para concretizar as projecdes. Sendo
assim, agentes responsaveis pela construgdo de sua identidade e ndo meros espectadores de uma
identidade que lhes sera revelada.

Nesse contexto, o projeto de vida “¢ uma forma de inclusdo do adolescente no universo
social com vistas ao bem-estar, felicidade e crescente aprimoramento individual e/ou coletivo”
(Nascimento, 2002, p. 266). A palavra coletivo ¢ realgada varias vezes nesse capitulo, pois
muito se pensa que o projeto de vida ¢ individual, uma proje¢ao futura de profissdo, mas ¢ muito
além, ¢ uma descoberta pessoal para uma vivéncia coletiva. Essa descoberta e experiéncia
individual/ coletiva serdo altamente contempladas nos jogos teatrais, pois a base do jogo teatral
¢ a experiéncia pessoal em grupo.

O Projeto de Vida auxilia a descobrir o significado para a felicidade e aprender a lidar
com os conflitos de forma madura, critica e auto governativa. Uma escolha do presente para o
futuro, em constante reflexao e transformagao, de si, do outro, do mundo. Mas sera que sem o
estimulo e o preparo desse jovem, seria possivel a concretizagdo das metas e projegoes?

Segundo os pesquisadores Marco Antonio Morgado Da Silva e Hanna Cebel Danza
(2022), em seu artigo “Projeto de Vida e Identidade: Articulacdes e implicagcdes para a

educacao™:

Damon (2009) formulou quatro categorias de proje¢des para o futuro: os
desengajados, que ndo apresentam quaisquer objetivos para o futuro; os sonhadores,
que, apesar de terem objetivos, ndo estdo comprometidos com sua realizacdo; os
superficiais, que t€m objetivos com baixo vinculo afetivo; e os que tém projetos de
vida. Moran (2014) também identificou quatro categorias: os supported, que
apresentam intengdes superficiais para o futuro, as quais dependem do suporte que
recebem de seus familiares; os givers, que declararam interesse em ajudar os outros,
embora ndo se comprometam com esse objetivo; os strivers, que apoiam suas
intengdes em expectativas sociais dominantes sobre o sucesso; ¢ os disciples, com
propositos bem definidos baseados na fé religiosa e na crenga de que devem cumprir
o que foi planejado por Deus (Silva e Danza, 2022, p.7-8 — grifo nosso).

Damon (2009) e Moran (2015) identificam as quatro categorias de projecdes para o

futuro, sendo identificdveis em sala de aula, pois, ha jovens que nao apresentam projecdes
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futuras para suas vidas (um dos pontos que me levaram a esta pesquisa), outros que desistem
no meio do caminho, 0s que tém objetivos, mas tais objetivos sdo influenciados por terceiros,
sem ser algo que esteja presente em seu vinculo afetivo, sua identidade e, por fim, os que
desenvolvem a capacidade critica, a autonomia, por meio do projeto de vida. Muitas vezes essas
fases ocorrem, devido a uma falta de dire¢do, em que o sujeito se encontra fora do fluxo do
tempo, com falta de significacdo em suas vidas, pois ele ndo sabe o que tem valor ou ndo, e nem
a melhor forma da vida de ser vivida. Ha a necessidade de despertar a intencionalidade nas
acdes do jovem, sendo orientado por principios éticos e estratégias para a realizacdo, por meio
da experiéncia.

De acordo com Vygotski (1996, p. 74), “[...] com a func¢do de formagao de conceitos o
adolescente adquire também o contetido totalmente novo por sua estrutura, pelo modo de
sistematizar, pela amplitude e pela profundidade dos aspectos da realidade que reflete”. A
adolescéncia tem suas explicagdes nas relagdes sociais e na cultura e ndo no desenvolvimento
do sujeito.

Os professores t€m que estar cientes que ndo devem fazer juizo de valores dos projetos
de vida de seus estudantes, incentiva-los a reprojetar, pois havera muitas oscilagdes, regressoes,
ajustes ao longo da vida. Propiciar ndo apenas descobertas sobre si, o futuro e sua familia, mas
também sobre a sua relagdo com o outro € empatia, pois eles viverdo em sociedade e podem se
frustrar ao tentar concretizar alguma agdo que nao depende somente deles.

E propiciar a aprendizagem integral do ser humano: fisica, social, cognitiva, afetiva e
ética, pois na busca de novos papéis, escolhas e relagdes, também se cria ansiedade, inseguranca
e medo, por isso ¢ essencial a rede de apoio desse adolescente, incluindo a escola. Permitindo
assim, a presenca do didlogo, debate, planejamento e realizagao de novas agdes, elaborando e
superando dificuldades e conflitos.

A busca pelo tempo da aprendizagem, do conhecimento, por meio do projetar, é
vivenciar verdadeiramente cada etapa, cada passo dado e ressignificado, o tempo ¢ aliado dessa
transi¢do, cheia de prazeres e desprazeres (sim, aprender doi). A ansiedade pelo término, pela
conclusdo e pela efetivagao do plano, devem ser pouco a pouco trocadas pela experiéncia, pelo
aqui - agora, pela busca do sentido e da identidade que o ensino deve (ou deveria) proporcionar.
Partilhando assim o conhecimento construido numa realidade comum, transformando a ideia
em pratica.

Vale ressaltar que por meio do projeto de vida, assim como no jogo teatral, o jovem

consegue resolver conflitos internos sozinhos e/ou em grupos, auxiliando na sua constru¢ao
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enquanto sujeito, ndo limitando-se a mudangas bioldgicas a a inser¢ao dele no mundo adulto de
forma acritica. O Projeto de Vida esta na relacdo do sujeito com o mundo a medida que os
significados, os simbolos, sdo vivenciados no cotidiano.

A escola, nesse sentido, deve trocar o seu papel de obstaculo para um canal de
realizacdes, tratando o jovem com respeito, ajudando-o a lidar com a vida, acolhendo suas
formas de expressdes e atraindo esse jovem, para que ele se sinta contemplado enquanto sujeito

integral.

4.3 Projeto de vida e 0 CEPI

O meu primeiro contato com o Projeto de Vida, enquanto componente curricular,
ocorreu apos a implementacdo do Centro de Ensino em Periodo Integral (CEPI), o qual foi
implementado em algumas escolas do estado de Goids, em 2013. A unidade escolar que eu
acompanhava/lecionava era no interior de Goids, mais precisamente em Goiatuba tornando-se
CEPI em 2018. Primeiramente, levantarei pontos dessa experiéncia pessoal, para depois
englobar o contexto geral, das leis e posicionamentos do Ministério da Educacao (MEC), diante
dessas mudancas, ressaltando como o Projeto de Vida pertence a esse contexto histdrico
educacional.

Nos anos anteriores a implementagdo do CEPI em Goiatuba, eu estava na funcao de
tutora pedagodgica, em que acompanhava algumas escolas de Goiatuba e regido. Algumas
fungdes principais da tutoria ¢ acompanhar o gestor, realizando mecanismos internos para a
melhoria de seus desempenhos, promover formagdes pedagogicas, auxiliar na escrita e/ou
atualizacdo do Projeto Politico Pedagdgico e do Regimento Escolar, assim como ¢ ressaltado

no EDITAL No 06/2022 - SUPOAE /SEDUC?!:

4.3.2. Orientar, assessorar, acompanhar, monitorar e otimizar o fazer pedagdgico nas
unidades escolares, com foco na melhoria da proficiéncia dos estudantes, buscando a
dinamicidade, coeréncia e agilidade no desenvolvimento das a¢des pedagbgicas;
4.3.3. Promover a formagao continuada em servico dos gestores escolares e assessorar
o trabalho dos coordenadores pedagdgicos, a fim de melhorar a pratica pedagdgica
dos docentes. (Seduc, 2022, p. 4)

Nesse contexto, eu e a Diretora de Nucleo pedagdgico, professora Vania Izabel Bastos

31 Disponivel em: https://site.educacao.go.gov.br/files/Tutoriaeducacional/Tutoria000029299590Edital.pdf.

Acesso dia 13 de fevereiro de 2023.
32 A atual fungio dela teve a nomenclatura modificada em 2023 para Assessora pedagogica.
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Barbosa®, acompanhavamos o Colégio Estadual Oséas Borges Guimardes em 2016 ¢ 2017,
promovemos formagdes e tudo o que nos competia para a melhoria do processo de ensino e
aprendizagem. A Unidade Escolar atendia no periodo matutino e noturno jovens que cursavam
o Ensino Médio e, no periodo Vespertino, contemplava o Ensino Fundamental II (6° ao 9° ano),
tendo como gestor o professor Paulo César Vieira Duarte.

Recebemos no ano de 2017 varias formacdes da Secretaria da Educagdo, assim como
constantes visitas da equipe de apoio pedagdgico, as quais sempre tinham interesse em visitar
o Colégio Oséas Borges Guimardes. Trabalhdvamos, por meio de andlises e busca ativa de
solugdes pedagogicas, com os resultados da Unidade Escolar citada, sendo que ela apresentava
pontos de aten¢do, devido a evasdo escolar (principalmente no noturno), da alta taxa de
reprovacao ¢ do ndo alcance da meta estabelecida, referente as provas externas.

Vale ressaltar que as provas externas sdo compostas pelo Sistema de Avaliagdo da
Educagdo bésica (Saeb), o qual, junto ao fluxo escolar, geram o Indice de Desenvolvimento da
Educacdo Bésica (Ideb), e pelo Sistema de Avaliacdo Educacional do Estado de Goias (Saego)
em que, aliado aos dados de fluxo escolar, gera o ndice de Desenvolvimento do Estado de
Goias (Idego).

O Saeb ocorre a cada dois anos, em que os anos finais de cada etapa de ensino fazem as
provas escritas de Lingua Portuguesa e Matematica (5° e 9° anos do fundamental e 3* série do
Ensino Médio). O Ideb foi criado em 2007 pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas

Educacionais Anisio Teixeira (Inep), sendo que:

O Ideb funciona como um indicador nacional que possibilita 0 monitoramento da
qualidade da Educagdo pela populagdo por meio de dados concretos, com o qual a
sociedade pode se mobilizar em busca de melhorias. Para tanto, o Ideb ¢ calculado a
partir de dois componentes: a taxa de rendimento escolar (aprovagao) e as médias de
desempenho nos exames aplicados pelo Inep. Os indices de aprovagao sdo obtidos a
partir do Censo Escolar, realizado anualmente. (Mec, 2017)*

Esses indices possuem metas a serem alcangadas em cada determinado ano, sendo uma
meta especifica para cada realidade escolar. A Unidade Escolar em questdo, ndo alcangava a
meta proposta, além de apresentar muitas reprovagdes e evasao, tornando-se uma escola focada.
Nesse contexto, apds varios estudos e analises do MEC junto a Secretaria Estadual de Educagao,

foi nos apresentado o projeto do Centro de Ensino em Periodo Integral, o qual seria o novo

33 Fago aqui um agradecimento a professora Vania Izabel Bastos Barbosa e ao gestor do CEPI Oséas Borges
Guimarées pelo auxilio, cooperagao e trocas durante a escrita deste capitulo.
34Disponivel em: http:/portal.mec.gov.br/conheca-o-ideb. Acesso dia 13 de fevereiro de 2023.
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modelo implementado na regional, mais especificamente, no Colégio Estadual Oséas Borges
Guimaraes.

A novidade nao foi muito bem recebida pela comunidade, principalmente pelo turno
vespertino, pois a U.E. atenderia, naquele momento, apenas o Ensino Médio. Foram feitas
reunides com os pais, professores e toda equipe escolar, os quais apresentaram receio quanto as
mudangas, fazendo abaixo assinado, protestos, entre outros. A novidade gerou medos e
incertezas.

O novo na educacdo sempre gera esse sentimento, pois muitas vezes nos acomodamos
com um estilo de ensino, com a forma de ensinar, os quais nem sempre acompanham as
mudang¢as do mundo, dos jovens e da sociedade. Vale ressaltar que nem sempre as mudancas
sdo benéficas, mas so iremos chegar a uma conclusdo se nos propusermos ao erro/acerto. E,
assim como o Projeto de Vida, o ensino ¢ um processo de replanejamento, reformulagdo, de
aprendizagens.

Em 2017, toda a equipe escolar passou por formagdes, estudos e pesquisa sobre esse
novo ensino, trazendo questdes como: O que seria integral? Quais 0os novos componentes
curriculares? Como o jovem de ensino médio se adapta e passa o dia inteiro na escola? Essas

questdes serdo brevemente abordadas no topico seguinte.

4.3.1 O Cepi no Estado de Goias

Como ressaltado, a implementagdo dos Cepis - Ensino Médio iniciou no Estado de
Goias® iniciou-se em 2013, com a publicagdo da Lei n.° 17.920 de dezembro, tendo como
principal ideal garantir a permanéncia do jovem do Ensino Médio na escola e possibilitar ao
mesmo, um ensino de qualidade e integral.

Em Goias, o Plano Estadual de Educagao foi instituido por meio da Lei n® 18.969/2015
para o decénio 2015-2025, onde prevé na Meta 3 a necessidade de “ampliar a oferta da educacao
em tempo integral em 50% (cinquenta por cento) das escolas da rede publica, atendendo, de
forma gradativa, a 25% (vinte e cinco por cento) das matriculas até o final da vigéncia deste
Plano” (Goias, 2015).

Vale ressaltar que a implantacao do tempo integral se iniciou em 2006, com escolas do

Ensino Fundamental, por meio do Projeto Escola Estadual de Tempo Integral/EETI. Sendo

35 O documento norteador do Estado de Goias do Ensino Médio denomina-se DCGO_EM, o qual esté disponivel
em: https://goias.gov.br/wp-content/uploads/sites/40/files/AlfaMais/DCGO-
DocumentoCurricular/DCGO_interativo_%20Ampliado_voll.pdf. Acesso dia 10 de margo de 2024.
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ampliada aos Cepis - Ensino Médio, em 2013. Nesse contexto, visando a implementagdo das
Escolas em tempo Integral, o Conselho Estadual de Educacao de Goias (CEE/GO) publica na
Resolugao CEE/CP n.° 03 de 16 de fevereiro de 2018, capitulo XIII, Artigo 57 que:

O Sistema de Educacao do Estado de Goids apoiara, em todas as etapas da educacdo
basica das unidades escolares ptblicas e privadas, a progressiva implementacdo da
escola em tempo integral, visando melhor qualificar os processos de aprendizagem
para o educando atinja com éxito os mais elevados niveis de ensino (CEE/GO, 2018).

Quando se refere ao termo integral, ndo € somente ao tempo de permanéncia na Unidade
Escolar (7h30min as 17h), mas sim de um ensino que garanta a integralidade do jovem em todas

suas dimensdes: intelectual, fisica, emocional, social e cultural, em que:

A Secretaria de Estado da Educagdo de Goids vem, desde 2006, através da
implantagdo de escolas de tempo integral, repensando a concepgdo da escola e
redesenhando o papel que essa instituicio deve ter para a vida e para o
desenvolvimento do jovem do século XXI. Isso implica mudangas tanto na abordagem
pedagdgica, no contetido do curriculo e na carga horaria do ensino oferecido, quanto
no formato da carreira do professor e na sua relacdo com a unidade escolar. Nesse
sentido, algumas experiéncias ja implantadas tém demonstrado bons resultados
(SEDUC, 2021, p. 7%).

O Projeto de Vida, nesse contexto de mudangas, ¢ o coragdo do CEPI, pois todo o
direcionamento de ensino ¢ voltado para que o jovem compreenda a sua complexidade no
mundo, na sociedade. Esse ensino integral s6 € possivel se ele se compreender enquanto sujeito,
compreender o outro, vivenciando o mundo de forma auto governativa e critica, tendo “como
objetivo propiciar aos estudantes, além das aulas que constam no curriculo escolar,
oportunidades para aprender e desenvolver praticas que irdo apoia-los no planejamento e
execucao do seu Projeto de Vida” (SEDUC, 2021, p. 7).

Os jovens permanecem no ambiente escolar 9 horas de seu dia, vivenciando atividades
tanto no nicleo comum (componentes curriculares como matematica, historia, geografia, arte
etc.), quanto no nucleo integrador (projeto de vida, eletivas, estudo orientado, entre outras).
Vale ressaltar que o Projeto de Vida, no Cepi, ¢ um componente curricular, com carga horaria
de duas aulas semanais, pertencente ao curriculo escolar das primeiras e segundas séries do
Ensino Médio.

O objetivo de tal componente curricular ¢ promover a capacidade dos estudantes

refletirem sobre desejos e objetivos ndo apenas para o futuro, mas também para o agora. Isso

% Disponivel em: https:/site.educacao.go.gov.br/files/ CEPI_Programa-Educacao-Plena-e-Integral 1a-

Edicao.pdf. Acesso dia 13 de fevereiro de 2023.
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inclui planejar o que fardo a cada ano e etapa de ensino, aprendendo a se organizar, estabelecer
metas e definir estratégias para atingi-las. Vale salientar que tal componente curricular ¢
ministrada a jovens que buscam constantemente escolher caminhos a seguir, sdo pressionados
a tomar decisdes e a escolher sua futura vida académica e/ou profissional. E um periodo de
transicdo, em que os estudantes passam por mudancas fisicas, afetivas, cognitivas e buscam

compreender seu papel social perante 0 mundo.

Projeto de Vida é uma Metodologia de Exito que objetiva despertar nos jovens os seus
sonhos ¢ ambigdes, o que desejam para as suas vidas e que pessoas pretendem ser,
mobilizando-os a pensar nos mecanismos necessarios para essa realizagdo. E mais que
reflexdo sobre sonhos e planos. E sobre descobertas de potencialidades, de limites, de
desejos. Ndo ¢ um processo simples e nem rapido, mas uma grande tarefa a ser
realizada, ¢ o primeiro projeto para uma vida toda. (ICE, 2019).

O componente curricular Projeto de Vida vem como propulsora de posicionamentos,
reconhecimentos e descobertas nesse processo tao dificil e importante, por isso a necessidade
de um professor que seja aberto ao dialogo, que reconheca a importancia desse processo e tenha
como intencdo pedagogica o desenvolvimento integral e critico do jovem. Para tanto, utiliza-se
uma apostila, ICE (Caderno Inovagdes em Conteudo) Material do Educador Aulas de Projeto
de Vida, fornecida pela equipe do tempo integral da SEDUC, com dindmicas e reflexdes sobre

aspectos sociais dos jovens, focando nos seguintes contetidos:

1* Série — Identidade, Valores e Constru¢io de Competéncias: Dedica-se ao
autoconhecimento e reconhecimento da importancia dos valores, a existéncia de
competéncias fundamentais que se relacionam, se integram e que estao presentes nas
varias dimensdes da vida. Como parte desse processo os jovens documentam suas
reflexdes no Guia Pratico para a elaboragdo do Projeto de Vida. Autoconhecimento:
Conhecer a si mesmo ndo significa fazer um “mergulho interior”, rendendo-se a
especulagdes subjetivas, o que é uma tarefa sem fim. Conhecer-se ¢ algo que se dé na
medida em que o sujeito se modifica, agindo no mundo, se posicionando diante das
questdes em que ¢ convocado a se manifestar, interagindo com o diverso, em situagdes
inéditas. Conhecer-se ¢ impossivel sem as relacdes de alteridade e é na medida em
que se age que se elabora a si mesmo, uma vez que € uma ocasido de se manifestar
como se € ou como se deseja ser. Muitas vezes, € o outro que nos revela a nés mesmos.
2" Série — Os Planos e as Decisdes: Dedica-se a elaboragdo do Projeto de Vida, o
Futuro: os planos e as decisdes. Nessa etapa, os jovens continuam a documentar suas
reflexdes e tomadas de decisdes no “Guia Pratico para a elabora¢do do Projeto de
Vida”. Futuro: Trata-se de desenvolver quais os desejos que o jovem tem hoje e
elabora-los de maneira concreta, planejando as formas de realiza-los. E pela
perspectiva do que se almeja agora, porque os desejos e aspiragdes sdo passiveis de
serem modificados ao longo do tempo. As agdes do Planejamento do Projeto de Vida
ganham sentido porque s3o estruturadas com base na Tecnologia de Gestdo
Educacional — TGE e ¢ por meio de suas metodologias que o jovem aprende sobre a
criacdo de objetivos, defini¢do de metas, prazos etc. (SEDUC, 2021, p. 36).
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As quatro bases do Projeto de Vida sdo: aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender
a viver com os outros e aprender a ser, sendo estes os quatro pilares da educagdo apontados pela
Organizagao das Nagdes Unidas para a Educagdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO). Como
ressaltado acima, os jovens iniciam o componente curricular, na primeira série, com o
reconhecimento do eu, de sua identidade, ressaltando a importancia dos valores que o
acompanhario por toda a vida, como ressaltamos no inicio deste capitulo. E conhecer-se a fim
de atuar no mundo, de forma mais empatica € com maior criticidade diante de suas escolhas.

Na segunda série eles iniciam a elaboracdo das metas, as tomadas de decisdes, as
escolhas perante seus projetos de vida, para que as ideias passem ao plano concreto. O hoje
almeja ag¢des que reverberam a um futuro complexo, exigindo entdo planejamentos, analises e
mudangas. O meu primeiro contato, como professora, com essas reflexdes e com as
metodologias apresentadas pela Seduc-GO, iniciou em 2019 e foi a motivacdo, a minha
justificativa para essa tese, como relatado abaixo:

Em 2019 ingressei como professora do Cepi Oséas Borges Guimaraes e fui contemplada
com o componente curricular Projeto de Vida nas primeiras séries. Iniciei trabalhando com o
Guia Pratico para a elaboragdo do Projeto de Vida, mas observava que os estudantes ndo
estavam desenvolvendo a criticidade em alguns aspectos sobre si, o outro € 0 mundo por meio
somente de atividades escritas e discussdes. Neste caminho, realizei adaptagdes de jogos teatrais
para que os estudantes em grupo e individualmente pudessem expor suas opinides e
perspectivas de futuro ndo apenas de forma verbal, mas pratica e coletiva, de forma atuante e
presente, discutindo de forma critica sobre assuntos que se passam a todo momento em seus
meios sociais.

Como, por exemplo, quando se discutiu sobre frases que eles escutam negativamente e
positivamente em seu dia a dia, eles criaram baldes de didlogos (baldes feitos em papéis
coloridos com falas positivas e negativas que escutaram) e interpretaram, por meio de agoes
fisicas, como isso os afetava (a tematica era sobre a constitui¢do do ser- quem sou). Sao
momentos em que eles verdadeiramente expdem os sentimentos de forma fisica, palpavel, ou
seja, sai do campo das ideias, do verbal transformando em agdo. E expressar-se de forma
integral.

Outro momento significativo, proporcionado pelas aulas de Projeto de Vida, em que
estudamos a empatia e a relagao do eu com o outro, foi quando realizamos uma performance
artistica em fevereiro de 2020 denominada O que eu sou aos olhos do outro. A performance

ocorreu durante 0 momento do recreio escolar, em que alguns estudantes ficaram espalhados
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pelo CEPI com canetas e post its ao seu lado e com a seguinte instru¢do na parede: "Escreva o
que quiser". As pessoas que passavam por esses performers escreviam nos pequenos pedacos

de papel e os colavam no performer, como se ele fosse um mural humano:

Figura 2- Performance "O que eu sou aos olhos do outro"

3 T |

Fonte: Performance "O que eu sou aos olhos do outro" realizada no CEPI Oséas Borges Guimaraes, Goiatuba-
GO. Realizada dia 28 de fevereiro de 2020, pouco antes da pandemia.

A participagdo dos transeuntes foi de extrema importancia e significagdo para os
performers, pois, estes, apés 0 momento da performance artistica, leram frases que outros
falaram sobre eles, poesias, recados e musicas. Foi como reconhecer-se pelo olhar do outro,
promovendo uma experiéncia, um momento de reflexdo pessoal, critica social (o meu papel
perante o outro, perante o mundo) e muitos compartilhamentos. Vale ressaltar que essa
performance foi o resultado artistico das aulas de Projeto de Vida, as quais possuiam os jogos
teatrais como abordagem de ensino.

Nesse contexto, as minhas experiéncias com as metodologias ja pré-definidas na
apostila, nem sempre reverberaram a experiéncia necessaria para o alcance dos objetivos, por
1SS0 esta tese vem estudar e apresentar, metodologias com os jogos teatrais, visando a promog¢ao
desse conhecimento simbolico presentativo, por meio da acdo, do aqui agora, da experiéncia
significativa. Nao sendo assim, uma simples anélise ou vivéncia, mas atividades que trabalharao

a integralidade desse ser por meio do fazer, da reflexao, do trabalho em grupo.
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4.4 Projeto de vida: Novo Ensino Médio e a BNCC

Nesse topico vamos refletir sobre as mudangas previstas pelo Ministério da Educacao
para o novo Ensino Médio, as quais tiveram inicio em 2023 na maioria das Unidades Escolares.
Vale ressaltar que o componente curricular Projeto de Vida era para estar inserido nos curriculos
escolares, mas houve uma mudanca na Legislacdo, em 2025, pois as Unidades Escolares nao se
adaptaram a algumas mudancas do nucleo integrador dessa nova proposta, solicitando a
reestruturacdo ou exclusdo de alguns componentes. Vale ressaltar que o componente curricular,
Projeto de Vida, permanece nos Cepis.

Previsto no Plano Nacional de Educagao de 2014, o Novo Ensino Médio, surgiu:

a partir de mudangas recentes na Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagdo (LDB), das
novas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM) e da
elaboragdo da parte para o Ensino Médio da Base Nacional Comum Curricular
(BNCC). Sua proposta considera trés grandes frentes: o desenvolvimento do
protagonismo dos estudantes e de seu projeto de vida, por meio da escolha orientada
do que querem estudar; a valorizagdo da aprendizagem, com a ampliagdo da carga
horaria de estudos; ¢ a garantia de direitos de aprendizagem comuns a todos os jovens,
com a defini¢do do que € essencial nos curriculos a partir da BNCC (Brasil, 2014, p.1)

Nota-se que, houve a idealizagdo do protagonismo juvenil por meio do Projeto de Vida
e a ampliacao do horario de estudo, garantindo a aprendizagem do jovem. A diferenca seria que
todos os estudantes do Ensino Médio da rede publica e privada de todo o territdrio nacional
perpassam por essa nova realidade de ensino, ndo limitando-se apenas aos estudantes do CEPI.

Vale ressaltar que a BNCC?? é um documento que define o conjunto progressivo de
competéncias que o estudante tem que desenvolver em todo o seu ensino basico, sendo agora
uniformizado a todas as unidades escolares, publicas e privadas, do territorio brasileiro.
Segundo a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB, Lei n® 9.394/1996), essa base
deve nortear os curriculos escolares dos estados e municipios de todo o pais, desde a Educagao
Infantil até o Ensino Médio.

O Novo Ensino Médio foi pensado a partir das mudangas presentes na juventude (tanto
nos aspectos emocionais quanto sociais), no uso das tecnologias, na efemeridade da sociedade,
da falta de conhecimento e excesso de informagdes, conforme apresentados no inicio deste

capitulo. Segundo o Guia de Implementacéo do Novo Ensino Médio’:

37 A Base Nacional Curricular pode ser acessada em: http://basenacionalcomum.mec.gov.br. Acesso em: 13 fev.
2023.

%8Disponivel em: https://www.gov.br/mec/pt-br/novo-ensino-medio-
descontinuado/pdfs/GuiadeimplantacaodoNovoEnsinoMedio.pdf. Acesso em: 13 fev. 2023.
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A desconexdo entre os anseios da juventude e o que a escola exige dela manifesta-se
nos indicadores de frequéncia e desempenho da etapa: em 2016, 28% dos estudantes
de Ensino Médio encontravam-se com mais de 2 anos de atraso escolar e 26% dos
estudantes abandonaram a escola ainda no lo ano; quanto ao IDEB, a variacdo
positiva foi de apenas 0,3 ponto entre 2005 e 2011, ficando estagnado desde entédo e
abaixo das metas estabelecidas (Brasil, 2018, p. 6).

As mudangas foram pensadas a partir de estudos referentes a permanéncia do jovem na
escola, de seus respectivos desempenhos e da sua evolugdo escolar. Esses dados levaram a
conclusao de que a escola ndo era atrativa a esse estudante, ndo acompanhando a evolugao da
sociedade e suas respectivas mudancgas. Visando entdo um ensino autdbnomo, critico e integral
da juventude, o MEC buscava possibilitar, por meio do Guia de Implementagao do Novo Ensino

Médio*, que:

A partir da garantia de aprendizagens essenciais e comuns a todos os estudantes,
referenciadas na BNCC, e da oferta de itinerarios formativos organizados e
estruturados pedagogicamente, o jovem brasileiro podera escolher, entre diferentes

percursos, a formagao que mais se ajusta as suas aspiracdes e aptiddes e ao seu projeto
de vida (Brasil, 2018, p. 6).

Nesse contexto, o Projeto de Vida seria um componente curricular do Novo Ensino
M¢édio, de acordo com a Lei n® 13.415/2017, o qual estabelece as diretrizes e as bases da
educacdo nacional, e define no artigo 3° § 7° que: “Os curriculos do ensino médio deverao
considerar a formacao integral do sujeito, de maneira a adotar um trabalho voltado para a
construgdo de seu Projeto de Vida e para sua formacdo nos aspectos fisicos, cognitivos e
socioemocionais”. As trés dimensdes que seriam desenvolvidas no projeto de vida eram:
pessoal (autoconhecimento), social (vida em sociedade) e profissional (mundo do trabalho).

A BNCC também contempla o Projeto de Vida entre as suas 10 competéncias gerais,
que devem ser trabalhadas em todas as etapas da educagao, até o Ensino Médio. A competéncia

de namero 6*°, “Trabalho e Projeto de Vida”, implica em:

Valorizar a diversidade de saberes e vivéncias culturais, apropriar-se de
conhecimentos e experiéncias que lhe possibilitem entender as relagdes proprias do
mundo do trabalho e fazer escolhas alinhadas ao exercicio da cidadania e ao seu
Projeto de Vida, com liberdade, autonomia, consciéncia critica e responsabilidade.
(Brasil, 2018, p. 1)

39 Disponivel em: https://www.gov.br/mec/pt-br/novo-ensino-medio-

descontinuado/pdfs/GuiadeimplantacaodoNovoEnsinoMedio.pdf. Acesso dia 02 de junho de 2025.
40 Disponivel em: https://basenacionalcomum.mec.gov.br/abase/#introducao. Acesso dia 02 de junho de 2025.
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Sendo assim, ¢ fundamental que as escolas deem a devida atengdo para essa
competéncia, considerada como premissa bdsica para o desenvolvimento integral dos
estudantes. Vale salientar que em muitos locais dos documentos e leis que regem o Novo Ensino
Médio e a BNCC (como a competéncia acima), falava-se do Projeto de Vida voltado para o
profissional e emprego desse jovem, sendo que vimos anteriormente que ele ¢ muito além dessa
projecdo futura de mao de obra.

Muitas criticas estdo sendo feitas perante essas mudangas no ensino brasileiro,
principalmente porque alguns componentes curriculares passam a nao fazer parte do curriculo
escolar do jovem em todo o ensino médio, como arte, educacao fisica e filosofia/sociologia.
Estamos presenciando uma perda gradativa nas aulas de arte, com o passar dos anos, como se
esta area do conhecimento ndo fosse relevante para a constitui¢do integral desse jovem. Nota-
se uma relevancia maior no ensino técnico e no profissional do estudante, indo contrario ao que
se promete as leis e o discurso das referidas mudangas.

A falsa promessa que muitos questionam ¢ que o Novo Ensino Médio era para ser um
projeto que iria buscar a melhoria da qualidade de ensino, profissionalizagdo e inovagdo na
forma de educar, o que ndo ocorre na pratica. Foi entregue, ao contrario da promessa, um ensino
basico e técnico precarizado, a exclusdo das matérias, como ja mencionado, sobrecarga de
estudantes e professores, falta de verbas para as escolas, desigualdade entre escolas publicas e
privadas e um ensino integral sem assisténcia estudantil.

Nesse contexto, a integracdo do Projeto de Vida ocorreu nos anos de 2022 e 2023 de
forma gradativa nas Unidades Escolares, mas ndo houve adaptag¢do por parte dos estudantes,
dos professores e de toda a gestdo escolar. Isso ocorreu ndo somente com o componente
curricular Projeto de Vida, mas com toda a proposta que passaria a entrar em vigor. Nesse
sentido, houve uma reestruturacdo nos componentes Curriculares do Novo Ensino.

A Confederacdo Nacional dos Trabalhadores em Educacdo (CNTE) defende que os
itinerarios formativos trazem problemas, como: auséncia de opcdes de disciplinas, falta de
estrutura em algumas Unidades Escolares, oferta de itinerarios super estruturados em algumas
unidades escolares, enquanto em outras nd3o héd espago condizente para tal (falta de
equipamentos tecnologicos, falta de espagos para experimentos, etc), alunos que ficam fora dos
espacos escolares com a implementagdao do tempo integral, o ndo preparo prévio (formagoes,
debates e melhorias) da equipe escolar, e até mesmo das instancias maiores, sobre as mudancgas

€ 0s novos componentes curriculares.
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Virios fatores podem ser pontuados, como: a ndo formagdo inicial propiciada pelo
Governo aos professores, as atividades extra curriculares, o aumento de horas nos componentes
curriculares obrigatorios, principalmente Lingua Portuguesa e Matematica, extinguindo alguns
componentes de algumas turmas. A lei que modificou toda a estrutura do Novo Ensino Médio,
em 2025, foi a 14.945/2024.

Nesse contexto, para que o projeto de vida fosse realmente alcancado, necessitava-se
repensar essa organizagao escolar, ndo focando no profissionalizante, sem antes desenvolver a
autonomia e criticidade dos jovens, contrapondo-se ao ensino tecnicista, em que a
aprendizagem valoriza a técnica, sem preocupacao com a qualidade e a experiéncia estética do
sujeito frente a ela.

O ensino tecnicista ndo permite ao jovem tornar-se capaz de se posicionar frente a
sociedade em que esté inserido. O mesmo apenas se adapta ao meio educacional por meio da
imposi¢do de um conteudo, e ele se torna uma espécie de depdsito de conhecimentos que
precisam ser adquiridos. Se, pelo contrario, o ensino se pautar no ato técnico criador do
estudante, este sera capaz de se reconhecer enquanto sujeito investigativo, sendo o autor de seu
proprio aprendizado, pois ele vivencia significativamente tal conteido. Busca-se o
conhecimento simbdlico pela arte, propiciando a presentagao social desses jovens por meio da
experiéncia.

A presentacdo social, como referenciada no capitulo anterior, serd definida pelos
valores, ideias e praticas que existem nas diversas interacdes sociais, mediadas pela experiéncia,
pela vivéncia presentacional dos individuos. Ela ¢ elaborada na tentativa de compreender e dar
significado a diferentes aspectos de nossa experiéncia, permitindo a expressao de visdes de
mundo que irdo orientar os seres humanos em seu cotidiano e auxiliando na constru¢ao de suas
realidades sociais.

A arte esta tendo seu acesso cada vez mais limitado aos estudantes, como vimos que
vem ocorrendo no Novo Ensino Médio, isso vai reduzir o conhecimento simbolico
presentacional do jovem perante o mundo, em uma relagdo direta com a experiéncia propiciada
pelos jogos teatrais e pelo Projeto de Vida. Viola Spolin (2005), sistematizadora dos jogos
teatrais, evidencia que, quando o ensino ¢ utilizado apenas para se conhecer a técnica, sem se

importar com a experiéncia desse estudante-jogador, a propria técnica ¢ perdida:

Uma barreira artificial é estabelecida quando as técnicas estdo separadas da
experiéncia direta. Ninguém separa o arremesso de uma bola do jogo em si. As
técnicas ndo sdo artificios mecanicos — um saco de truques bem rotulados para serem
tirados pelo ator quando necessario. Quando a forma de uma arte se torna estatica,



143

essas “técnicas” isoladas, que se presume constituam a forma, estdo sendo ensinadas
e incorporadas rigidamente. O crescimento tanto do individuo como da forma sofre,
conseqiientemente, pois a menos que o aluno seja extraordinariamente intuitivo, tal
rigidez no ensino, pelo fato de negligenciar o desenvolvimento interior, ¢
invariavelmente refletida em seu desempenho (Spolin, 2005, p. 12-13, grifo da
autora).

Assim como afirma Spolin (2005), as técnicas teatrais sao necessarias para o ensino de
teatro, mas de forma que estejam aliados a experiéncia significativa do estudante-jogador frente
ao jogo teatral, de forma que influencie na concepcdo estética e no posicionamento
autogovernativo do sujeito.

Em tal contexto, a Arte/Educacao apresenta-se como potencializadora das reflexdes
entre sujeito ¢ mundo. Evita-se, assim, que as pessoas sejam bombardeadas pela midia e que
possam escolher o que querem consumir de acordo com os seus desejos, revelando
conscientemente seu papel social. Nesse sentido, a estrutura do jogo teatral nao limita o papel
do professor-instrutor a um mero executor de propostas previamente elaboradas e estruturadas
em um manual.

Os jogos teatrais foram concebidos como uma proposta pedagdgica que promove a
parceria efetiva entre os sujeitos envolvidos no processo de criagdo. Trata-se de um processo
norteado pela nega¢do do aprendizado tecnicista e pela aquisicdo de procedimentos pré-
elaborados. Essa relag@o direta entre a experiéncia, o conhecimento simbdlico presentacional e
o ensino pautado na criticidade do sujeito e no desenvolvimento de seu Projeto de Vida serao

trabalhados no préximo capitulo, em forma de pesquisa-agao.
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CAPITULO 5

0 JOGO TEATRAL COMO PROPULSOR DO CONHECIMENTO SIMBOLICO
PRESENTACIONAL DOS JOVENS DE GOIANIA-GO NA CONSTRUCAO DE SEUS
PROJETOS DE VIDA

Os capitulos anteriores foram a base tedrica para este capitulo e, consequentemente, para
a organizacao, a ressignificacdo e a realizagdo da pesquisa-agdo que ocorreu de fevereiro até
novembro do ano de 2024, no CEPI Lyceu de Goiania, em Goidnia- Goias com estudantes do
Ensino Médio (14 a 17 anos) das primeiras e segundas séries. Vale ressaltar que a pratica em
sala de aula iria iniciar em setembro de 2023, apds a qualificagdo, mas por motivos de licenga-
maternidade (setembro até janeiro), iniciou em fevereiro de 2024. O projeto foi aprovado pelo
Comité de Etica, sendo inicialmente acordado com uma escola na cidade de Goiatuba, no estado
de Goias, mas, devido a volta das aulas presenciais do doutorado, modificamos a pesquisa para
a cidade de Goiania, onde resido.

Tal pesquisa-a¢ao tem como objetivo ressignificar jogos teatrais para que os estudantes
vivenciem significativamente questdes pertinentes aos seus Projetos de Vida, compreendendo
0 eu, o outro e sua presentacdo no contexto social. Possibilitando assim, um conhecimento
simbolico presentacional permeado pela autonomia e criticidade, propulsionados pela
experiéncia do jogar. Tais jogos serdo detalhados neste capitulo, assim como todo o processo
de ressignificacdo deles, pretendendo assim, fornecer aos professores, um material didatico para
ser utilizado em sala de aula.

Para tanto, algumas etapas foram realizadas: primeiramente acompanhei as aulas de
Projeto de Vida do CEPI Lyceu de Goiadnia nas turmas 1?°A, 1*C, 2 *A e 2°B em fevereiro e
marco de 2023, em que as professoras de Lingua Portuguesa Clarisse Wilson Roriz e Ma. Taise
Milhomem me apresentaram o livro didatico que utilizam nesse componente curricular e quais
atividades estavam desenvolvendo com os estudantes. O Livro didatico denomina-se Pensar,
Sentir e Agir do autor Leonardo de Perwin e Fraiman, o qual ¢ psicologo (USP), mestre em
Psicologia Escolar e do Desenvolvimento Humano (USP), psicoterapeuta e palestrante.

Nota-se uma mudanga perante ao que vivenciei em 2019 no CEPI Oséas Borges
Guimaraes, pois antes nao havia a escolha de um livro didatico para se trabalhar o componente
curricular Projeto de Vida, mas sim uma apostila, sendo a mesma para todas as Unidades
Escolares. Vale salientar que a escolha do livro didatico ¢ realizada pelo Programa Nacional do

Livro e Material Didatico (PNLD) e os livros s3o previamente avaliados pelo Ministério da
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Educacdo. Os professores recebem exemplares de varias editoras e, em conjunto (por areas de
conhecimento) fazem as escolhas dos livros, os quais chegam as Unidades Escolares para serem
trabalhados no ano letivo seguinte.

O livro escolhido traz 3 modulos, iniciando na primeira série e finalizando na segunda
série do Ensino Médio: 1°: “Quem sou eu: uma descoberta”, 2° “O Encontro com o outro:
vinculos e aprendizagens” e 3° “Meu futuro: um caminho de possibilidades.”. Os temas
trabalhados estdo de acordo com as leis e diretrizes que regem o curriculo do Ensino Médio,
propiciando incialmente o autoconhecimento, as relagdes com os outros € um posicionamento
frente ao futuro, escolhas e possibilidades. E um livro que me guiou na adaptagdo dos jogos,
sendo um parceiro entre o meu trabalho e das professoras do componente curricular. Foi cedida
uma aula semanal com as turmas, sendo, a outra aula, ministrada por Clarisse Wilson Roriz e
Ma. Taise Milhomem.

Na introdugao do livro, ao buscar responder o que ¢ Projeto de Vida, Fraiman (2020)
afirma:

Ha muitas formas de responder a essa pergunta, porém algo ¢ comum a todas as
respostas: as pessoas querem saber quem sfo e como podem desenvolver sua
capacidade de tomar decisoes e de fazer escolhas auténticas com mais seguranca e
consciéncia.

Construir um projeto de vida é um processo particular, de um individuo, mas nio é
necessariamente individual. Para construi-lo, vocé devera explorar seus limites, suas
emogdes e sentimentos. Precisara, também, solucionar estratégias para lidar com
sonhos, objetivos, frustragdes, desafios, oportunidades, mudangas de planos. Portanto,
além de conhecer a si mesmo, tera de identificar as estruturas sociais das quais faz
parte e refletir sobre caminhos para alcangar o seu desenvolvimento (Fraiman, 2020,
introdug@o).

Esse desenvolver sua capacidade de se conhecer e tomar decisdes, assim como
identificar e agir perante as estruturas sociais das quais faz parte relaciona-se diretamente a

experiéncia significativa ao qual o jogo pode vir a proporcionar, pois

Todas as partes do individuo funcionam juntas como uma unidade de trabalho, como
um pequeno todo organico maior que € 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 comunica¢ao dentro do jogo. (Spolin, 2005, p. 5-6)

O ato de jogar, o momento presentacional do jogo teatral, a resolu¢do do conflito que o
mesmo propde, pode, individualmente e em grupo, trazer reflexdes, didlogos e possiveis
solucdes aos questionamentos internos dos jovens, de modo que, pelo teatro, possam coloca-
los em ato de expressdao, com o corpo todo, com o ser de forma integral. A palavra vazia é
preenchida pelas vivéncias, de forma que se tornam simbdlicas, pois sdo dotadas de expressao,

de a¢des e sentimentos.



146

As vivéncias vao sendo intensificadas ao decorrer do ano letivo, ap6s cada jogo ser
jogado, avaliado, experienciado, pois “o crescimento ocorrera sem dificuldade no aluno-ator
porque o proprio jogo o ajudara” (Spolin, 2005, p. 5). Nesse contexto, as primeiras séries
tiveram como eixo central a questdo “Quem sou eu?”, sendo vivenciados jogos sobre
descobertas pessoais, ancestralidade, empatia, papeis sociais, trabalho em grupo, relagdes entre
familia, escola e sociedade. As segundas séries tinham como eixo central a questdo “Quem eu
sou e para onde vou?”, vivenciando jogos de descobertas pessoais, relagao entre tempo, espago
e escolhas, metas, apoio emocional.

A participacdo dos jovens foi tornando-se mais ativa conforme a nossa relacao ia sendo
construida, em que eles iam sentindo-se mais & vontade para expor seus medos, anseios,
descobertas e escolhas. Toda a experiéncia realizada com os jogos teatrais foi registrada em
diarios de bordo, os quais possuem data, quantidade de estudantes presentes, o jogo adaptado,
objetivo, resumo da aula, reflexdes e a avaliacdo, sendo preenchidos por mim ap6s a aula
semanal de cada turma.

Adaptamos os jogos e os mesmos iam sendo modificados durante as aulas, pois iamos
conhecendo melhor as turmas, os obstaculos, as entregas, a interacdo dos estudantes e temas
que iam surgindo durante as reflexdes. Como ja referenciado, o jogo teatral ¢ uma abordagem
artistica/educacional em que os estudantes em grupo, ou sozinhos, irdo resolver o problema
proposto jogando, por exemplo, em um dos temas que vivenciamos: a ancestralidade*!. Em
grupos, os jovens pensaram em momentos com suas familias, suas origens, em como era antes,

como sao agora e com eles imaginam ser no futuro.

41 Essa aula serd melhor detalhada nos topicos seguintes.
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Figura 3 — Pesquisa Cénica Ancestralidades

Fonte: Registro feito pela professora Mariana Tagliari durante a Pesquisa Cénica: Ancestralidade no dia
30 de agosto de 2024.

Os estudantes trouxeram dados que enriqueceram o debate para a avaliagdo final (apos
cada jogo ha a avaliagdo do mesmo), como: a falta de didlogo, o uso excessivo de celulares,
como as historias estdo sendo esquecidas e muitos ndo tem mais paciéncia para ouvi-las, a
disputa por heranca, entre outros.

Vale ressaltar que tivemos algumas barreiras durante a pesquisa como: no primeiro
semestre as aulas cedidas eram na sexta-feira, entdo as turmas estavam esvaziadas (em torno de
15 a 20 estudantes por turma, com 35 a 40 estudantes matriculados), além de, algumas vezes,
ter algum evento nesse dia da semana, impossibilitando a realizagdo da aula. No segundo
semestre, as aulas das Segundas Séries foram ministradas na segunda-feira, sendo um dia que
eles faziam provas, facilitando e otimizando as aulas de Projeto de Vida e a participagdo mais
ativa dos jovens. As primeiras séries permaneceram na sexta-feira, pois a professora nao
conseguiu a mudanga no horario. As aulas findaram-se no final de novembro, pois os estudantes
estavam finalizando as provas, fechando as notas e as faltas iriam se intensificar nesse periodo.

As etapas da pesquisa foram sistematizadas, neste capitulo, em topicos, assim como 0s
jogos adaptados e temas vivenciados. Iniciaremos pelo processo da escolha da escola em que

ocorreu a pesquisa, para que fique claro todo o caminho percorrido até o presente momento.

5.1 — Mudancas e adaptacées: um novo local para a pesquisa

Como referenciado na introdugdo desse capitulo, a escola inicial que seria feita a

pesquisa-agdo era o Colégio Estadual da Policia Militar de Goids (CEPMG) Elisio Joaquim de
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Vasconcelos situado em Goiatuba. Vale ressaltar que decidimos pela Unidade Escolar em 2022,
periodo em que as aulas do doutorado em Performances Culturais/UFG eram remotas. O
CEPMG EJV foi escolhido, pois era o local em que eu lecionava aulas de teatro no periodo
vespertino (Ensino Fundamental II) e era coordenadora pedagdgica no periodo matutino (Nonos
anos e Ensino Médio).

Era uma Unidade Escolar que eu ja conhecia os estudantes, ja tinha uma metodologia
de trabalho e eles vivenciavam jogos teatrais nas aulas, assim como o conteudo teatral. Nesse
contexto, a afinidade professor-estudante e o conhecimento prévio teatral j4 estavam presentes,
facilitando a entrega e as vivéncias em sala de aula, devido ao curto espaco de tempo para a
realizacdo da pesquisa (1 ano). Ap6s a escolha da Unidade Escolar, o projeto foi enviado ao
Comité de Etica e aprovado.

Em 2023, periodo que iniciaria a pesquisa na Unidade Escolar, as aulas do doutorado
passaram a ser semipresenciais e presenciais. Uma decisdo pessoal me trouxe de volta para
Goiania, também em Goids, tanto para facilitar a locomog¢ao até a Universidade quanto pelo
desejo por retornar a capital. Descobri nesse intervalo de estudos e mudancgas que seria mae e
que o Bento nasceria em agosto/setembro de 2023, o que me levou a finalizar os quatro
primeiros capitulos da tese e qualificar no inicio de agosto de 2023. O ano da pesquisa-agao
mudou para 2024.%

O problema de mudanga de cidade foi pontuado na qualificacdao desta tese e, a fala e
apoio da banca, em especial da professora Luz Marina de Alcantara, foram essenciais para esse
processo de escolhas. Luz Marina € musicista e doutora em Performances Culturais e tem um
importante papel em todo o processo de ensino-aprendizagem da arte no Estado de Goias,
atuando e gerenciando por muitos anos o Ciranda da Arte. Local este em que ha formacgdes
artisticas para estudantes e professores da Rede Estadual de Ensino, escrita de projetos e leis
que fundamentam a arte no contexto educacional, atuacdo artistica nas Unidades Escolares,
entre inimeros respaldos que nods, professores de arte, possuimos. Atualmente, ela atua na
geréncia de Arte e Educacao da SEDUC-GO.

Luz Marina reuniu-se comigo para decidirmos a nova Unidade Escolar em que eu
atuaria na pesquisa-a¢do e, entdo, escolhemos o CEPI Lyceu de Goiania, pois os estudantes
possuiam uma professora de teatro, a qual também era professora de Projeto de Vida, além de
toda a filosofia e pensamento politico pedagogico existente na Unidade Escolar. E um ambiente

acolhedor, que prega a empatia e o respeito pelas diferencas.
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No Projeto Politico Pedagogico (PPP) do CEPI Lyceu de Goiania, destaca-se o seguinte

objetivo:

Oferecer um ensino de qualidade que garanta o acesso e a permanéncia dos alunos na
escola, tornando-os capazes de pensar e agir com consciéncia critica e contribuir com
transformag¢@o do seu meio e inclusive da sociedade em geral. Desenvolvendo um
trabalho voltado para a formagdo integral dos educandos, promovendo seu
pensamento critico, reflexivo, sua capacidade criativa, respeito as diversidades,
independéncia e conquista da cidadania. (PPP, 2024, p.11)

Nota-se a preocupagdao com a formacdo critica do estudante, assim como o seu
desenvolvimento integral, buscando a capacidade criativa, cidadania, independéncia e o
respeito as diferengas, estando de total acordo com essa pesquisa.

Iniciando 2024, entrei em contato com a professora de teatro Dorivania Xavier e
planejamos as primeiras aulas, conforme o conteudo que ela iria trabalhar. A partir desse
planejamento, adaptei os primeiros jogos teatrais, propiciando o contato inicial entre mim e os
jovens e para que eu os conhecesse um pouco mais. Para as primeiras séries foi planejado o
jogo que denominei de “Conhecendo o outro por desenhos”, em que os estudantes ganhavam 5
folhas de papel em branco e deveriam desenhar as seguintes coisas: 1* folha desenhar o nome,
2 ? folha desenhar sua familia, 3* folha desenhar o que eu mais gosto, 4* folha o que eu nao
gosto e 5 folha algum sonho. Ap6s desenharem, os jovens pregavam com fita as folhas em seus
corpos € andavam pela sala, para que todos vissem os desenhos. Fizemos uma roda e um
estudante escolhia outro estudante para recontar a historia do amigo através dos desenhos. A
pessoa que estava com os desenhos colados ouvia atentamente a historia recriada e, no momento
final de avaliagdo poderia recontar a histdria sob seu ponto de vista.

Para as segundas séries, foi adaptado o jogo teatral “Historia Continuada”. Em roda um
estudante inicia uma historia e os outros devem continuar a mesma dando sequéncia aos fatos
e, o ultimo da roda deve finalizar a historia. A mudanca realizada foi que as historias deveriam
partir de experiéncias pessoais dos jovens, de algo que ocorreu com eles ou alguém de suas
familias.

Ap6s a adaptacdo dos jogos, a professora de teatro me procurou para comunicar que,
infelizmente ela iria atuar em uma nova Unidade Escolar, pois devido a reforma do prédio do
CEPI Lyceu de Goiania eles tiveram de dividir o espaco fisico com o CEPI José Honorato,
propiciando uma reducao do numero de turmas e estudantes. Devido a esse fator, houve uma
reducdo no numero de professores e ela, somente ela, foi solicitada para que mudasse de U.E.

(a Gnica professora formada em arte da escola).
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Nesse contexto observamos como a aula de arte e, consequentemente os profissionais
da area artistica, muitas vezes sdo tratados com descaso pela gestdo, pois diz que “qualquer um
pode dar aula de arte”, desmerecendo o nosso componente curricular e valorizando os outros
componentes curriculares, tendo-os como “mais importantes”. O professor de arte, muitas
vezes, ¢ o primeiro a ser cortado quando ha a necessidade, caindo em discordancia com a
necessidade da escola e, com as diretrizes e referéncias que quem deve atuar em algum
componente curricular deve possuir graduac¢ao na area em questao.

Em minha vivéncia escolar, quando necessitei de mudanca de escola, muitos gestores
diziam ja possuir professor de arte, sendo que quando averiguava, o mesmo nao era formado
em nenhuma modalidade artistica. Geralmente muitos veem a arte como complementagdo de
carga horéria para o professor. Nesse quesito quem perde sdo os estudantes, pois ndo vivenciam
o conteudo artistico de forma integral, com sua metodologia propria. Tornando-se um mero
componente curricular que se copia no quadro ou decora a escola em dias festivos.

A partir de todo esse contexto, novas adaptagdes foram realizadas, prosseguindo a
pesquisa com as novas professoras de Projeto de Vida, Clarisse Wilson Roriz e Ma. Taise
Milhomen. Apresentei os planejamentos a elas e as mesmas me repassaram o que estavam
trabalhando no més de fevereiro e margo. Apds todo o acompanhamento e dialogos, iniciei a
pesquisa-a¢ao na Unidade Escolar dia 22 de margo de 2024. Me foi concedida uma aula de 50

minutos semanal com as seguintes turmas: 1% série A e C e 2% série A ¢ B.

5.2 Conhecendo as turmas pelos jogos teatrais: primeiros contatos e vivéncias

As primeiras e segundas séries incialmente me conheceram, ou seja, minha formacao,
area de pesquisa, entre outros, conheceram também o projeto, em que apresentei a eles os
objetivos, como seria realizada a pesquisa e foram entregues os documentos para iniciarmos a
pesquisa, sendo o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) pais e responsaveis,
para os menores de 18 anos e o TCLE para os maiores de 18 anos e o Termo de Assentimento
Live e Esclarecido (TALE).

Nesses termos estdo todos os dados da pesquisa, assim como o contato e dados da
pesquisadora, autorizando, ou nao, a divulgacdo de imagem, voz, dados e opinides dos
estudantes e professoras. Foi repassado que havia a necessidade da assinatura desses

documentos, por eles e pelos responsaveis.



151

Dia 22 de marco de 2024 foi realizado o primeiro jogo com as segundas séries,
denominado por Viola Spolin (2001), de “Histéria Continuada”. O objetivo era conhecer os
estudantes pelas histdrias criadas e/ou recriadas, em que cada um acrescenta fatos reais (ou nao)
de suas vidas a historia ja iniciada. H4 um trabalho também de continuidade, de criacdo, de
percepcao de grupo e empatia pelo o que o outro criou/trouxe, buscando “o primeiro passo para
a criagdo da realidade colocada diante do aluno- ator e, como tal, tem um valor significante para
o iniciante.” (Spolin, 2005, p. 45).

Em circulo, no palco que fica no patio da escola, foi explicado o jogo e a necessidade
de continuidade, ndo poderiam finalizar a histéria no meio do circulo, pois o ultimo que iria
finalizar, assim como a escuta ativa, respeitando o que o outro trouxe de dado narrativo para
depois acrescentar a sua parte.

Os jovens trouxeram na historia criada muitos dados das midias, colocando elementos
de youtubers, animes, desenhos e, em uma das turmas pareceram muitos elementos magicos,
como dragdes, vampiros, misturados as suas historias pessoais. Em ambas as turmas, percebia-
se a dificuldade dos estudantes em ouvir o que o outro contava e, consequentemente, que a
continuidade fosse respeitada a partir da historia da pessoa anterior.

Na avaliagdo, os proprios estudantes relataram a dificuldade de continuar a historia do
outro, pois ja tinham criado uma histéria em sua cabeca e tiveram que abandoné-la quando o
outro mudou o percurso do enredo. Dialogamos sobre esse processo da escuta e sobre o objetivo
do jogo que era justamente esse, de continuar a historia a partir da criagdo do outro. Com essa
primeira vivéncia realizei uma mudanga na proxima aula, pois verificamos a necessidade do
trabalho de escuta e em grupo com essas turmas.

As primeiras séries tiveram a primeira aula dia 04 de abril de 2023, com o jogo que
vivenciei em uma oficina do Prof. Dr. Martin Blaszk da Universidade de Gdansk — Polonia, em
junho de 2022 denominada “Geografia Da Imaginacdo! Geografia Wyobrazni! Geography Of

'9’

Imagination!”, O jogo foi adaptado e denominado por mim de “Conhecendo o outro por
desenhos”. No jogo inicial os jogadores iam recontando as historias dos outros andando pelo
espago e, os desenhos eram diferentes e mais abrangentes. Optei por escolher desenhos mais
pessoais dos estudantes, como: familia, nome, sonhos, o que gosto € ndo gosto e, a parte de
recontar as historias (ap6s andarem pelo espaco) seria em circulo, pois observava que, em um
primeiro contato, os jovens poderiam sentir-se mais acolhidos nesse formato.

Inicialmente, em circulo, eles criaram os desenhos, em que cada folha teria um dado

sobre si: Nome, familia, o que gosto, o que ndo gosto e um (ou varios) sonhos. Uma das falas
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recorrentes nas duas turmas foram: professora, eu ndo tenho nenhum sonho, entdo fomos
orientando sobre desejos, vontades, lugares que querem conhecer, entre outros. Com os
desenhos criados, colamos cada um nos corpos dos estudantes com fitas. Alguns tiveram muito
receio dessa parte e diziam: pra que isso? Aneim, que vergonha professora, outros optaram por
ndo participar, sendo respeitado o momento deles, pois ndo queriam que 0s outros visses seus
desenhos.

Alguns que optaram por ndo participar inicialmente, ao ir observando o jogo decidiram

participar e outros permaneceram sentados.

Figura 4 — Jogo Conhecendo os outros por desenhos.

Fonte: Registro feito pela professora Clarisse Wilson Roriz das primeiras séries durante a vivéncia do
jogo Conhecendo os outros por desenhos no dia 04 de abril de 2024.

Figura 5- Jogo Conhecendo os outros por desenhos.

Fonte: Registro feito pela professora Clarisse Wilson Roriz das primeiras séries durante a vivéncia do
jogo Conhecendo os outros por desenhos no dia 04 de abril de 2024.
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Apos a criagdo dos desenhos, os jovens andaram pelo espago conhecendo as diversas
historias espalhadas, por meio de imagens. Apds essa apreciacdo inicial, em circulo, cada

estudante escolhia um para recontar a historia do outro como se fosse sua.

Figura 6 - Jogo Conhecendo os outros por desenhos.

Fonte: Registro feito pela professora Clarisse Wilson Roriz das primeiras séries durante a vivéncia do
jogo Conhecendo os outros por desenhos no dia 04 de abril de 2024.

Foi um momento bem divertido, com muitas risadas e historias emocionantes. Alguns
jovens, na avaliacdo, quiseram recontar suas proprias historias, falando o que o outro trouxe de
diferente ou inusitado em seus desenhos. Por meio do jogo vivenciamos um momento de
descobertas, descontragdo, de criatividade, de autoconhecimento e respeito pela historia do
proximo.

A espontaneidade, defendida por Spolin (2005), a ludopedagogia, o conhecer-se e o
conhecer o outro foram os objetivos centrais desses jogos iniciais. Era nosso primeiro contato,
eu era um ser “estranho” naquele grupo, precisivamos nos conhecer, nem que fosse um
primeiro contato. Vale salientar que a espontaneidade aqui defendida, ndo € uma acao livre, um
deixar fazer, mas sim uma vivéncia que cria “uma explosdo que por um momento nos liberta
de quadros de referéncia estaticos, da memoria sufocada por velhos fatos e informagdes, de

teorias ndo digeridas e técnicas que sdo na realidade descobertas dos outros.” (Spolin, 2005,

p-4).
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E um momento de liberdade pessoal em que encaramos a realidade e agimos sobre ela.
E uma presentagio jogada, no aqui e agora, em que as palavras e os gestos ndo se prendem as
formas pré-determinadas, mas sim & criagdo, & experiéncia. E uma descoberta nova de sua
propria historia.

Poderiamos ter perguntado o nome, os sonhos, desejos dos estudantes, um por um, como
fazia-se nas minhas primeiras aulas, em que ninguém se escutava, todos conversavam e nao
importavam com o que o outro sonhava. Por meio dos jogos teatrais, os estudantes se colocaram
em agdo, em ato de experiéncia, pois “as habilidades sao desenvolvidas no proprio momento
em que a pessoa esta jogando, divertindo-se a0 maximo e recebendo toda a estimulagdo que o
jogo tem para oferecer- ¢ este o exato momento em que ela esta verdadeiramente aberta para
recebé-las” (Spolin 2005, p. 4). Nao era somente falar sobre o que gostam, mas vivenciar as
inimeras histérias, imagens, criagdes que circulavam pela sala. E um ato, acdes, que foram
personificadas no corpo, na voz desses jovens.

Tendo como objetivo analisarmos essas experiéncias, as dificuldades, os jogos que
adaptamos, iremos, nos proximos topicos, dividir as vivéncias por turmas, sendo o caminho
tracado nas descobertas do eu e do outro, das primeiras séries e dos sonhos, metas, escolhas e

papeis socias nas segundas séries.
5.3- Primeiras séries: o0 eu em mim e no outro

As primeiras séries, como ja citado, tiveram suas aulas de Projeto de Vida durante todo
o ano letivo nas sextas-feiras, o que prejudicou um pouco o andamento das atividades, pois
tivemos muitos feriados na quinta ou na sexta-feira (no Ensino Estadual de Goias quando ha
feriado na quinta, emenda-se com a sexta-feira) e as atividades complementares e/ou
extracurriculares da Unidade Escolar eram justamente nesse dia semanal.

Apoés a aula inicial, em que nos conhecemos um pouco, vivenciamos um jogo
denominado por nés “Eu, familia e sociedade”. Nesse jogo os estudantes dividiram-se em
grupos de 5 a 6 pessoas e deveriam criar cenas de 3 situacdes diferentes, tanto no plano que eles
considerassem ideal quanto no real. As trés situagdes perpassam pelas suas vivéncias: a escola,
a familia e a sociedade, ou seja, como seria a familia ideal para eles e qual a real, assim como
a escola e a sociedade ideal e as real. Vale salientar que seriam situagdes vivenciais pontuadas
por eles, sem nenhum pré-julgamento ou indugdo do que seria ideal pra mim ou pra professora

que nos acompanhava.
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A regra era a seguinte: um dos jovens anunciava do que se tratava tal situagdo, por
exemplo: Familia Ideal! Os outros jogadores ficariam em cena, congelados e sé iniciariam a
mesma apos o anuncio do que se tratava tal cena. Ao finalizar, congelavam novamente por
alguns segundos, se organizavam no espaco e congelavam esperando o proéximo anuncio:
Familia real!

Os estudantes da primeira série C apresentaram um pouco mais de resisténcia para se
organizarem em grupo, muitos mexiam no celular e tratavam os colegas com falta de respeito.
Apos a organizagdo da sala, dedicaram-se ao jogo, sendo uma turma que me surpreendeu em
suas criacdes cénicas devido a criticidade e possuiu um crescimento enorme na questido de
entrega, trabalho em grupo e na expressao cénica do que vivem e acreditam durante o ano letivo.

Os temas que surgiram nas cenas reais das primeiras séries foram:

- Familia: proibicao do aborto, agressdo, drogas, lar desestruturado, falta de didlogo e
excesso de celular, violéncia e os pais deixando os filhos para as avos criarem.

- Escola: bullying, preconceito, desrespeito, racismo.

- Sociedade: injustica, racismo, falta de ética policial, machismo e falta de respeito.

Nota-se que eles trouxeram dados, por meio da acdo cénica, que os incomoda nas trés
vivéncias e que eles muitas vezes convivem. Nessas duas turmas, quando foi pedido os dados
reais, nao apresentaram cenas de amor e companheirismo nessas trés instancias, o que surgiu
na ideal, sendo:

- Familia: apoio, decisdo da mulher perante seu proprio corpo, didlogo, amor, respeito e
alegria.

- Escola: Acolhida, respeito, ajudar os colegas, companheirismo.

- Sociedade: respeito, igualdade de género, respeito aos transexuais, uma sociedade

justa, cumprimento da lei independentemente da cor e classe social.
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Figura 7- Vivéncia do jogo Eu, familia e sociedade.

Fonte: Registro feito pela professora Mariana Tagliari das primeiras séries durante a vivéncia do jogo
Eu, familia e sociedade no dia 18 de abril de 2024.

Figura 8- Vivéncia do jogo Eu, familia e sociedade.

Fonte: Registro feito pela professora Mariana Tagliari das primeiras séries durante a vivéncia do jogo
Eu, familia e sociedade no dia 18 de abril de 2024.
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Figura 9 - Vivéncia do jogo Eu, familia e sociedade.

(& afez:’-v\”

Fonte: Registro feito pela professora Mariana Tagliari das primeiras séries durante a vivéncia do jogo
Eu, familia e sociedade no dia 18 de abril de 2024.

Na avaliagdo do jogo, varios jovens comentaram sobre como o mundo esta desumano e,
por isso, trouxeram tantos dados negativos em suas cenas, pois esta dificil viver nesses trés
ambientes de forma que eles possam expressar suas opinides, pois hé a auséncia do dialogo e
da escuta. Eles também comentaram que no CEPI Lyceu de Goiania eles se sentem mais
acolhidos, pois ha um respeito e empatia pela maioria das pessoas que fazem parte do ambiente
escolar, mas que essa ndo ¢ a realidade na maioria das escolas. Comentaram também sobre a
frustracdo de muitas vezes idealizarem coisas, mas ndo serem daquela forma na vida real,
apontando o que querem mudar em suas vidas, para que esses ciclos ndo se repitam,
principalmente nas familias.

Alguns apontamentos cénicos também ocorreram, como: nao falarem todos juntos na
cena, organizarem o quadro de cena para que todos possam ver os atores (um nao ficar na frente
do outro), tentar ndo rir € se concentrar na acao.

Langer (1957) defende que a arte € isso, conseguir transpor cenicamente, de forma
simbdlica presentacional, os sentimentos humanos, em que a corporificagdo, propiciada pelo

jogo, permitird que o jogador exprima “ndo os seus verdadeiros sentimentos, mas o que sabe
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sobre o sentimento humano” (Langer, 1957, p. 26). Nao ¢ uma autoexpressdao, mas sim uma
expressao do que se compreende de um todo. Nao € um choro perante algo, mas como aquele
chorar simboliza atos humanos e pode propiciar reflexdes e vivéncias em quem faz e quem
assiste a cena.

Nesse contexto, os estudantes, em grupo, apresentaram uma ressignificacdo de suas
vivéncias escolares, familiares e sociais, pontuando, criticamente, dados que gostariam que
fossem diferentes ou ausentes nesses ambientes. Por meio da agdo, conseguiram refletir sobre

o seu eu em diferentes espagos que convivem e suas inter-relagdes com o outro e com o mundo.

Quando o aluno vé as pessoas e as maneiras como elas se comportam quando juntas,
quando vé a cor do céu, ouve os sons no ar, sente o chdo sob seus pés ¢ o vento em
sua face, ele adquire uma vis8o mais ampla de seu mundo pessoal e seu
desenvolvimento como ator ¢ acelerado. O mundo fornece o material para o teatro, e
o crescimento artistico desenvolve-se par e passo com o nosso reconhecimento e
percepgao do mundo e de ndés mesmos dentro dele (Spolin, 2005, p. 13).

O mundo ¢ o material para o teatro e, por meio da vivéncia estética propiciada pelo jogo
que ha a expressao artistica. Nao sendo uma copia fidedigna do que se vive, mas uma releitura
do mundo de forma critica e pontual, em que o jogador busca identificar seus anseios, desejos,
indignagdes em forma de agdo, de presentificacdo. Nesse caso, a experiéncia ira propiciar o
conhecimento simbolico presentacional, indo além de dados j& vivenciados, mas também
ressignificados em cena. O jogo teatral, em toda a sua estrutura metodoldgica, € crucial para
esse processo, desde a instrugdo inicial, a compreensao das regras, até a avaliagdo.

Buscando essa experiéncia estética, de forma a contemplar uma sequéncia didatica, o
proximo jogo vivenciado foi denominado por nés de “Revivendo historias”, objetivando
trabalhar a percepg¢do, a memoria, o trabalho em grupo, além de analisarmos como as historias
modificam-se ao serem recontadas/revividas, por outros.

O jogo era o seguinte: chamavam-se 7 pessoas para a frente da sala, sendo explicado
que uma delas deveria contar uma histdria pessoal para toda a sala e somente 1 outro jogador
iria escutar essa historia. Os outros 5 estudantes deveriam esperar do lado de fora sendo
chamados de um a um para escutar a histéria recontada pelo ouvinte (jogador 2 ouviu a histéria
do jogador 1) e deveria reconta-la a outro jogador que esperava do lado de fora. Ou seja, o
jogador 1 contaria a histdria para toda a turma e para o jogador 2, o jogador 2 ouvia atentamente
e arecontava ao jogador 3 e assim sucessivamente até o ultimo jogador recontar a historia para
toda a sala. Era solicitado, ao final, que o jogador 1 recontasse a sua historia inicial a todos os

jogadores. Foi um jogo que teve uma excelente participacao dos estudantes, em que as historias
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foram se modificando, assim como os contextos, lugares e personagens. Foi bem divertido, os
estudantes quiseram repetir o jogo mais de uma vez.

Ao final, avaliamos como as histérias modificam-se em nossas relagdes sociais € como
a minha leitura sobre o outro pode ser influenciada por meio dessas historias recriadas. Um
estudante até comentou que quando ele entrou na escola o pessoal estava contando histérias
sobre ele que nem ele mesmo sabia, 0 que provocou risos em toda a turma.

Vale ressaltar que “pessoas e grupos, longe de serem receptores passivos, pensam por
si mesmos, produzem e comunicam incessantemente suas proprias e especificas representagdes
e solugdes as questdes que eles mesmos colocam” (Moscovici, 2007, p.44-45). As historias
modificam-se, pois, as pessoas nao sao receptores passivos, também possuem suas narrativas e
suas representagdes perante ao que foi contado e, quando ha a falha da memoria referente aos
fatos da histdria original, os jogadores apresentam solugdes para que a historia continue para o
préximo. Nao ha aqui um julgamento de valores, sobre ser certo ou errado, mas uma busca pela
compreensdo do que o outro escuta, imagina e modifica.

Foi citado também, pelos jovens, sobre a necessidade de conhecer o outro no dia a dia,
indo além de recontos de outros sobre algo que aconteceu e sempre escutar os dois lados da
histéria. Nesse ultimo topico surgiu o assunto fakenews, em como devemos saber a fonte da
noticia antes de “passar ela pra frente” e como ha a manipulagdo das midias para beneficios
proprios, principalmente na politica.

Um dos jovens ressaltou que temos que acreditar em nossas proprias histdrias, nossos
sonhos € em quem somos, pois nem sempre o que os outros falam/ criam sobre nds ¢ a nossa
verdade. Falaram também sobre a necessidade da escuta dos detalhes para a compreensao do
todo, assim como se atentar mais aos personagens, lugares e agdes em que aconteciam as
narrativas.

Nota-se que, no primeiro jogo, nos conhecemos pelos desenhos, recontando as historias
dos outros, conhecendo os detalhes, os gostos, as familias, o eu, a propria histéria, conhecendo
a si mesmo pelo olhar do outro. No segundo, vivenciamos situagdes em trés espagos comuns
dos estudantes: escola, familia e sociedade, bem como o eu em relacdo com ele mesmo € os
outros em espacos sociais. Ja nesse jogo, a vivéncia foi sobre a minha historia e como ela se
modifica ao ser recontada, como diz o ditado popular “quem conta um conto aumenta um
ponto”. Lembrando que o eixo tematico das primeiras séries € sobre se conhecer, compreender

a sua relagcdo com o outro e os meios sociais que participa.
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Viver a experiéncia, em ato presente, pode possibilitar a esses jovens uma reflexao sobre
o proprio presente e tracar objetivos/ perspectivas para um futuro. O Projeto de Vida ¢ uma
busca intencional para se buscar algo, sendo significativo para o proprio estudante, podendo ou
ndo gerar consequéncias para além dele mesmo. O jogo, nesse contexto, propicia essa busca
intencional por meio da agdo, trazendo questionamentos para os jovens de forma integral e

simbolica.

5.3.1- Ancestralidade: o meu corpo e suas raizes

Os proximos dois meses letivos (junho e agosto) tiveram enquanto tema central a

ancestralidade. Segundo os bidlogos Kimura, Lemes e Nunes

O termo ancestralidade ¢ amplo e pode ter multiplos significados - cultural, religioso
e até mesmo politico. Embora percebida em diferentes contextos, a ancestralidade esta
relacionada com o sentido de heranga, e expressa a nossa conexao com 0s N0SSOS
antepassados (Kimura, Lemes e Nunes, 2022, p.42),

Conhecer o seu passado, suas origens, ¢ também se conhecer, ndo somente pelos tragos

fisicos, mas pelos culturais, simbdlicos, pois

conhecer esta heranga ¢ uma forma de assumir as multiplas influéncias da tradicao,
razdes de existéncia e resisténcia, que nos fortalecem enquanto identidade e ajudam a
compreender melhor a cultura brasileira como um todo, valorizando as nossas
diversidades (Santos, 2009, p.31).

Quando tratamos do termo ancestralidade, h4, muitas vezes, uma ideia que nos referimos
somente a uma pesquisa genética, tragando compreensodes dos tracos fisicos, que comporao a
existéncia e histéria do ser humano, mas vale ressaltar que envolve também o respeito pelas
origens, pela historia, as resisténcias do outro, as quais estdo espiraladas em no corpo presente,
com as suas multiplas relacdes sociais. Compreender isso pelo corpo, pela experiéncia do jogo
teatral, ¢ permitir-se ressignificar a sua propria histéria. Segundo a poeta, ensaista, académica
e dramaturga mineira Leda Martins (2002, p. 89) “O corpo ¢ um portal que, simultaneamente,
inscreve e interpreta, significa e ¢ significado, sendo projetado como continente e contetido,
local, ambiente e veiculo de memoria.”

Esse era o objetivo central dessas quatro aulas, buscar que esse corpo signifique e seja
significado, e que, por meio da corporificagdo, sejam experienciadas historias, vivéncias,
resisténcias, as quais compdem e/ou irdo recompor as histérias desses jovens e suas

interrelacdes sociais. Vale ressaltar que o tema ancestralidade poderia ser trabalhado o ano todo,
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pois ¢ essencial para a descoberta do eu, de quem sou, de quem foram os antepassados que estdo
presentes nos corpos e na constru¢do de nossa historia.

Leda Martins nos traz um conceito essencial para essa pesquisa, sendo as Performances
no tempo espiralar. Segundo a autora, ao pesquisarmos a performance do corpo ancestral,
deparamo-nos com a combinagdo de tempos (presente, passado e futuro) por meio da
experiéncia e enquanto presentificacdo das relagdes sagradas com o passado, em que “Todo
processo pendular entre a tradigdo e sua transmissdo institui um movimento curvilineo,
reativador e prospectivo que integra sincronicamente, na atualidade do ato performado, o
presente do pretérito e do futuro” (Martins, 2021, p. 83). E pensarmos no ato criativo como
uma presentacdo da memoria, um corpo que perpassa os tempos e que também se modifica.

Na primeira aula, em que abordamos esse tema, realizamos uma roda de conversa
questionando o que era ancestralidade. Alguns jovens ndo sabiam o que era e outros falaram
que era a histdria de nossos ancestrais. Questionamos entao se eles sabiam sobre essas historias,
se elas foram repassadas a eles e, pouquissimos sabiam. Vale salientar que as primeiras séries
possuem alguns estudantes de outros paises, como Venezuela e Haiti, e também de outros
estados brasileiros, como Maranhao, Mato Grosso, Bahia, tendo uma variedade cultural nas
histérias recontadas, o que causava espanto e curiosidade em alguns jovens.

Alguns contaram historias de como a avo preta foi obrigada a casar com o avo branco,
trouxeram dados que consideravam machistas e racistas em suas familias, assim como
festividades, reunides familiares para cagar, fazer pamonha ou sabdo. Uma das alunas
protagonizou esse momento, contando sobre historias fantésticas sobre a sua avd indigena, a
qual, na comunidade, era considerada guardia das historias. Outra trouxe muitos contos de sua
familia arabe. Quando alguns jovens contavam sobre suas origens, outros comentavam: “Nossa,
ela tem mesmo tracos indigenas/arabes”, “Seu cabelo € lindo”, “Ah, olha os olhos dele”.

Segundo o antropologo e professor brasileiro congolés Kabengele Munanga (1999), a
identidade brasileira pauta-se na miscigenagdo, nao apenas de sangue, mas também de
concepgoes, historias, vivéncias e ha uma construgdo de uma nova consciéncia dessas raizes,

em que

A constru¢do dessa nova consciéncia ndo € possivel sem colocar no ponto de partida
a questdo da autodefini¢do, ou seja, da auto-identificagdo dos membros do grupo em
contraposi¢do com a identidade dos membros do grupo “alheio.”

Uma tal identificacdo — (“quem somos nos?” — “de onde viemos e aonde vamos?” —
“qual é a nossa posi¢do na sociedade?”’; “quem sdo eles?” — “de onde vieram ¢ aonde
vao?” — “qual ¢ a posicdo deles na sociedade?””) — vai permitir o desencadeamento de
um processo de construcdo de sua identidade ou personalidade coletiva, que serve de
plataforma mobilizadora. (Munanga, 1999, p.14)
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A identidade vai sendo construida nesse reconhecimento de quem somos, de onde
viemos, do nosso papel na sociedade. Essa nova consciéncia ¢ a identificacao de nossas raizes,
reconhecendo os multiplos povos que a compde, ndo limitando-se as histérias eurocentristas
que muitas vezes temos como unica referéncia no ambiente escolar, em casa e nas midias.

As historias africanas, indigenas, arabes, seus signos e simbolos, seu (re)conhecimento
simbolico foram, por muito tempo, apagados/camuflados do ensino brasileiro, dos ambientes,
das familias. Muitas vezes foi repassado, aliado ao preconceito, reafirmando crengas de que os
povos ndo europeus eram inferiores e que sua cultura ndo importava. Segundo Leda Martins “A
civilizacdo da escrita, do livro, se impunha, como se fora unica, verdadeira e universal em seu
desejo de dominagdo e de hegemonia |[...] E visava ao desaparecimento simbdlico ou literal do
outro, seu apagamento” (Martins, 2021, p. 35).

Por isto, este trabalho se faz urgente, por propiciar aos jovens a possibilidade de
vivenciar essas historias, de forma que contemplem a sua identidade representada e ouvida,
valorizando os aspectos simbolicos de suas raizes ancestrais, indo também em conformidade
com a lei 11.645/08, a qual tornou obrigatorio o ensino da histéria e cultura afro-brasileira e
indigena.

Viola Spolin (2005, p. 340) ressalta que a identidade ¢ “ter o seu proprio espago e
permitir que os outros também o tenham; colocado seguramente em um ambiente; o seu onde
depende de onde vocé estda”. Reconhecer de onde viemos, pelo corpo, nos fard compreender o
hoje, o nosso espaco, e a ter experiéncias significativas que comporao, de forma espiralar, o
meu vir-a-ser, os meus sonhos, minhas escolhas. E um conhecimento simbélico propiciado pelo
jogar, permeado pela multiplicidade cultural, pelas relagdes sociais, pelas historias ancestrais.

Tendo como objetivo essas vivéncias significativas, foi solicitado que, para a proxima
aula, os estudantes perguntassem em casa sobre seus antepassados, suas historias, costumes,
festividades, pois dariamos inicio as criagdes c€nicas, permeadas pelo jogo teatral “O que vem
antes, agora e depois”. Tal jogo retrata uma sequéncia cénica que compde o quem vem antes
(passado), o que aconteceu posteriormente e influenciou o agora (presente) e o que vem depois
desse agora (um possivel futuro). Pela experiéncia do jogar, busca-se uma presentacdo nao
focada em um tempo retilineo, mas em um tempo/espago espiralar.

Na segunda aula, os jovens, apds essa pesquisa ancestral em casa, foram divididos em
quatro grupos e, em um primeiro momento, dialogaram sobre as historias pesquisadas.

Posteriormente foi explicado o jogo teatral a eles, e que eles deveriam trazer situagdes desse
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passado ancestral, ressaltando como influenciou o agora e como eles imaginam que sejam as
relagdes, as vivéncias futuras. Lembrando que hd uma relacdo entre as trés cenas, elas se
influenciam e sdo influenciadas pelos trés momentos.

As reflexdes pautaram-se na falta de didlogo em algumas familias, em que as pessoas
ficam isoladas em seus celulares, até mesmos nas festividades. Relataram também o
afastamento devido a brigas entre os familiares. Outro ponto apresentado por um estudante foi
a morte da avd, a qual era a unica que ainda conseguia reunir a familia. Um jovem venezuelano
comentou que em sua familia ainda se contam muitas historias, principalmente de terror, em
que espiritos sempre aparecem para dar uma li¢do nos vivos. Trouxeram dados sobre seus
antepassados que nem eles sabiam, sobre suas origens, sua identidade, seus corpos.

Essas duas aulas iniciais ocorreram no més de junho e, devido aos feriados e festividades
na Unidade Escolar, s6 foram retomadas em agosto, originando uma lacuna temporal nessa
vivéncia. Em agosto retomamos o tema, relembrando alguns dados que dialogamos, assim
como histdrias e referéncias. Os estudantes reuniram-se novamente em grupos e reorganizaram
as historias e as criagdes cénicas que haviam comegado no semestre anterior.

Devido ao tempo que ficaram sem criar e vivenciar o jogo, a professora do componente
curricular Projeto de Vida, Clarisse Wilson Roriz, realizou mais vivéncias com os estudantes
em suas aulas (como ja mencionado, eu teria uma aula semanal e a outra aula era da professora
do componente curricular), sendo sempre um trabalho de parceria. Ela trabalhou o conceito de
ancestralidade, fez a arvore genealdgica dos estudantes e trouxe algumas histdrias africanas e
indigenas para eles conhecerem.

O processo do jogo teatral “O que vem antes, agora e depois ” foi perpassado por todas
essas vivéncias iniciais, permitindo aos estudantes um material prévio as criacdes das cenas. Os
estudantes tiveram o momento do dialogo, de criacdo, de ensaio e da apresentagdo das vivéncias
em grupo. No dia 30 de agosto de 2024, eles organizaram o ambiente, os objetos de cena, os
cenarios e os figurinos e apresentaram suas criagdes cénicas. Vale ressaltar que esse jogo teatral
¢ realizado no momento da aula, tendo como uma das metodologias a improvisagdo. Para esse
trabalho, optamos pelo processo de criagdo de cenas, pelo jogo, com ensaios e organizagdes
prévias como forma de encerramento desse tema.

Um dos grupos possuia um jovem haitiano, um venezuelano, dois brasileiros € um de
familia italiana. Tal grupo optou por trazer referéncias de seus paises, mesclando-as entre as
cenas. A cena inicial ¢ composta por quatro criangas ouvindo uma histéria vivenciada no Chile,

sobre una senhorita de la muerte.
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Figura 10 - O que vem antes, agora e depois: Ancestralidade

Fonte: Registro feito pela professora Mariana Tagliari das primeiras séries durante a vivéncia do jogo O
que vem antes, agora e depois no dia 30 de agosto de 2024.

No segundo momento, essas criangas tornam-se adolescentes e, para passar para a
maioridade, precisam sair para cagar, assar € comer o animal. No terceiro momento, o adulto
realiza o seu sonho, que ¢ lutar box pelo seu pais (esporte tradicional no Haiti, possuindo
excelentes lutadores, os quais sao idolos mundiais). Nota-se as diferentes referéncias culturais,
os diferentes elementos simbdlicos que constituiram essa narrativa, enriquecendo a experiéncia
estética desses estudantes. Uma troca simbolica presentacional vivenciada do contexto
multicultural brasileiro.

Outro grupo buscou retratar a influéncia da tecnologia em suas narrativas familiares e
como os didlogos estdo se cessando, causando a auséncia de trocas socais. Trouxeram
incialmente as familias verdadeiramente conectadas, contando historias, dialogando. No
segundo momento todos estdo sentados a mesa, mexendo em seus celulares, sem trocas de

olhares e sem afetos. Frios, cada um em seu mundo, sem perceber o outro.
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Figura 11 - O que vem antes, agora e depois: Ancestralidade

Fonte: Registro feito pela professora Mariana Tagliari das primeiras séries durante a vivéncia do jogo O
que vem antes, agora e depois no dia 30 de agosto de 2024.

No terceiro momento, a familia come junto, mas, dessa vez, realizam uma
videochamada, nem mesmo seus corpos encontram-se no mesmo espaco. Eles ligam a tela e
ficam “juntos”, mas em espagos variados. Nao dialogavam, apenas se conectavam por uma
rede.

Esse grupo trouxe uma reflexao pontual, em que as midias, a0 mesmo tempo que podem
unir pessoas de varios lugares do mundo, podem também distanciar, esfriar relagdes sociais. O
corpo, o calor, o toque se perdem, nos mantendo muitas vezes vidrados por horas em uma tela
fria, acompanhando histérias que ndo sdo nossas, mas que gostariamos que fossem. As
expectativas sao aquelas, de alguém que somente sorri em seus stories, tem uma vida perfeita,
tem tudo o que quer, mas esquecemos que fora das cameras essas pessoas também tém
problemas, ficam tristes, possuem vazios a serem preenchidos.

O mundo ilusorio gerado faz com que nossa busca por sonhos, desejos, conquistas sejam
pequenas, nos fazendo muitas vezes desistir de quem somos, pois “quando um ideal de
felicidade se impde, quase sempre se normatizam e se moralizam comportamentos a ele
relacionados, fazendo-os entrar nas categorias de “certo” e “errado™.” (La Taille, 2009, p. 168).
Para o autor, esse certo e errado transformam individuos em vencedores e perdedores, em que
quem vai além, que se destaca, principalmente nas midias, s3o os vencedores e, todo o restante,

sao os perdedores.
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Essas questdes foram pontuadas pelos estudantes no momento da avaliagdo, nos fazendo
questionar o nosso proprio papel naquela cena, de como temos sido influenciados por esse
mundo ilusorio e como ele tem atingido o nosso ser e pertencer, a nossa identidade.

Outro grupo trouxe a presenca da avd, a qual incialmente reunia a familia e contava a

ela historias. Todos estavam sentados, prestando atengao e envolvidos com o0 momento.

Figura 12 - O que vem antes, agora e depois: Ancestralidade

Fonte: Registro feito pela professora Mariana Tagliari das primeiras séries durante a vivéncia do jogo O
que vem antes, agora e depois no dia 30 de agosto de 2024.

No segundo momento, a avo implora por aten¢ao, chamando os netos e eles ndo a ouvem
mais, um estava no celular, outro jogando videogame, outra falando com a amiga. Na cena final,
o depois, essa avo falece e os netos ndo se veem mais com frequéncia, uma relagdo marcada
pela briga pela heranc¢a da matriarca.

Nessa cena, as relagdes sociais também se modificam com a presenga das midias, em
que ndo haé a escuta, pois eles mal enxergavam a avd, a qual implorava por atencdo. Cada um
estava em seu espago, ndo haviam trocas e nem didlogos entre os integrantes da familia. Ao
final, a falta da av¢ aliada a essa auséncia de escuta, de companheirismo, de trocas, gerou um
conflito familiar, em que brigavam entre si pela heranca da avo falecida. As relagdes sociais
modificaram-se com o tempo.

Outros grupos mostraram a presenca da avdo como unidade e que, apds sua morte, as
pessoas ndo se reuniram mais, pois ela era o elo. Um grupo retratou uma situagdo familiar em
que houve uma quase morte por conta do jogo truco e, a avd, proibiu o jogo nas reunides
familiares. Mesmo com a morte dessa avo eles continuaram nao jogando, em respeito a sua

figura. Nota-se como a avo ¢ representada em muitas cenas, trazendo inicialmente um conforto,
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um elo entre os integrantes da familia. A presenca e a auséncia dessa figura familiar modificam
toda a estrutura social e afetiva dessas pessoas.

Os questionamentos e as analises realizadas ao final do jogo foram cruciais para
debatermos o nosso papel na sociedade, como estamos lidando com essas trocas, com as
historias, vivéncias, resisténcias. A nossa identidade, o quem sou eu, as nossas relagdes sociais
estavam ali, em cena, em que corpos vivenciavam partes de narrativas individuais. E a
experiéncia que se consuma, pelo ato de jogar, de forma critica e pontual.

Nos exemplos referenciados, as cenas eram pautadas em vivéncias ressignificadas,
trazendo elementos cénicos repletos de simbolismo. E a presentagio por meio da corporificagio
que o jogo propde. E a ac¢do simbolica presentada de todo um estudo, pesquisa, didlogos,
historias anteriores, culminada em uma expressdo teatral. Na avalia¢do final do jogo, foram
pontuadas as descobertas, a importancia de conhecer as historias/ vivéncias dos outros.
Ressaltaram como € mais rica a experiéncia de vivenciar os relatos, pois conseguiam visualizar
as personagens, o lugar, o ocorrido, as acdes, fazendo-os questionar o seu papel perante os
lugares que ocupam. Sdo justamente esses papeis sociais que foram o tema das proximas aulas,

reconhecendo o eu em contato com o outro em sociedade.

5.3.2 — Papeis sociais

As vivéncias das aulas anteriores visavam a busca dessa identidade do estudante
partindo de historias ancestrais, em que, todo o conhecimento simbolico presentado deu-se pela
experiéncia do jogo e pelas trocas realizadas em sala de aula. Vale ressaltar que ¢ um assunto
bem amplo e que optamos por uma linha de pesquisa voltada a esse (re)conhecimento das
festividades, dos encontros, das historias dos antepassados desses estudantes.

As proximas aulas, que foram de 06 de setembro até 16 de outubro, tiveram como
objetivo vivenciar as relacdes entre ser individual e ser social e as diferentes relagdes sociais
que o jovem desempenha e como isso interfere em seu agir em cada situacao e local. Propomos
também vivéncias de uma profissdo: o vendedor ambulante e o que, nessas relagdes sociais, eu
desejo ao outro.

Segundo o médico e psiquiatra Arthur Ramos, o

individuo dentro dos seus padrdes sociais, vive em sociedade, como membro do
grupo, como “pessoa”’, como “socius”. A propria consciéncia da sua individualidade,
ele a adquire como membro do grupo social, visto que ¢ determinada pelas relagdes
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entre o “eu” e os “outros”, entre o grupo interno e o grupo externo (Ramos, 2003, p.
238).

O estudo dos papeis sociais €, neste sentido, reconhecer a minha identidade por meio
das relagdes sociais que possuo, pois ambas se influenciam diretamente. Eu me reconheco
também pelo outro e pelas relagdes que vou construindo em minha jornada. A minha
identificacdo enquanto sujeito se da pelas experiéncias sociais, que influenciam nos meus
papeis sociais e na forma que lido comigo, com outras pessoas ¢ com as diversidades culturais.

A artista e professora Sainy Veloso (2014) traz essa relacdo do individuo e seus papeis

sociais no estudo das Performances Culturais, para ela,

As performances culturais sfo reiteradas por desempenhos coletivos, de papéis
culturais construidos e prescritos por um conjunto de normas sociais cristalizadas, os
quais s@o reencenados em ato presente, de maneira ritualizada ou ndo. Entretanto,
desempenhados de acordo com um determinado jogo de interesses e poderes (Veloso,
2014, p. 196).

Como ressaltado, a experiéncia social se da em ato presente, pela presentificagdo, e a
constru¢do da identidade e das experiéncias, mesmo sendo internas do sujeito, nunca sao
solitarias, pois estdo envoltas de cultura, de aspectos simbolicos. Os papeis que desempenho
nos meus locais de convivio modificam-se conforme as relagdes sdo construidas, em que o
processo dialético entre ser o que a sociedade exige € 0 que eu construo enquanto sujeito ¢ um
processo dinamico e continuo, “assim, quando o individuo se apresenta diante dos outros, seu
desempenho tenderd a incorporar e exemplificar os valores oficialmente reconhecidos pela
sociedade e até realmente mais do que o comportamento do individuo como um todo”
(Goffman, 2002, p. 41).

Toda a vivéncia do Projeto de Vida, com as primeiras séries, parte dessa relagdo dialética
entre a experiéncia individual e social, de forma que o estudante venha a reconhecer-se
enquanto sujeito simbolico, critico e ativo perante suas escolhas. Para tanto, iniciamos esse
didlogo com a experiéncia do jogo “Os trés Marinheiros”. Esse ¢ um jogo popular adaptado
pela professora Ingrid Koudela na tradugao brasileira do livro Jogos teatrais, de forma que, por
meio do corpo todo, sem palavras, os jogadores expressem o onde (local), o qué (as agdes) e o
quem (a personagem).

Formamos dois times, delimitamos o local de cada time (utilizamos as linhas ja
existentes da quadra para essa delimitacdo, mas poderiamos usar giz, tijolo, sapatos), a cena
ocorreu no centro do espaco e, o time que acertasse o que o grupo fazia, corria e pegava os

jogadores do outro time. Nao podiam ultrapassar a linha demarcada, que ¢ o espaco do outro.
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O jogador pego mudava de time. O foco nesse jogo ¢ o ndo contar, € sim mostrar
(corporificagdo), de forma que fique claro ao outro time o que se esta fazendo.

O grupo que iria realizar as agdes aproximava-se do outro grupo cantando “Somos trés
marinheiros de uma perna so, € a outra rabico, corococo”. O outro grupo pergunta: “O que
vieram fazer nessa linda terra de flores?”, o que se responde “Muitas coisas”, entdo “mostre-
me”. Apds o didlogo inicial, o grupo comegava a cena. Vale ressaltar que existem variagdes
desse inicio dialogado conforme a regido/pais em que € jogado.

A modificacdo que realizamos nesse jogo € que, o que era solicitado aos grupos eram
situacdes individuais e sociais dos jogadores, sendo desejos, anseios, sonhos, objetivando
identificar como os comportamentos e agdes modificam-se nos ambientes sociais. Por exemplo,
pedia-se para escolher um sonho que a maioria do grupo possuia, o primeiro grupo apresentou
ser aprovado no ano letivo, enquanto o outro gostaria de viajar para outro pais. Outro momento
foi a vivéncia em um local de trabalho. O primeiro grupo escolheu escritorio, enquanto o outro
grupo vivenciou um dia de trabalho em uma confeccdo. Varias foram as experiéncias dessa
relacdo entre escolhas individuais e convivios sociais.

Na avalia¢do, os jovens retrataram as diferencas de comportamentos sociais, assim
como a dificuldade em nao usar palavras. Falamos sobre a relagdo entre o contar e o mostrar,
pontuando como o corpo fala e como as expressoes, 0s gestos, sdo importantes em cena.

Na avaliacdo, os jovens retrataram as diferencas de comportamentos sociais, assim
como a dificuldade em ndo usar palavras. Falamos sobre a relagdo entre o contar e o mostrar,
pontuando como o corpo fala e como as expressoes e 0s gestos sdo importantes em cena.

O proximo jogo denominado por nds como “Trés versdes do eu”, tendo enquanto
objetivos principais expressar como sou em diferentes situagdes e papeis sociais que
desempenho e refletir sobre comportamentos e vivéncias pessoais na sociedade. Nesse jogo, 0s
estudantes dividiram-se em quatro grupos e tinha como foco que a mesma personagem (eles
deveriam escolher alguém em cada grupo) iria passar e se relacionar em trés locais sociais
diferentes, ou seja, desempenhar trés papeis sociais distintos. Os outros jogadores iriam ser as
outras personagens que compdem a cena, mudando por exemplo de mde em uma cena para
professora em outra cena, modificando também as suas atitudes, agdes, gestos. Os grupos
escolheram locais muitos parecidos, variando de um grupo para outro, sendo eles: escola, casa,
festa e restaurante. Seguem imagens que ilustram a vivéncia de cada cen

Na escola (o ator que passaria pelas trés cenas € o rapaz que aparece sentado na frente,

do lado esquerdo):
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Figura 13 - vivéncia do jogo Trés versoes do eu.

et

=)
SN

iy . N

Fonte: Registro feito pela professora Mariana Tagliari das primeiras séries durante a vivéncia do jogo
Trés versoes do eu no dia 27 de setembro de 2024.

Em casa:

Figura 14 - vivéncia do jogo Trés versoes do eu.

Fonte: Registro feito pela professora Mariana Tagliari das primeiras séries durante a vivéncia do jogo
Trés versoes do eu no dia 27 de setembro de 2024.
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Na festa:

Figura 15 - vivéncia do jogo Trés versdes do eu.

Fonte: Registro feito pela professora Mariana Tagliari das primeiras séries durante a vivéncia do jogo
Trés versoes do eu no dia 27 de setembro de 2024.

Nota-se nas trés imagens referenciadas que os corpos se modificam conforme a situacao
vivenciada, ndo somente do jogador que iria encenar acerca destes locais sociais distintos, mas
também de todos os outros jogadores quando assumem personagens diferentes. Em uma
entrevista realizada pelos professores Gilberto Icle e Marcelo de Andrade Pereira (Schechner;
Icle;Pereira, 2010, p. 23), para Revista Educag¢do & Realidade, Richard Schechner (2010, p.29)
ressalta que “cada trabalho e papel social prevé um vestuario, gestos e acdes que lhe sao
peculiares, uma forma de representagdo, e, também, um lugar em que sdo encenados.”.
Modificaram-se os gestos, acdes, espacos e a presentacao dos estudantes em cada cena.

Na avaliacao refletimos sobre as falas, os corpos, as agdes e sobre as diferentes situagdes
que vivenciamos nos nossos circulos sociais. Alguns estudantes relataram que ha espagos que
os deixam mais a vontade, que eles podem “relaxar e ser eles mesmos”, enquanto outros locais
exigem padrdes impostos pela sociedade, na forma de falar, se vestir e se portar.

A corporificagdo, nesse contexto, permitiu que os estudantes vivenciassem e refletissem
sobre como o corpo fala e se modifica na vivéncia de diferentes papeis sociais. E como todos
esses papeis sociais integram a sua individualidade e a sua identidade. Eu ndo sou o eu sem o

outro e sem as relagdes que estabelego/vivencio. Sou um agente social, simbolico.
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O proximo jogo também possui o foco na corporificacdo do estudante, em que ele
deveria vender um produto em uma lingua nao existente, mas criada pelo jogador (grumeld).
Os jovens, em duplas, vivenciaram o papel do vendedor ambulante, profissao essa tao presente
em nossa cidade. Eles deveriam vender um produto, deixando claro a plateia qual o tamanho,
para o que serve, como se pode usa-lo, enfim, nos fazer interessar pelo mesmo.

Na avalia¢do, os estudantes apresentaram dificuldades no mostrar e ndo contar e
queriam usar palavras em Lingua Portuguesa, para facilitar a comunicagao. Com o desenrolar
do jogo e com as instrugdes, foram compreendendo melhor o foco e se atentando aos detalhes
do produto.

Para finalizar esse modulo, no dia 16 de outubro de 2024, realizamos o jogo teatral
“Desenho continuado”, com a seguinte adaptagdo: ndo seria um desenho qualquer, mas sim,
coisas que eu desejaria ao outro em sua jornada. Os estudantes formam um circulo e sdo
entregues a eles uma folha de papel. Eles colocam o seu nome na folha e, quando solicitado,
iniciam o desenho, podendo incluir falas e desejos. Quando ¢ dito a voz de comando: “passou!”,
passam a folha para a pessoa da direita, a qual continua o desenho e/ou a escrita iniciada,
repetindo essa acdo até o desenho voltar até vocé.

Muitos estudantes se emocionaram com os desejos e palavras dos colegas, as quais,
muitas vezes, ndo sao ditas no dia a dia. Houve respeito aos sonhos e metas dos colegas. No
fim desse modulo, finalizamos com o ato de se colocar no lugar do outro, com o que eu gostaria
de desejar a alguém que as vezes nem tenho tanto contato. E uma agdo de empatia e respeito a
existéncia do outro.

Os estudantes experienciaram papeis sociais distintos, os quais ndo estdo distantes das
suas realidades socais, compreendendo as relagdes corporais, comportamentais, que vivenciam
ao longo de sua vida. Algumas delas sdo impostas pela sociedade, outras estabelecidas em
acordos, afinidades e no convivio. Finalizamos essa vivéncia com o conceito de empatia, do
que eu desejo ao outro perante as relagdes sociais que vou estabelecendo no decorrer de nossa
jornada. O jovem reconhece-se enquanto ser social, que se relaciona e interage com outros,

integrando todos esses momentos a sua identidade enquanto sujeito simbolico.

5.3.3 Cenas finais: Quem sou eu em 2024?

No ano letivo de 2024 vivenciamos, com as primeiras séries, jogos que retratassem o

conhecimento pessoal, a relagdo do eu com o outro, os papeis sociais que desempenhamos, a
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empatia e o respeito perante os desejos e sonhos dos colegas. Apds toda a experiéncia dos jogos
teatrais realizadas até aqui, propusemos uma cena teatral em que os estudantes identificassem
0 “quem sou eu”, mais especificamente, em novembro de 2024, refletindo o que vivenciaram
até esse momento em seus anos letivos.

A finalizagdo das aulas de Projeto de Vida, nesse sentido, seria pautada na expressao
artistica de suas vivéncias propiciadas pelos jogos. Em grupos, refletimos sobre o que
experienciamos durante o ano e, por meio desse didlogo, ficou o questionamento: “Quem
éramos e quem somos agora?”. Esses questionamentos ganharam corpo, voz, gestos em cena.
A professora Clarisse Wilson Roriz auxiliou, em suas aulas, com os questionamentos, roteiros
e ensaios das cenas.

No dia 22 de novembro de 2024, apresentamos ¢ refletimos sobre as cenas criadas pelos
estudantes. As vivéncias ocorreram em sala retratando mudancgas que ocorreram ao longo do
ano letivo, tanto comportamentais quanto reflexdes. Os temas abordados foram:

- A mudanga comportamental da turma apds a saida de um colega preconceituoso.

Figura 16 - Performance: Quem sou eu?

Fonte: Registro feito pela professora Mariana Tagliari das primeiras séries durante a vivéncia da
performance: Quem sou eu? no dia 22 de novembro de 2024.

- Cenas de conversas paralelas, as quais continuam, mas agora conquistamos que as
estudantes realizem suas atividades.
- Jovens artistas que duvidavam de seus potenciais, mas que, ao decorrer do ano, foram

acreditando mais em seus sonhos. Usaram a frase: “sonhos sdo reais”.
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Figura 17 - Performance: Quem sou eu?

Fonte: Registro feito pela professora Mariana Tagliari das primeiras séries durante a vivéncia da
performance: Quem sou eu? no dia 22 de novembro de 2024.

- A melhora no comportamento dos jovens quando foi retirado o celular deles durante o

dia inteiro.

Figura 18 - Performance: Quem sou eu?

Fonte: Registro feito pela professora Mariana Tagliari das primeiras séries durante a vivéncia da
performance: Quem sou eu? no dia 22 de novembro de 2024.

- Passaram a acreditar mais em seus sonhos.
- Uma maior maturidade dos estudantes.
Pela expressdao teatral dialogamos e vivenciamos o que ficou registrado naquele

momento: nos corpos, nas falas, nas atitudes dos jovens perante ao experienciado em todo o
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ano letivo. Transpomos ao corpo ideias, simbolos e conhecimento vivencial. O jogo teatral foi
o mediador desse conhecimento simbolico presentacional, indo além de palavras soltas, mas
sim presentificadas em ag¢do e em jogo.

O objetivo desse componente curricular, que era a descoberta do eu e as relagdes de si
com o outro e com a sociedade, esteve presente e foi o ponto focal da experiéncia. Ao final, os
jovens apontaram que tiveram reflexdes durante as aulas, as quais iriam reverberar em suas
jornadas. Outros ressaltaram que foi um tempo curto e que a continuacao desse trabalho seria
essencial para o seu projetar de vida. A avaliagdo final de todo o projeto estd detalhada no topico

5.5.
5.4 Segundas séries: descobertas, reflexoes, medos e sonhos

Projetar € buscar a realizagao, satisfacdo, autonomia, criticidade, resiliéncia, o conhecer-
se perante o mundo e progresso no conhecimento cientifico. Esses sdo alguns beneficios que
podem ocorrer, caso o Projeto de Vida seja pautado na vivéncia do estudante perante os temas
que circundam a sua fase de juventude, os seus interesses, conflitos. E planejar e, a0 mesmo
tempo replanejar pelo jogo teatral. Nao ¢ se adaptar as questdes vivenciadas, mas sim,
compreendé-las para transforma-las.

Vale ressaltar que

A psicologia convencional insiste em negligenciar a insercao histérica do adolescente
e suas condi¢des de vida objetiva/ subjetiva, supondo uma igualdade de oportunidade
para todos esses jovens, o que dissimula e oculta desigualdades sociais e coloca no
proprio jovem toda a responsabilidade de suas a¢des. (Marcelino, Catdo e Lima, 2009,
p. 546)

As vivéncias oportunizadas pelo jogo teatral possibilitardo a liberacdo dessa voz que
muitas vezes foi calada, diante da escola, da familia e da sociedade. Apontar as diferentes
infancias, adolescéncias e sonhos, € reconhecer que cada um teve uma diferente oportunidade
e, as escolhas em suas vidas pautardo em uma trajetoria iniciada, sendo o jovem capaz de a
ressignificar, desde que a compreenda e a experiencie.

Esse ¢ o objetivo central do que trabalhamos nas segundas séries: que o jovem se
reconheca pertencente a sociedade e enquanto agente cultural e simbolico, perpassando as
relacdes entre tempo e espaco e a andlise de sua linha do tempo (infincia, juventude e um
possivel futuro). Para tanto, nos primeiros jogos, vivenciamos questdes relacionadas aos

sonhos, empatia e familia.
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O primeiro jogo, “Desenho continuado ”, foi também vivenciado nas primeiras séries,
mas, nas segundas séries, os estudantes deveriam iniciar o desenho retratando um sonho, e, os
outros, iriam continuar esse desenho. O objetivo era trabalhar em grupo a empatia pelo sonho
do outro. A questao central, na avaliacao foi: como ¢ deixar que outras pessoas continuem o
seu sonho, sem que vocé tenha autonomia para direciond-los ou para indicar que sonhos sao
esses. Como ¢ ver o resultado final?

Os jovens ficaram bem agitados, pois alguns estudantes rabiscaram os desenhos,
colocaram palavras ofensivas, escritas e desenhos pornograficos (mesmo sendo ressaltado o
tempo todo o foco do jogo durante a instrugdo). Alguns comentaram que o desenho ficou
totalmente diferente do que eles queriam retratar ¢ que, os sonhos deles ndo eram aqueles.
Falaram também de como ¢ dificil quando ndo se tem autonomia perante o proprio sonho, em
que outros interferem. Observamos a importancia de se trabalhar, nos proximos jogos, o
respeito e a empatia nessas turmas.

Na avaliagdo alguns estudantes falaram ndo gostar do jogo, pelo resultado final, pelos
rabiscos e pelas atitudes de alguns jovens, mas pontuamos a necessidade de sairmos do “gostei”,
“ndo gostei”, para dialogarmos com o que aconteceu, qual era o objetivo do jogo e se ele foi
alcancado, quais os conflitos que surgiram nesta vivéncia € o que podemos melhorar nas
proximas vivéncias. O posicionamento critico ¢ um dos caminhos para reflexdo e para a
ressignificagdo de nossas proprias experiéncias.

O préximo jogo vivenciado foi o “Imagem e agdo”, que se pauta na mimica de algo
(falado pelo instrutor ou escrito em um papel) para que o outro grupo adivinhe. Os temas, a
serem encenados, eram: sentimento, familia e alguma noticia global. Os estudantes dividiram-
se em dois grupos e foi explicado as regras, em que eu daria um tema e eles deveriam expressar
por meio da corporificagdo (mostrar e ndo contar), sem o uso de palavras. O outro grupo deveria
identificar o que era vivenciado pelos jovens em cena. Os sentimentos vivenciados foram:
panico, afli¢do, inveja e ganancia. As familias dos seriados e filmes que surgiram foram: “Eu,

a Patroa e as Criancas”, “Os incriveis”, “A grande familia” e “Todo mundo Odeia o Cris”. As
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noticias: “Caso da Eliza Samudio”*, “Tio Paulo”*, “Patriotas rezando pelo pneu”** e o “Caso

do Lazaro™®.

Figura 19 - Jogo imagem e agdo. Os incriveis

Fonte: Registro feito pela professora Ma. Taise Milhomem das segundas séries durante a vivéncia do

jogo Imagem e agdo no dia 26 de abril de 2024.

42 Noticia ocorrida no ano de 2010. Eliza Samudio era modelo ¢ atriz ¢ amante do goleiro do flamengo Bruno.
Apbs engravidar do jogador e cobrar dele posicionamento paterno, recusando realizar o aborto, desapareceu, nao
se sabe até hoje o paradeiro de seu corpo. Bruno foi preso por matar a modelo, mas logo foi solto e recontratado
como jogador.

43 Ocorreu em abril de 2024. Erika Souza Vieira Nunes levou o cadaver de Paulo Roberto Braga a uma agéncia
bancaria para retirar um empréstimo de dezessete mil reais em nome do falecido.

44 Ocorreu em dezembro de 2022 no Parand. Pessoas vestidas de verde e amarelo, que se intitulavam patriotas
(representam a extrema direita bolsonarista), rezam e cantam o hino nacional para um pneu na rodovia. Eles
fizeram isso pois ndo aceitaram a derrota nas urnas de seu candidato Jair Bolsonaro.

45 Ocorreu em 2022. Léazaro invadiu uma residéncia em Ceildndia e matou uma familia de quatro pessoas e ficou
foragido. A fuga do criminoso durou 20 dias e mobilizou quase 300 agentes das for¢as de seguranga, sendo morto
em um cerco policial.
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Figura 20 - Jogo Imagem e agdo: Tio Paulo

Fonte: Registro feito pela professora Ma. Taise Milhomem das segundas séries durante a vivéncia do

jogo Imagem e agdo no dia 26 de abril de 2024,

O trabalho em grupo, nesse jogo, que tinha como foco a corporificagdo do que era
instruido, ocorreu de forma organizada, com a participagdo de toda a turma, em que buscaram
falar e ndo contar, visto que “o jogo ¢ uma forma natural de grupo que propicia o envolvimento
e a liberdade pessoal necessarios para a experiéncia.” (Spolin, 2005, p.4). Todos se divertiram
muito e, ao final, na avaliacdo, pudemos refletir sobre os sentimentos, as familias e as noticias
que surgiram.

Os jovens apontaram que a maior dificuldade foi transpor ao corpo um sentimento
especifico, pois geralmente um sentimento esta relacionado a outro. Foi também ressaltado que,
quando os jogadores em cena conseguem mostrar, ao invés de contar, fica mais organico e ¢
mais facil de identificar qual sentimento, familia ou noticia estavam vivenciando.

ApOs a realizagdo dos jogos aqui referenciados, iniciamos um trabalho que buscava a
exterioriza¢do de sentimentos, em que eles fossem capazes de transformar o que sentem em
expressdo cénica, artistica. A arte, nesse contexto, ¢ a corporificagdo simbolica presentacional
e ressignificada de experiéncias anteriores que se transformam em uma nova experiéncia

jogada.
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5.4.1 — Baloes dos sentimentos

A vivéncia dos Baloes dos sentimentos ocorreu em maio ¢ junho de 2024. Foram
entregues aos estudantes uma folha com dois baldes de didlogo. Foi instruido que, no primeiro
baldo era para escreverem o que ja ouviram de negativo em suas vidas. No segundo baldo,
indicariam o que ja escutaram de positivo/motivador. Solicitei que eles ndo colocassem os
nomes, para evitar qualquer tipo de constrangimento e, também, para que os estudantes
pudessem expor as falas, sem nenhum medo de algum (pré)conceito, pois foi ressaltado que os
papeis depois seriam o material para a criagio de performances artisticas*®. Os estudantes
ficaram compenetrados durante a escrita, percebia-se a seriedade com que tratavam o assunto,
pois estavam colocando ali dores, incentivos, angustias, que muitas vezes nunca falaram para

ninguém.

46 Os jovens ja estudaram e vivenciaram sobre performance artistica com a professora Dorivania e ja tinham o
conhecimento prévio sobre a mesma, ndo sendo necessaria uma intervengao anterior.
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Figura 21 - Baldes de sentimentos
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Fonte: Imagem escaneada pela professora Mariana Tagliari de um dos baldes de sentimentos feitos

pelas segundas séries no més de maio de 2024.

Algumas palavras e frases que surgiram no primeiro baldo foram: “Incapaz”, “Louca”,
“Vocé ndo vai ser ninguém na vida, vai viver na rua”, “Vocé merece morrer”, “Desse jeito vocé
vai pro inferno”, “Se mata logo”, “Vocé ¢ uma inutil, burra, preta”, “Melhor colocar os pés no
chdo e parar de sonhar”, “Para de drama!”, “Burra, feia, putinha”, “Vocé esta fora do peso”,

“Estranha”.
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Palavras/frases de incentivo/motivagdo que apareceram no segundo baldo: foram: “Uma
menininha me entregou um desenho e disse que eu era uma inspiracao para ela”, “Eu me esforco
para vocé ser o melhor, porque eu sei que vocé € capaz de tudo”, “T4 muito bom, continua que
vocé vai melhorar”, “Que orgulho!”, “Vocé vai conseguir realizar o seu sonho”, “Estamos com
vocé”, “Irmao, vocé vai cair 7 vezes, mas vai levantar 8, ta ouvindo?”, “Te amo filha”, “Vocé
¢ muito inteligente, mas a depressao bloqueou isso, eu vou te ajudar a se curar.”

Na proxima aula, os jovens foram divididos em quatro grupos e receberam os papeis
contendo os baldes, de forma aleatoria, e fizeram as leituras. Trataram com muito respeito os
sentimentos dos outros, surpreendendo-se com as falas e depoimentos que estavam nos baldes,
gerando reflexdes internas e em grupos. Iniciaram, nessa aula, reflexdes sobre o que estava
escrito nos papeis € como conseguiriam transformar esse material em uma performance
artistica.

Em parceria com o que estava sendo vivenciado, a professora Ma. Taise Milhomem, em
suas aulas, retomou o trabalho iniciado e organizou com os estudantes os roteiros das
performances. Eles finalizaram as escritas e se organizaram para a vivéncia performatica, a qual
ocorreu dia 21 de junho de 2024 no palco da escola, que fica no patio. Dois grupos performaram

poemas que eles mesmos escreveram a partir da reflexdo das aulas anteriores, o primeiro

denominado Sombras profundas e o segundo sem titulo:

Sombras profundas

Em sombras profundas, vocé tdo pequena,
No labirinto da vida, um eco de dor,
Dificuldades pesam, insanidade plena,
Caminho escuro, futuro sem cor.

Incapaz, dizem, ndo vai alcangar,
Sonhos se perdem, nada pra ver,
Desiste, sussurram, ndo ha onde chegar,
Inferno a vista, alma a sofrer.

Merece morrer, voz cruel e severa,
Irritagdo constante, ecoa o clamor,
Fim desejado, vida que erra,
Na escuriddo, se apaga o fervor.

Em meio ao caos, uma
luz hesitante,
Surge uma chama, um fio de esperanca,
Mesmo em trevas, luta constante,
Coragdo valente, resisténcia avanga.
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Figura 22 - Poema Baldes dos sentimentos

Voz 1: Desespero

Ao amanhecer, o vazio se instala, A
Palavras asperas, na alma que se cala.
Sentimentos em conflito, a dor que se exala,
Um fardo pesado, que o peito retalha.

Voz 2: Angustia x

No crepusculo da esperanca, a sombra avanga,
Palavras cortantes, como lancas na danga.

Um abismo interior, onde a luz se cansa,

A agonia profunda, que a vida alcanga.

Voz 3: Ressurgimento

Mas ha forca nas entranhas para resistir,
Palavras de luta, para o futuro construir. /@X
Sentimentos entrelacados, a dor a florir,
Na cicatriz da alma, que insiste em florir.

Vez 4: Melancolia

E a tiisteza se entranha, como névoa densa,
Pzlavras sussurradas, numa danca intensa.  C
Um lamento eccando, na alma imensa,

A saudade que machuca, e que nao dispensa.

Voz 5: Sobrevivéncia

Contudo, o coragao ainda pulsa, resistente,
Palavras de resiliéncia, no caminho inclemente.
Sentimentos entrelacados, no tempo presente, 6
Na jornada ardua, onde se é persistente.

Voz 6: Adeus

E no derradeiro adeus, a dor se intensifica,
Palavras mudas, na despedida tao critica.

Urn siléncio profundo, na desolagédo que fica,
A memoria eterna, de uma vida que se explica.

Coro Final

Assim é a existéncia, um oceano de sensagoes,
Palavras que ecoam, em nossos coragoes.
Profundos e pesados, os sentimentos sao cangoes,
Na tragédia humana, em suas contradigoes.

Fonte: Imagem escaneada pela professora Mariana Tagliari do poema feito por um grupo das segundas

séries no dia 21 de junho de 2024.

Nota-se, nos poemas, que algumas frases, dores e esperancas que referenciamos nos
baldes de dialogo dos estudantes estdo presentes de forma poética e simbolica. Todos os jovens

participaram de forma ativa, atuando, dialogando, refletindo e pontuando suas avalia¢des apos

cada cena apresentada.
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Apoés cada performance (as turmas optaram pela avaliacdo ser apds cada agdo
performatica e nao ao final), a plateia e o grupo dialogavam sobre os temas que surgiam, como:
suicidio, bullying, acolhimento, ansiedade, depressao e luta pelos proprios sonhos mesmo que

ninguém acredite neles.

Figura 23 - Performance Baldes dos sentimentos

Fonte: Registro feito pela professora Mariana Tagliari das segundas séries da Performance Baldes dos

sentimentos no dia 21 de junho de 2024.

Figura 24 - Performance Baldes dos sentimentos

Fonte: Registro feito pela professora Mariana Tagliari das segundas séries da Performance Baloes dos

sentimentos no dia 21 de junho de 2024.
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Figura 25 - Plateia Performance Baldes dos sentimentos

Fonte: Registro feito pela professora Mariana Tagliari da plateia das segundas séries durante a

Performance Balbes dos sentimentos no dia 21 de junho de 2024.

Um dos grupos trouxe uma reflexao pontual sobre como as pessoas querem, hoje em
dia, filmar o sofrimento dos outros, ao invés de ajudar, de estender a mao ao préximo. Uma
sociedade que vibra por likes, por desastres e pela dor do outro. Eles relataram na avaliacdo que
isso ocorre o tempo todo em nossa sociedade e que as pessoas estdo frias, sem amor, sem
empatia, sem humanidade. Tais pessoas preferem a repercussdo que a imagem ou video pode
causar nas redes socais do que o impacto humanitario que pode ser deixado em uma vida para
sempre, com um simples ouvir, um abraco ou uma mao estendida. Uma sociedade do

espetaculo!

Figura 26 - Performance Baldes dos sentimentos

Fonte: Registro feito pela professora Mariana Tagliari das segundas séries da Performance Baloes dos

sentimentos no dia 21 de junho de 2024.



185

Segundo o escrito marxista francés Gyu Debord (1997, p. 14), “o espetaculo ndo ¢ um
conjunto de imagens, mas uma relacdo social entre pessoas, mediada por imagens”. Para ele,
os meios de producdo determinarem como a sociedade se porta, transformam essa sociedade
em espetacularizada, em que o espetdculo ¢ a visdo de mundo para aquele povo, que se
objetivou, sendo entdo, “o resultado e o projeto do modo de produgao existente”.

Quando os estudantes trazem na performance essa relagio entre a humanidade e midias,
vivenciam e pensam sobre as relagdes sociais que estdo sendo construidas na sociedade atual.
Nao ¢ um caso isolado, mas produto das vivéncias midiaticas diarias de todos nos. Trazer essa
experiéncia em uma aula de Projeto de Vida, nos faz repensar o nosso proprio papel dentro
dessa sociedade do espetaculo, de como agimos nas redes sociais, se alimentamos esse tipo de
conteudo, se colaboramos para que essas relagdes se tornem cada vez mais espetacularizadas.

Essa experiéncia aqui relatada trouxe questdes pessoais e sociais dos estudantes que nos
fizeram questionar o nosso proprio papel enquanto seres humanos: empatia, o respeito, o olhar
para o outro e o ndo julgar foram experienciados por meio das historias, alegrias e dores dos
colegas. A agdo propiciada pelo jogo e sua corporificacdo, permitiu que os jovens saissem do
campo dos sentimentos para expressarem-se enquanto arte, enquanto vivéncia simbolica
presentacional, pois “o corpo deve ser um veiculo de expressao e precisa ser desenvolvido para
tornar-se um instrumento sensivel, capaz de perceber, estabelecer contato e comunicar.”
(Spolin, 2005, p. 131).

Nesse topico trouxemos uma vivéncia que se pautou, inicialmente, nas vivéncias
pessoais e intimas dos jovens, as quais foram ampliadas para as relagdes sociais entre eles, sua
familia, seu ambiente escolar, entre outros. Os proéximos jogos vao buscar retratar essas

relagdes, entre as situagdes que vivenciamos com o tempo € 0 espaco.

5.4.2 - Situagio, tempo e espaco

Na abordagem dos jogos teatrais, as vivéncias do “onde” (local), do “quem”
(personagem) e do “o qué” (acdes) relacionam-se diretamente com a organizagdo dos jogadores
frente ao tempo e ao espago. A delimitacdo do espaco deixa a cena mais clara, assim como o
tempo destinado para a vivéncia, o qual evidencia as agdes € as personagens que compoem a
cena, assim como o tempo que se passou ao decorrer de tais acoes.

Segundo Spolin (2005), espago ¢
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Algo sobre o qual pouco conhecemos; a area do palco onde a realidade pode ser
localizada; o espaco pode ser usado para dar forma as realidades que criamos; uma
area sem fronteiras, sem limites; o jogador usa o espago para dar realidade ao mundo
fenomenal; fazer espago para o objeto; o ambiente mais amplo; o espago além; um
lugar para perceber ou receber uma comunicagéo (Spolin, 2005, p. 339)

Esse espaco, no jogo, pode ser um lugar em que vivenciamos as realidades que criamos,
a experiéncia materializada no corpo, na acao e no aqui-agora. Nao ¢ simplesmente um lugar
vago, mas um espago que permite a materializacdo de atos simbolicos, atos
vivenciados/presentificados, atos sociais.

Nesse sentido, essa relacdo temporal-espacial vai muito além da organizacdo da cena
em si, pois nos faz repensar o espago € o tempo que vivenciamos em sociedade e nas relagdes
simbdlicas que construimos. Pontuamos entdo, junto aos estudantes alguns questionamentos: O
tempo € o mesmo perante todas as atividades que realizamos? Por que algumas coisas passam
tao rapido e outras demoram a passar? Porque alguns espacos parecem tdo confortaveis e outros
me oprimem de tal forma, que parece que estou preso em um caixa de fosforo? A dimensao
espacial ¢ a mesma perante todas as relagdes sociais? Qual a relacdo do espago com o seu
posicionamento corporal? O seu corpo reage da mesma forma em diferentes locais? Como o
tempo age no seu corpo? Questdes essas que ndo eram para ser respondidas verbalmente, mas
sim fisicalizadas nos jogos desse modulo, que ocorreram no més de agosto.

Esses questionamentos iniciais foram o aquecimento do jogo, denominado por nds, de
“Cenas cotidianas em trés tempos”. O objetivo desse jogo era vivenciar cenas cotidianas em
trés velocidades distintas: lenta, normal e rapida. Cinco estudantes foram chamados para a
frente da sala e lhes foi instruido que um colega da plateia iria escolher um espago cotidiano e,
a partir dessa escolha, eles iriam realizar a¢gdes nesse ambiente. A professora-instrutora iria
mudar a velocidade das cenas, de forma aleatdria, para lenta, normal e rapida, podendo variar
para lentissima, rapidissima, mais devagar ainda, etc. As ag¢des s6 mudavam quando era
solicitado a plateia um novo local.

Os estudantes divertiram-se bastante e alguns da plateia quiseram vivenciar o jogo,
realizando uma troca dos jogadores. Durante a avaliagdo, os jovens apontaram como estamos,
muitas vezes, no piloto automatico ao realizar agdes cotidianas, ndo percebendo o movimento,
o tempo, o corpo. O simples lavar um prato, ja estd tdo automatico que temos que relembrar
como pegamos o prato, a bucha, o sabdo e como ¢ o contato com a dgua. Esse momento ¢ crucial
para a fisicalizagdo, pois ird permitir ao estudante mostrar com o corpo que agdo era aquela e

nao simplesmente contar.
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Outro apontamento feito pelos estudantes foi a distribuicdo das agdes naquele espago
entre os jogadores, por exemplo, em uma casa, um pode estar varrendo a sala, outro lavando
vasilhas, outro mexendo no computador, havendo assim, outros espacos dentro do espaco
solicitado pela plateia. Eles também relataram a dificuldade ao realizar as agdes no tempo lento,
exigindo mais energia e aten¢do corporal.

Esse primeiro jogo propiciou vivéncias de ac¢des cotidianas em diferentes velocidades,
propiciando uma (re)descoberta corporal perante acdes que ja estavam cristalizadas em seus
corpos. Ressignificando assim os movimentos para gestos, pois eles estavam agora cientes dos
movimentos € ndo apenas os reproduziam de forma mecéanica.

O préximo jogo, denominado por nds, “Criando cenas conforme a sensag¢do temporal”,
tinha enquanto objetivo vivenciar cenas de situagdes corriqueiras em que hd sensagdes
diferentes da passagem do tempo e refletir sobre o tempo e como € a nossa relagdo com o mesmo
em diferentes ambientes. Os estudantes foram divididos em grupos e deveriam escolher trés
espacos em que a sensa¢do temporal fossem distintas, ou seja, onde eles acham que o tempo
passava mais devagar, qual local que passava mais rapido e outro que passasse normal. Com as

escolhas dos espagos, cada um deveria definir as suas ac¢des nesses locais.

Figura 27 - vivéncia do jogo Criando cenas conforme a sensagdo temporal.

Fonte: Registro feito pela professora Mariana Tagliari das segundas séries durante a vivéncia do jogo

Criando cenas conforme a sensagdo temporal no dia 12 de agosto de 2024.
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Figura 28 - vivéncia do jogo Criando cenas conforme a sensagdo temporal.

Fonte: Registro feito pela professora Mariana Tagliari das segundas séries durante a vivéncia do jogo

Criando cenas conforme a sensagdo temporal no dia 12 de agosto de 2024.

Os locais escolhidos, em relagdo a sensagdo temporal foram:

Lento: loteria, colocar neném para dormir, escola, hospital e fazer prova.

Normal: 6nibus, biblioteca, cabelereiro, barbeiro, filmar danga para o aplicativo TikTok,
supermercado, jogar bola e funeral.

Répido: soneca, jogar no celular, ir a loja, fazer aniversario (ficar mais velho), jogar
volei, dormir e mexer no celular.

Na avaliagdo, ressaltamos como a sensagao temporal estd proporcional com a realizacao
de atividades que temos ou nao prazer ao fazé-las. Os estudantes ressaltaram como o tempo esta
passando rdpido em suas adolescéncias € como alguns detalhes vao se perdendo no caminho.
Muitas vezes, ndo param mais para ver o céu ou as estrelas, como faziam quando menores.

O jogo teatral, nesse sentido, permite que o professor “continue a estimular os alunos-
atores a fazer um estudo consciente e cuidadoso do mundo fisico que os cerca. Encoraje-os a
observar como as coisas se parecem, como € o sabor, o som, o aroma ¢ a textura delas.” (Spolin,
2005, p.79). Refletir sobre as agdes em um determinado tempo e espaco por meio da agdo, da
experiéncia, ¢ repensar a sua propria relagdo com o mundo, com o outro € com 0 seu proprio
corpo.

Um ponto de atengdo que verificamos nessas aulas, apos a realizagdo dos jogos, foi a

necessidade de trabalharmos a concentragdo e a atencao dos estudantes, pois, durante as cenas,
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eles se desconcentravam, riam e realizavam conversas paralelas. Por isso, partindo do que

estavamos trabalhando, trouxemos trés jogos de concentracdo € memoria nas proximas aulas.

5.4.2.1 - Memoria e concentraciao

Um planejamento ¢ delineado, repensado e reorganizado véarias vezes pelo professor,
pois a aula s6 acontece em contato com o estudante, com o que vivenciamos juntos em sala de
aula, pois ele ¢ a “relagdo que deve existir entre as ideias e a pratica”. (Libaneo, 1994, p.224).
Nesse contexto, quando percebemos que hd um ponto de atenc¢do, ndo devemos apenas ignorar
€ pensar: vou correr com o conteudo, isso ndo me importa! Na verdade, percebemos que temos
que parar juntos, respirar e repensar o como agir diante desse ponto. Experienciarmos o trabalho
em grupo, a empatia, o respeito, a memoria, a atengdo ¢ também experienciarmos a nossa
constitui¢do enquanto sujeitos criticos e atuantes.

O primeiro jogo vivenciado com as turmas das segundas séries, tinha como objetivo
trabalhar a concentracdo, a atengcdo e a memoria, sendo estes o ponto de atencao das aulas
anteriores. Ele ¢ um jogo popular, denominado “Jogo do C ou S”. Os estudantes formaram um
circulo e foi explicado a eles as regras: uma pessoa fala uma palavra e a outra, que esta a sua
direita, deve falar uma palavra que tenha relacdo com a palavra falada pelo colega, mas nao
pode comegar nem com C nem com S. Por exemplo, eu iniciei falando mesa, a pessoa da minha
direita ndo pode falar cadeira, copo, mas sim, guardanapo, por exemplo. Outra regra ¢ que nao
vale palavras compostas e tem que prestar bastante aten¢do, pois as palavras ndo podem se
repetir.

Toda vez que algum estudante errava, ele ficava no centro do circulo, até ficarem apenas
dois jogadores e, consequentemente, sair um vencedor. Foi um jogo bem divertido, mas
percebe-se que os jogadores ainda tem dificuldade em esperar a sua vez e escutar o que o outro
falou antes de dar sua resposta. Eles inicialmente davam respostas aleatorias, sem nenhuma
relagdo com o que o colega falou inicialmente.

A instrucdo foi primordial, pois auxiliou que todos se direcionassem ao foco do jogo,
melhorando a escuta e a participagdo dos estudantes, reduzindo a ansiedade e permitindo a
concentragdo. Na avaliagdo, eles pontuaram como foi divertido € como o jogo exige que todos
fiquem em siléncio e concentrem-se nas palavras que sdo ditas. Observamos que ainda havia a
necessidade de mais jogos de concentragao e memoria.

O segundo jogo foi também vivenciado nas primeiras séries, denominado “Revivendo

historias”, objetivando trabalhar a memoria, a aten¢do aos detalhes das histérias (re)contadas,
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o trabalho em grupo. Na avalia¢do os jovens destacaram como os detalhes se perdem e as vezes
até mesmo a esséncia da historia se modifica quando sdo repassadas, muitas vezes por falta de
atencao ou até mesmo por nao se lembrarem.

O ultimo jogo desse modulo ¢ um jogo popular, mas que também estd presente no
Fichario de Viola Spolin, denominado “Fui a feira”. Fizemos uma adaptagdo para trabalhar o
que queremos levar para nossa vida e o que queremos abandonar em nossa jornada. O objetivo
desse jogo era promover, por meio de um jogo de memorizagao, uma reflexao sobre o que deixo
€ 0 que eu anseio para minha vida.

Em circulo, foi explicado o jogo. Os estudantes deveriam iniciar com a seguinte frase:
em minha vida quero deixar/ levar (revezamos entre os dois temas), em seguida citavam a
palavra que indicava o que queriam deixar ou levar em sua vida. O segundo jogador deveria
falar a frase com a palavra do colega e acrescentar a sua e, assim ocorre até¢ alguém errar e
recomecarmos o jogo. Quando o tema era deixar, falaram: traumas, ansiedade, depressao, medo,
pobreza, fome. Quando o tema era levar, algumas palavras foram: paz, familia, amigos, estudo,
esperanga.

Nesse jogo notou-se uma participacdo mais ativa dos jovens, que escutavam e prestavam
atencao no que o colega falava, além deles repensarem as etapas de suas vidas, o que precisam
superar € alcancar em suas jornadas (passo a passo). A professora Ma. Taise Milhomem, que
tinha se ausentado alguns minutos da aula comentou que achava que tinhamos saido da sala,
devido ao siléncio e a aten¢do dos estudantes. Nota-se que, pelos jogos, os discentes
conseguiram concentrar-se, focar, escutar o outro e realizar trabalho em grupo.

Esses passos foram primordiais para as vivéncias seguintes, as quais buscaram delinear
e experienciar situacdes de suas proprias linhas do tempo. Nota-se entdo, a importancia do
planejamento nas aulas de Projeto de Vida e, ao mesmo tempo, o replanejamento perante as
vivéncias que vamos construindo em sala de aula. E o olhar atento perante os jovens, suas
necessidades, suas experiéncias, seus projetos de vidas. Esse planejamento permite que o jogo
teatral propicie uma experiéncia significativa ao estudante, pois o jogo possui um objetivo, &
parte de um trabalho processual e continuo e ndo se classifica enquanto como /aissez faire, mas

sim como aprendizagem critica, simbolica.
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5.4.3 — Linha do tempo

A busca pela identidade na juventude passa por fases confusas, pela transi¢ao da infancia
para o mundo adulto, por novos interesses e experiéncias. E importante ressaltar que essa fase
¢ uma busca pelo conhecimento do eu, de quem eu era e de quem estou me tornando, e, nesse
caso, esse jovem ja ndo quer somente ordens e acdes autoritarias, ele quer descobrir-se enquanto

ser integral, seus gostos e suas vontades.

Assim, o fato de depender de outros que digam onde estamos, quem somos € 0 que
estd acontecendo resulta numa séria (quase total) perda de experiéncia pessoal.
Perdemos a capacidade de estar organicamente envolvidos num problema e, de uma
maneira desconectada, funcionamos somente com as partes do nosso todo. Néo
conhecemos nossa propria substancia e, na tentativa de viver (ou de evitar viver) pelos
olhos de outros, a auto-identidade é obscurecida, nosso corpo e a graca natural
desaparecem, e a aprendizagem ¢ afetada. (Spolin, 2005, p. 6).

Como Spolin (2005) ressalta, quando alguém dita o que somos, onde estamos € 0 que
queremos, temos nossa experiéncia pessoal podada, pois ndo ha uma descoberta pessoal do
sujeito. A abordagem do jogo teatral, aliado ao trabalho que desenvolvemos em Projeto de Vida,
pode propiciar essa experiéncia de forma integral. Por isso, nesse modulo, realizamos vivéncias
pautadas na linha do tempo desses jovens, refletindo cada uma das etapas e suas relacdes, sendo:
a infancia, a juventude e a vida adulta.

O objetivo da primeira aula era a criagdo da linha do tempo pessoal do estudante com
desenhos e palavras que remetessem ao passado (infancia), o presente (adolescéncia/juventude)
e um possivel futuro (vida adulta/velhice). Para tanto, foram entregues folhas de papel em

branco aos estudantes, e lhes foi instruido para dividir com uma linha em trés partes iguais,

escrevendo em uma parte infancia, na outra presente e na outra um futuro.
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Figura 29 - Linha do tempo
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Fonte: Imagem escaneada pela professora Mariana Tagliari de uma linha do tempo das segundas séries

realizada més de agosto de 2024.
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Figura 30 - Linha do tempo 2
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Fonte: Imagem escaneada pela professora Mariana Tagliari de uma linha do tempo das segundas séries

realizada més de agosto de 2024.

As referéncias de alguns estudantes perante a infancia pautaram-se em alegria, jogos e
brincadeiras, sonhos, mas muitos também relataram rejeicao, ter que cuidar dos irmaos e da
casa, traumas, medos, perdas, auséncias, uma infincia negligenciada (ficava sozinho em casa o
dia todo). Na juventude, momento presente, a maioria dos papeis continham referéncias a:

estudos, escola, duvidas, cobrancas, rotina, cansago, estresse, ansiedade, amadurecimento,
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musica. No futuro, hd muitos registros de sonhos e profissdes, de ser um ser humano melhor,
de adquirir bens materiais, viagens, ter um bom trabalho e formar uma familia.

Os discentes concentraram-se bastante nessa atividade, registrando suas verdades
perante suas alegrias e dores vivenciadas, o seu presente, suas questdes, seus questionamentos
e os seus sonhos, enfim, seus desejos em um futuro proximo. Uma das falas de um estudante
nos fez refletir, pois ele comentou sobre como a linha do tempo nao esta dividida, mas sim ¢ a
continuagdo de um momento ao outro, tudo esta conectado. O que ocorre na infancia vai refletir,
de forma espiralar, no que sou agora e em um futuro ainda incerto. Essas reflexdes foram a base
para o proximo passo a ser iniciado na aula seguinte, em que pensamos em como transformar,

primeiramente, esses dados da infancia em reflexdes cénicas.

5.4.3.1 — Infancia

No segundo semestre de 2024, mais especificamente dia 09 de setembro, iniciamos a
pesquisa sobre o tema infincia, partindo das linhas do tempo criadas na aula anterior. Os
estudantes foram divididos em grupos e compartilharam a sua producdo, dando énfase a
infancia. Discutiram sobre esse momento de suas vidas, os jogos e brincadeiras, as dificuldades,
bem como os momentos felizes e tristes que os marcaram.

O objetivo dessa primeira aula era analisar a infancia registrada no papel e dialogar
sobre a mesma em grupos, rascunhando um roteiro de uma improvisagdo teatral, a qual iria
amadurecer e ganhar forma expressiva nas aulas seguintes. Desenhos, palavras, sentimentos e
memorias foram registrados no corpo dos jovens em forma de expressdo cénica, foram
experienciadas infancias, sabores e olhares. E um ato de (re)conhecer-se e, a0 mesmo tempo,

ter empatia e respeito pela infancia do outro.
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Figura 31 - Roteiro da cena A Mente de uma crianga.
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Fonte: Imagem escaneada pela professora Mariana Tagliari do roteiro escrito por um grupo das

segundas séries com o tema infincia, criado no més de setembro de 2024.

Todo o més de setembro foi dedicado as criagdes cénicas. Lemos e relemos os roteiros,

discutimos sobre os pontos essenciais de cada cena, ensaiamos, fizemos marcagoes,

organizamos figurinos. As cenas foram apresentadas dia 07 de outubro de 2024 no palco da

escola.
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Figura 32 - Performance Infancias
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Fonte: Registro feito pela professora Mariana Tagliari de uma cena criada pelas segundas séries com o

tema infancia, no dia 07 de outubro de 2024.

Figura 33 - Performance Infancias

Fonte: Registro feito pela professora Mariana Tagliari de uma cena criada pelas segundas séries com o

tema infancia, no dia 07 de outubro de 2024.
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As cenas retrataram infancias negligenciadas, em que as criangas eram deixadas
sozinhas em casa, pais ficavam no celular o tempo todo ¢ ndo davam atencao para eles, a falta
de didlogo, as brigas familiares, o pai alcoolatra, a violéncia doméstica e os abusos. Somente

um grupo, de todas as turmas, retratou uma infancia feliz:

Figura 34 - Roteiro da cena Criangas felizes
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Fonte: Imagem escaneada pela professora Mariana Tagliari do roteiro escrito por um grupo das

segundas séries com o tema infancia, criado no més de setembro de 2024.

Durante a avaliagdo, apds as vivéncias de todas as cenas, os estudantes relataram como
focaram nas dores e acontecimentos que os marcaram, pois eles refletem muito em quem sao
hoje, estando presentes em suas ansiedades, seus medos, seus desejos futuros, principalmente

na vontade em quebrar ciclos toxicos familiares e conquistar seus sonhos.
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Refletimos também sobre as personagens, os locais que elas estdo, em como
ressignificar a sua infancia em forma de expressao artistica. Muitos jovens reconheceram suas
infancias no palco, dialogaram sobre como as vezes ¢ dificil falar sobre esses temas e, pela
vivéncia cé€nica, conseguiram refletir sobre suas proprias histdrias, pois a experiéncia permite
“variar nossos modos de ver, [e assim] podermos alternar nossas visdes da realidade” (Cassirer,
1994, p. 277).

O proximo passo era refletir sobre essas vivéncias no hoje, em quem eu sou, como ¢
esse momento da adolescéncia/juventude, quais sdo as cobrangas, os medos e os desejos. Como
¢ embarcar em um mundo que muitas vezes me cala, mas eu tenho a ansia pela fala. Uma ponte

entre a infancia e o mundo adulto.

5.4.3.2 — Adolescéncia

A experiéncia de vivenciar a infincia dos estudantes nas aulas anteriores, propiciou
reflexdes sobre o presente, em quem eles sdo nesse momento de suas vidas. Como ressaltado,
eles compreenderam e ressignificaram o seu agora pelas vivéncias de suas infancias,
repensando sobre como as marcas da infancia estdo presentes hoje em seus pensamentos,
atitudes e questionamentos. Nesse sentido, fizemos 0 mesmo processo de divisao de grupos e
da releitura das linhas do tempo, focando agora no presente, na etapa da
adolescéncia/juventude.

Vale ressaltar que

A adolescéncia € vista como uma construgdo social que tem suas repercussdes na
subjetividade e no desenvolvimento do homem moderno e ndo como um periodo
natural do desenvolvimento. E um momento significado, interpretado e construido
pelos homens. (Bock, 2004, p.39).

A adolescéncia nao ¢ um marco apenas biologico, ela € construida socialmente e carrega
as marcas das experiéncias anteriores, sendo ressignificadas nesse momento presente. Esse € o
grande objetivo desse momento no Projeto de Vida: que os estudantes se vejam reconstrutores
de suas proprias historias, ressignificando o que j& passou e tenham perspectivas quanto ao
futuro.

Para tanto, iniciamos a criagdo dos roteiros em outubro de 2024. Varios temas
emergiram das discussdes entre os pares, como bullying, suicidio, sobre ndo serem ouvidos,
saude mental, transfobia, cobrangas e medo do futuro. Um dos roteiros retrata muito bem esses

anseios e questionamentos, denominado “Entre Sombras e Estrelas™:
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Figura 35 - Roteiro da peca Entre sombras e estrelas

- EGOIAS

Titulo: Entre Sombras e Estrelas
Personagens:

» Cadu (17 anos): Sente-se fora de lugar, frustrado com a superficialidade e a
pressdo do mundo ao seu redor. Envolve-se em reflexdes sombrias sobre 0
sentido da vida.

o Sarah (16 anos): Popular e extrovertida, mas profundamente insegura e
sufocada pela imagem que projeta. Estd cansada das expectativas, mas
teme ser rejeitada.

« Penélope (16 anos): Vive em busca de perfeigao e controle, mas sente-se
esmagada por uma sensagao constante de fracasso. Acha que nunca é boa
o suficiente.

« Manuella (17 anos): Sonhadora e sensivel, estd perdida em sua prépria
mente, sempre em busca de algo além do que a realidade oferece. Sente-
se desconectada e sozinha.

Cena 1: O Abismo do Eu

Cendrio: O palco é tomado por sombras projetadas em diferentes diregdes. Cada
personagem estd isolado em um canto, como se preso em uma cela imaginaria.
Um som repetitivo e abafado, semelhante a uma batida de coragao, ecoa
enquanto os personagens falam.

Cadu (olhando para o chao, com as maos nos bolsos):
“E como cair. Todos os dias... uma queda que nunca termina. Tento agarrar algo,
mas tudo escorrega. Sinto que sou sé... uma sombra no meio do nada.”

Sarah (olhando para o publico com um sorriso falso):
“Vocés me veem assim, ndo é? Sempre sorrindo, sempre cheia de vida. Mas e se
eu contar que estou quebrada? Que, por dentro, sou feita de cacos? Vocés ainda

gostariam de mim?”

Penélope (encarando suas préprias maos, tremendo):
“Eu fago tudo certo. Cada passo, cada palavra... calculado, medido. Mas no
fundo... sempre hé aquele vazio. Aquele medo de que nunca... hunca vou ser

suficiente.”
Manuella (sentada de pernas cruzadas, olhando para o teto):

“Eu sonho tanto que esquego como € viver. Queria encontrar alguém ou algo...
que me tirasse desse labirinto. Alguém que me entendesse de verdade.”
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O FSTADO OUE DA CEn1O

Aluz diminui até que s6 seus olhos sejam visiveis, cada um refletindo dor e
isolamento.

Cena 2: Exploséo de Verdades

Cenario: Uma sala desarrumada, representando o caos interno dos personagens.
Os quatro estdao em pé, frente a frente, como se prontos para um confronto. A
tensao cresce, e cada um, sem aviso, comega a expor sua verdade.

Cadu (gritando, furioso):

“Vocés acham que é facil pra mim? Fingir que sou forte, que nada me afeta? Estou
afundando, e ninguém... ninguém percebe!”

Sarah (se aproximando de Cadu, com os olhos cheios de lagrimas):
“E vocé acha que pra mim é facil? Ser a garota que todos querem? As vezes, eu
queria sumir... deixar tudo isso pra tras. Mas... eu nao posso.”

Penélope (interrompendo, com a voz firme, mas trémula):

“Vocés dois... reclamam de méscaras, de expectativas. Mas, e eu? Eu daria tudo
pra ser quem vocés sdo, pra nao ter que... me esmagar com essa... essa
necessidade de perfeigdo.”

Manuella (observando todos em siléncio, até explodir em desespero):

“Vocés pelo menos sentem algo! Eu... nem sei 0 que sinto. Estou presa entre
sonhos e realidades que nunca se encontram. E como... como se eu nio fosse
daqui.”

O siléncio cai. Cada um olha para os outros, vendo o reflexo de suas préprias
dores nos rostos alheios.

Cena 3: Desmoronamento

Cenario: Um lugar vazio e escuro, como um abismo. Eles est&o deitados no chao,
cada um em um canto, como se j4 tivessem desistido. A respiragdo de cada um é
audivel, lenta e pesada.

Cadu (sussurrando para si mesmo):
“Estou cansado de lutar. Talvez seja mais facil... aceitar o vazio.”

Sarah (para o teto, com uma risada amarga):
“Por que eu ainda me importo com o que eles pensam? Ninguém... ninguém se
importa de verdade.”

200
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O PATADO OUR DA CERTD

Penélope (com as maos cobrindo o rosto):

“Se eu falhar... tudo que eu construi, tudo que eu sou... vai desmoronar. E néo vai
sobrar nada de mim.”

Manuella (quase como em um transe):
“As vezes eu penso que... talvez ndo pertenca a este lugar. Que talvez... eu nem
deveria estar aqui.”

Um longo siléncio segue. Parece que tudo esté prestes a se desfazer.

Cena 4: A Ascenséo

Cenadrio: Uma luz ténue ilumina o centro do palco, e a0s poucos 0s personagens
comegam a se mover em diregéo a luz, como se finalmente encontrassem algum
consolo em estarem juntos.

Cadu (com a voz um pouco mais forte, levantando-se):
“E se... nds estivermos todos perdidos juntos? E se, na verdade, somos a cura uns
dos outros?”

Sarah (dando um passo em diregao a Cadu, sorrindo):
“Talvez a resposta seja... parar de tentar tanto. Apenas... sermos quem somos,
com todas as nossas rachaduras.”

Penélope (respirando fundo, olhando para os outros):
“Eu nunca disse isso, mas... eu admiro a forga de vocés. Mesmo com as falhas,
com as duvidas. Talvez... isso seja suficiente.”

Manuella (segurando a méo de Penélope, com os olhos brilhando):
“Entre sombras e estrelas... hd um lugar para nds. Onde podemos apenas...
existir.”

Eles se abragam, formando uma unidade. A luz aumenta, representando um
lampejo de esperanga. A cena se encerra com eles olhando para o publico,
desafiando-os a ver a dor e a beleza da adolescéncia.

Fim da Peca

Fonte: Imagem escaneada pela professora Mariana Tagliari do roteiro escrito por um grupo das

segundas séries com o tema adolescéncia, criado no més de outubro de 2024.
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Nesse roteiro, os estudantes conseguiram identificar, em cada personagem, diferentes
personalidades na fase da adolescéncia, as quais carregam marcas e historias diferentes, mas
todos estdo vivenciando o mesmo processo, cheio de medos, anseios, numa busca constante
pela aceitacdo da sociedade, na tentativa de se amarem como sao € nao como o0s outros impdem
que sejam. Sao didlogos profundos, que refletem expressdes carregadas de sentimentos e de
verdade. Eles, ao decorrer do texto, vao tirando as mdscaras que cada personagem mantém na
vida social e demonstram os seus verdadeiros eus.

A ascensao final da peca vem pelo encontro com o seu eu, com a clareza de que eles
tém uma histdria, que estdo todos no mesmo labirinto e precisam uns dos outros para vencé-lo,
ou seja, “sermos quem somos, com todas as nossas rachaduras”. O texto € poético e profundo,
representando muito além de palavras soltas ou sentimentalismos, € a expressao cénica de suas
experiéncias, ¢ a ressignificacdo de um passado no presente. Poderiamos ter feito uma roda de
debates, mas, talvez, nenhuma fala seria tdo profunda e verdadeira como a expressdo cénica
presentada pelos estudantes nesse roteiro.

Esse foi somente um exemplo de roteiro criado, os outros também carregam suas
verdades, as quais foram contempladas nas cenas que foram organizadas e ensaiadas a partir de
varias reflexdes durante as aulas sobre esse momento em que eles estio vivendo. As
apresentacoes foram feitas no inicio de novembro em sala de aula. Vale ressaltar que todo o
trabalho que realizamos sdo vivenciados também nas aulas da professora Ma. Taise Milhomem,
em que ela trabalha dindmicas, textos, musicas e reflexdes sobre os temas. A parte da criagdao
do roteiro e dos ensaios também sao reforcados em suas aulas.

Uma das cenas retratava uma adolescente buscando ajuda da familia, pois percebia-se
ansiosa e sem concentracao e pede para que eles a apoiem e a levem ao psicologo. Essa familia

ri de sua situacdo, chamando-a de doida e diz para ela “parar de besteira”.
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Figura 36 - Performance Adolescéncia

Fonte: Registro feito pela professora Mariana Tagliari de uma cena criada pelas segundas séries com o

tema adolescéncia, no dia 11 de novembro de 2024.

O descaso de sua familia perante as suas dores a deixa pior. A jovem possui apenas o
acolhimento da irmd, que briga pelo seu tratamento, defendendo-a perante todos. E um dialogo
todo pautado na teméatica da saide mental na adolescéncia, de como muitos consideram as crises
de ansiedade como “besteira”, “frescura” e pensam que o jovem “estd fazendo isso sO pra
chamar a atencao”. A irma convence a familia e ela inicia o tratamento.

Outros grupos trouxeram o bullying, a transfobia e o preconceito como temas e a
reflexdo pautou-se em como essas atitudes maldosas ferem a esséncia humana dos outros,
podendo levar até ao suicidio. Retratam a falta de didlogo na familia, em que eles muitas vezes
ndo sdo ouvidos. Ressaltaram também o fato de como ¢ doloroso passar por mudangas e
aceitagdes em seus proprios corpos €, como a falta de empatia do outro, as risadinhas, as

brincadeiras, podem prejudicar esse processo, criando dores e vivéncias traumaticas.
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Figura 37 - Performance adolescéncia: bullying
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Fonte: Registro feito pela professora Mariana Tagliari de uma cena criada pelas segundas séries com o

tema adolescéncia, no dia 11 de novembro de 2024.

Muitos estudantes, no momento da avaliagdo, ressaltaram que essas brincadeirinhas
ainda ocorrem em sala de aula e que deveriam acabar, pois estdio machucando os colegas.
Falaram também que, quando esses assuntos estdo em pauta, muitos dizem ser “mimimi”, que
“a juventude ¢ fraca e que no tempo deles todos se zoavam e ninguém sofria”. Quantos jovens
ndo foram calados, machucados, tiveram 6dio de seus corpos e de quem s3o e que hoje,
enquanto adultos, carregam essas marcas em seus corpos, em suas agdes, em seus pensamentos?
E muito facil se achar com a razdo quando o discurso sai da boca do agressor.

A expressdo cénica presentificou-se por meio de inimeras vivéncias simbolicas, em que
os estudantes conseguiram transpor ao palco suas realidades, suas verdades. Foram cenas cheias
de referéncias pessoais, sociais € as discussoes, na avaliagdo, foram pontuais. Cenas fortes,
carregadas de dores, de reflexdes, de aceitacdo, de esséncia humana.

Vale ressaltar que

Projeto de Vida e identidade caminham junto e constroem-se mutuamente. Estes
projetos sdo organizados desde a infancia e se evidenciam na adolescéncia em fungao
de novas demandas bio-psico-sociais do sujeito, porém ndo se exaurem com ela nem
possuem todos os seus significados partilhados pelo grupo. Significa que ao longo da
vida estes projetos sdo redimensionados e/ou modificados consoante a histéria
individual de cada um e as novas rela¢des grupais. (Nascimento, 2013, p. 89)

O projeto de vida estd intimamente relacionado com o reconhecimento/formagdo da

identidade do estudante, iniciando na infincia e sendo re-estruturado constantemente nas
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relagdes sociais em que esse jovem vai estabelecendo em seu percurso. Toda a linha do tempo
percorrida até aqui, aliada ao conhecimento simbolico presentacional que fomos adquirindo,
nos fizeram refletir quem somos, compreender nossas marcas € nossos sonhos.

Essa vivéncia inicial foi importante para o proximo passo: tragar metas sobre o ser
humano que quero ser na vida adulta, o que quero conquistar, quais meus desejos e sonhos. E,
ao mesmo tempo, refletir como as outras fases da linha do tempo me fizeram chegar até aqui e,
como eu posso ressignificar o que tenho para possibilitar uma vida coerente aos meus ideais

futuros.

5.4.3.3 — Vida adulta

As vivéncias com as segundas séries encerram-se nesse topico, mais especificamente,
no dia 25 de novembro de 2024. O processo de criagdo de cenas e roteiros foi 0 mesmo:
retomamos as linhas do tempo e, em grupos, discutimos sobre as criagdes até o presente
momento e, como elas serdo importantes para o proximo passo, que ¢ a expressao cénica da
vida adulta.

Os roteiros foram criados nas aulas de Projeto de Vida da professora Ma. Taise
Milhomem pois, devido as atividades da escola, ndo tivemos algumas aulas. Os roteiros
pautaram-se nos sonhos dos estudantes e, a0 mesmo tempo, na realidade que eles presenciariam
da vida adulta: trabalho, familia, pegar onibus, ter que “ralar” para trazer o sustento para casa.
Alguns grupos trouxeram um futuro mais distante como futuro emprego, estagio, contratacao,
outros focaram em sonhos mais proximos, como finalizar o ensino médio.

Nessa fase da pesquisa cénica, os estudantes criaram cenas mesclando sonhos com a
realidade vivencial de cada um. Alguns grupos focaram em profissdes, no sonho de jogar bola,

de se formar, de conseguir um bom emprego.
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Figura 38 - Roteiro da peca Nosso Futuro

Fonte: Imagem escaneada pela professora Mariana Tagliari do roteiro escrito por um grupo das

segundas séries com o tema vida adulta- futuro, criado no més de novembro de 2024.
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Figura 39 - Cena Performance Futuro

Fonte: Registro feito pela professora Mariana Tagliari de uma cena criada pelas segundas séries com o

tema vida adulta- futuro, no dia 25 de novembro de 2024.

Outros grupos trouxeram a realidade que eles presenciam da vida adulta: boletos,
trabalhar a semana toda e folgar s6 um dia, ter que trabalhar no McDonalds para pagar a
faculdade (realidade de estudo e trabalho ao mesmo tempo), o tédio, ter que lidar com chefes e
arotina ciclica da vida adulta: acordar, ir trabalhar, chegar em casa e nao ver ninguém acordado.

Um dos grupos, junto ao roteiro, deixou a seguinte notificagao:

Figura 40 - Anexo do roteiro
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Fonte: Imagem escancada pela professora Mariana Tagliari do anexo do roteiro escrito por um grupo

das segundas séries com o tema vida adulta- futuro, criado no més de novembro de 2024.
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E importante destacar a criticidade dos estudantes perante ao futuro, pois eles sabem as
metas e o caminho: estudar, focar em algo que gosta, ser aprovado/desaprovado, conseguir um
estagio e um emprego, mas, a0 mesmo tempo, refletem em como a vida adulta exige rotina e
responsabilidades, ocasionando em cansago. Outra reflexdo importante que trouxeram ¢ a
realidade que muitos passam, ao ter que trabalhar e estudar a0 mesmo tempo, ndo se dedicando
integralmente aos estudos, pesquisa e extensdo, pois precisam do dinheiro para pagar a
faculdade.

Essa nao romantizacdo da vida adulta nos fez refletir sobre o nosso papel perante a
sociedade, em como ndo podemos nos perder e nos anular diante de tantos compromissos.
Alguns estudantes pontuaram a necessidade de fazermos o que gostamos e estabelecermos
momentos de lazer e diversdo para nao enlouquecermos.

Todo o caminho trilhado nas aulas, da infancia até a fase adulta, nos trouxe reflexdes e
vivéncias pautadas nessa relagdo sujeito x sociedade. Somos produtos de uma sociedade, mas
ndo como sujeitos passivos, somos atuantes, pertencentes a algo (mesmo que as vezes de uma
forma limitada devido a organizacao social e suas regras). Reconhecer-se em sua linha do tempo
¢ o primeiro passo para o Projeto de Vida desses estudantes, sendo seguido do reconhecer o
outro e ressignificar o meio em que convive. Nesse sentido, o trilhar passos ndo € pensar
somente no futuro, mas vivenciar o presente, de forma critica e autobnoma.

Segundo Ivany Pinto Nascimento

Acreditamos que a formacdo do sujeito se processa em espagos educativos e de
sociabilidade, cujas caracteristicas sdo a presenga constante do dialogo, do debate e
do planejamento e a realizacdo de novas agdes. Esses e outros espacos desta natureza
¢ que possibilitarao aos(as) adolescentes mediagdes para a elaboragdo e superacao de
dificuldades e conflitos (Nascimento, 2013, p. 86)

Possibilitar esse espago de mediacao e superacdo de dificuldades e conflitos para os
adolescentes na escola ¢ imprescindivel, pois trata-se de um local de vivéncias simbolicas
presentacionais e de aprendizado, que vao muito além de contetudos curriculares. O Projeto de
Vida, aliado aos jogos teatrais e, consequentemente, ao ensino de teatro, podem possibilitar esse
momento de experiéncia significativa por meio da expressao estética. O estudante aprende
integralmente, com o corpo todo, e posiciona-se frente as questdes de sua realidade, do seu
meio.

Todas as vivéncias aqui relatadas tinham como objetivo que o jogo teatral fosse o
intermediador do conhecimento simbodlico presentacional desses estudantes, por meio da

experiéncia significativa, auxiliando-os na constitui¢do de seus Projetos de Vida. Foram poucas
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aulas, mas ricas de trocas e reflexdes criticas. O ultimo passo de todo o projeto realizado no

CEPI Lyceu de Goiania foi a avaliagdo final que realizamos com as professoras e os estudantes.

5.5 Avaliaciao final

Como método de avalia¢ao de todo o processo, passamos, em sala de aula, um link do

Google Forms?” para que os estudantes respondessem as seguintes questdes:

- Dados pessoais: e-mail, nome, data de nascimento, série e turma.

- Como voc¢ avalia a sua participagdo nas aulas de Projeto de Vida?

- Qual jogo/cena/ momento que mais te marcou nas aulas?

- Os jogos auxiliaram na reflexao do seu eu e sobre suas relagdes sociais?

- Vocé acha que por meio de jogos aprende-se melhor? Justifique.

- Dé sugestdes, caso queira, para as proximas aulas.

Tivemos 63 respostas dos estudantes das quatro turmas. Vale relembrar que estdvamos

em fim de semestre ¢ as faltas estavam constantes. A maioria dos jovens responderam que

participaram efetivamente das aulas e que o jogo ¢ uma forma divertida e reflexiva de aprender.

Alguns responderam de forma bem vaga, somente com Sim ou Nao, mesmo sendo solicitado

que escrevessem além dessas duas palavras.

- O jogo/cena / momento que mais os marcaram foram:

“Ancestralidade”.

“A cena que faziamos uma histdria antiga da familia j& que o assunto se tratava
de tradicdo, me marcou pq trouxe muitas lembrangas”.

“A que a gente teve que mostrar o passado, presente e futuro, e eu e meu grupo
fizemos uma encenag¢do de jantar na mesa”.

“Linha do tempo”.

“Jogo do telefone sem fio com histérias™.

- Segundo os estudantes, os jogos os auxiliaram na reflexdo do seu eu e nas relagdes

sociais:

“Sim, me fez refletir muito sobre meu futuro ¢ minhas escolhas”.
“Sim, eles me ajudaram a perceber como minhas atitudes afetam minha
convivéncia com os colegas e o que posso melhorar”.

“Sim, os jogos me ajudaram muito a pensar em quem eu sou na sociedade.”

47 Disponivel em: https://forms.gle/gsth4S1enhfV4YGD9. Acesso dia 05 de fevereiro de 2025.
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e “Mais ou menos, leva muito tempo para melhorar, posso ter aprendido algo com
jogos, mas nao melhorei assim do nada”.

- Segundo os estudantes os jogos possibilitam uma melhor aprendizagem:

e “Sim, porque os jogos tornam o aprendizado mais leve e pratico, conectando
teoria com situagoes reais.”

e “Acredito que dependendo do tema abordado, ¢ mais facil aprender através de
jogo”.

e “Sim. Por meios dos jogos aprende-se melhor ja que ¢ uma maneira ludica e
divertida de se aprender, contribuindo para o conhecimento”.

e “Sim, pois eles sdo mais praticos e divertidos despertando o interesse dos
alunos”.

- Referente as aulas tivemos dois comentarios, um ressaltando sobre a aula e o outro
uma sugestao para as proximas aulas:

e “Boas e educativas, ajuda bastante com o planejamento para a vida adulta”
e “Seria legal incluir dindmicas sobre planejamento de metas de curto e longo
prazo e mais jogos interativos em grupo.”

Também foi repassado as professoras Ma. Taise Milhomem e Clarisse Wilson Roriz um
formulario*® no Google Forms, com as seguintes questdes:

- Email, nome completo e turmas que ministra a disciplina Projeto de Vida.

- Area de formacdo.

- Quais jogos/ vivéncias fizeram vocé refletir sobre a experiéncia dos alunos e até
mesmo suas?

Ma. Taise Milhomem: “Gostei muito dos jogos de aten¢do e das cenas que os alunos
realizaram sobre a infincia. Muitas cenas tristes foram encenadas, pude perceber como a
infancia dos meus alunos foi dificil. Isso me trouxe muitas reflexdes.”

Clarisse Wilson Roriz: “Todos os jogos me fizeram refletir sobre minha experiéncia,
mas principalmente os jogos sobre ancestralidade.”

- A pesquisa conseguiu dialogar com o que voce estava trabalhando em sala?

Ma. Taise Milhomem: “Sim, pois trabalhei muitas dindmicas de autoconhecimento,
principalmente, sobre dores da infancia. E, por fim, trabalhei um mural dos sonhos que dialogou

com as cenas da vida adulta que foram representadas.”

48 Disponivel em: https://forms.gle/ye8xSGV4UwPZNron6.
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Clarisse Wilson Roriz: “Muito, e principalmente me fizeram modificar minha forma de
dialogar com os alunos”.
- O objetivo da pesquisa (postado acima) teve coeréncia com o que foi trabalhado?
Ma. Taise Milhomem: “Sim, pois, durante as aulas, foi trabalhado jogos e vivéncias que
trouxeram as dores que os alunos carregam e que prejudicam o desenvolvimento do seu projeto
de vida.”
Clarisse Wilson Roriz: “Muita coeréncia.”
- Sugestoes.
Ma. Taise Milhomem: “Que mais trabalhos como esses sejam realizados pra ajudar os
professores de projeto de vida.”
Clarisse Wilson Roriz: “Que o resultado desta pesquisa seja expandido pela rede de
ensino pois ela ¢ essencial.”
Essas foram algumas respostas dadas aos questionarios finais da pesquisa. Nota-se que
a parceria entre escola, professoras e estudantes foi crucial ao resultado que obtivemos. E como
um estudante ressaltou, que os jogos possibilitaram reflexdes, mas ndo ¢ uma mudanca de um
dia para o outro, ¢ uma ressignificagdo constante da experiéncia vivenciada em sala. O teatro,
pelos jogos teatrais, permitiu que essas marcas da experiéncia € do processo criativo estejam
em seus corpos, em suas vivéncias cotidianas, em seus projetos de vida, em sua forma de ver e
agir no mundo.
As intensas transformagdes pelas quais passou o teatro no Gltimo século desembocam
nos tragos mais marcantes que hoje atribuimos a dimensao formativa dessa arte. Entre
eles, podemos sublinhar: a abertura da experiéncia por parte de quem atua, a
valorizagdo do trabalho coletivo — e dentro dele a capacidade de escuta, condigdo
primeira da alteridade — o desenvolvimento da capacidade de jogo, o questionamento

dos papéis habituais de ator e platéia e a énfase na reflexdo sobre o proprio processo
de criagao (Pupo, 2005, p. 3).

Como ressaltou Pupo (2005), com o ensino de teatro, a experiéncia se faz presente,
assim como o trabalho em grupo, a criagdo, o escutar o outro, os questionamentos. Possibilitar
essas vivéncias, aliadas ao projeto de vida desses estudantes, ¢ oportunizar um conhecimento
simbolico presentacional, indo além de palavras soltas, de comentérios sem criticidade. E um
projeto de vida rico em expressoes cénicas € vivenciais.

Refletir sobre os seus passos, o seu trilhar, suas metas, ndo ¢ facil, ¢ doloroso, toca em
feridas passadas e atuais, as quais ressignificam-se e sdo transformadas em expressoes cénicas,
por meio da propria resolucdo do problema do jogo. Essa ressignificacdo permite que o

estudante reflita e se posicione diante delas, saindo do campo do sentimentalismo, adentrando
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na corporificacdo e na reflexdo critica. Nesse contexto, a pesquisa foi extremamente satisfatoria,
pois presentificou-se em experiéncias riquissimas entre os pares, possibilitando o conhecimento
do eu, do outro, das relagdes sociais, da empatia, dos sonhos e metas individuais, atingindo o

objetivo inicial desse trabalho.
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CONSIDERACOES FINAIS

O objetivo inicial dessa pesquisa era estudar o jogo teatral como abordagem
teatro/educativa, de forma vivencial, possibilitando a presentificagdo, a experiéncia
significativa durante o proprio ato de jogar. A meta era defender o jogo teatral como
conhecimento simbodlico presentacional, capaz de nos fazer ressignificar nossa propria
existéncia, nossas relagdes sociais, nosso autoconhecimento, nosso Projeto de Vida.

Para tanto, iniciamos essa pesquisa com um estudo tedrico sobre o que ¢ o simbolico e
como a arte presentifica-se enquanto ato simbolico do ser humano. Trouxemos pesquisadores
que foram cruciais as reflexdes pautadas nessa tese, sendo Ernest Cassirer e Susanne Langer.
Cassirer (2001) traz o individuo enquanto ser simbodlico e a arte como uma das suas
manifestagdes simbolicas no mundo, a qual dé sentido a sua existéncia. Langer (1971), filosofa
e artista, aprofundou a pesquisa de Cassirer, dando destaque a arte enquanto conhecimento
simbdlico, por meio da agdo presente, da presentificacdo e da expressao.

A abordagem do jogo teatral, criada e sistematizada por Viola Spolin (2005), vem como
possibilitadora dessa presentifica¢do, por meio da propria estrutura do jogo teatral, ou seja, do
trabalho em grupo, da vivéncia jogada, da resolug¢do dos problemas, do ato criativo. Para tanto,
tragcamos, no segundo capitulo, as primeiras caracteristicas conceituais dos jogos, do jogo
tradicional, do jogo simbolico e do jogo dramatico, para compreendermos toda a estrutura do
jogo teatral e sua importancia educativa.

Compreendendo o jogo teatral, o relacionamos com os conceitos de conhecimento
simbolico, de Cassirer (2001) e Langer (1971), identificando como o mesmo pode possibilitar
um conhecimento simbdlico na vida dos estudantes, por meio da experiéncia, da corporificacao,
do ato de jogar. O conceito de experiéncia e sua relacdo com a aprendizagem simbolica
presentacional foram a base do terceiro capitulo, identificando como o ato vivencial do jogador
pode propiciar uma presentificagdo social.

Como base tedrica do terceiro capitulo, trouxemos também o educador e psicologo John
Dewey (2010), o qual postula a arte como a possibilidade de um processo de experiéncia
estética, consumatoria. Dewey (2010) conceitua a experiéncia, nos fazendo refletir quando um
ensino de teatro/arte serd verdadeiramente significativo, trazendo questdes reflexivas sobre a
nossa propria pratica educacional. Aliado ao conceito de experiéncia, trouxemos o conceito de

Representacdo Social de Serge Moscovici (2007), aprofundando-o com os estudos da filésofa
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Susanne Langer (1971) e do filésofo Hans-George Gadamer (1994) sobre o papel
presentacional da arte.

No quarto capitulo, todos os conceitos iniciais, estudados nessa tese, foram importantes
para compreendermos o papel do jogo teatral no ensino e na constituicao do Projeto de Vida
dos estudantes. Para tanto, estudamos sobre a fase da adolescéncia, a qual era o foco desse
trabalho, sendo estudantes do Ensino Médio (primeiras e segundas séries), assim como as leis
e regulamentos que regem o componente curricular Projeto de Vida no ensino brasileiro. Os
principais tedricos desse capitulo foram: o psicologo Jean Piaget (1976), a psicologa Barbel
Inhelder (1976), o professor da USP e psicologo Yves de La Taille (2009), a doutora em
psicologia de educacdo Ivany Pinto Nascimento (2002) e o psicdlogo e pesquisador Lev
Vygotsky (2007).

Vale relembrar que o questionamento inicial, o qual me levou a esta pesquisa, partiu de
minha vivéncia enquanto Teatro-educadora no componente curricular Projeto de Vida no CEPI
Oséas Borges Guimaraes, em Goiatuba, no estado de Goias, em que os estudantes do Ensino
Médio ndo apresentavam nas aulas e nas dindmicas realizadas perspectivas futuras,
apresentando falas sem criticidade e sem pensionamento autogovernativo em suas proprias
decisoes de vida. Por isso, a intervengao com a metodologia dos jogos teatrais, buscando essa
participagdo ativa, critica e reflexiva.

Fez-se necessario o estudo da adolescéncia para a compreensao de quem € esse jovem,
quem ¢ o publico dessa pesquisa e do proprio problema inicial que nos levou a essa pesquisa.
O jogo teatral, nas aulas de Projeto de Vida, possibilitava uma maior reflexao sobre quem esses
estudantes sdo, sobre suas relacdes sociais, sobre suas metas e sonhos. A partir desse
apontamento inicial, buscamos compreender como o jogo teatral poderia possibilitar o
conhecimento simbdlico presentacional, vivencial do jogador, nos trazendo os teéricos e temas
aqui abordados.

Esse estudo inicial foi importante para compreendermos o jogo teatral como abordagem
teatro/educativa, como propulsor de experiéncias significativas em estudantes do ensino médio
da rede estadual de Goias, mais especificamente na constru¢do de seus projetos de vida. Tendo
como objetivo a reflexdo e acdo do jovem em seu proprio Projeto de Vida por meio da arte,
questionando o ser, estar e contribuir para uma sociedade mais critica, em que ele ¢ o autor
desse processo.

Para tanto, adaptamos jogos teatrais em parceria com o trabalho realizado pelas

professoras de Lingua Portuguesa Clarisse Wilson Roriz e Ma. Taise Milhomen, referente ao
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componente curricular Projeto de Vida. Vivenciamos jogos, discussdes, reflexdes durante 9
meses do ano de 2024, junto aos jovens das primeiras e segundas séries do CEPI Lyceu de
Goiania. Participaram, em média, 120 estudantes nesta pesquisa-acao.

A experiéncia foi exitosa, trazendo questionamentos sobre o eu, a ancestralidade, a
relacdo do sujeito com o outro, com o tempo e com o espago, o papel social de cada um, a linha
do tempo individual. Os jogos teatrais adaptados foram cruciais para as descobertas pessoais de
cada estudante, de forma que o conhecimento se tornou simbdlico presentacional pois
ressignificou-se os fatos em experiéncia jogada, em ato presente. Os alunos, antes apéticos e
sem posicionamento critico, foram apontando questdes simbolicas cheias de significado para
suas vidas.

A problematica vivenciada que atrapalhou o curso das aulas, foi pautada nas atividades
da Unidade Escolar, as quais sempre ocorriam no momento da aula de Projeto de Vida, assim
como a falta recorrente dos estudantes nas sextas-feiras. A mudanga de horario das segundas
séries, para a segunda-feira, e a parceria com as professoras foi crucial para a resolucdo dessa
situacdo-problema. Vale ressaltar que o CEPI sempre disponibilizou os materiais para a
realizagdo das aulas.

Os estudos teoricos, aliados a pesquisa-acao foram cruciais para o €xito dessa tese, mas
vale ressaltar que todo o processo educativo aqui iniciado deve continuar, pois as mudangas, as
reflexdes sdo sequenciais, vivenciadas aula por aula, ndo € uma receita de bolo, em que o
resultado ¢ imediato e igual em diferentes contextos. E uma construgdo diaria, mas para que ela
ocorra, € preciso iniciar, com pequenos passos, até alcancar proporg¢des maiores.

Pretendo continuar com essa pesquisa em sala de aula, enquanto teatro-educadora,
participando também de eventos cientificos, congressos, publicando artigos, realizando
formacgdes pedagogicas. O estudo aqui iniciado terd continuidade e serd aprimorado, buscando
a adaptacao de mais jogos e propiciando mais experiéncias consumatorias aos meus estudantes.

Nao concluo esse trabalho com um ponto final, mas com reticéncias, pois ele so esta iniciando.
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Area Tematica:

Versao: 5
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Instituigdo Proponente: Faculdade de Ciéncias Sociais

Patrocinador Principal: Financiamento Préprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 6.791.549

Apresentacgao do Projeto:

As informagdes elencadas nos campos ;Apresentacdo do Projeto;, ; Objetivo da pesquisa; e ¢;Avaliagao
de riscos e beneficios; foram retiradas do documento ;Informacdes Basicas da pesquisa; datado
26/02/2024.

Pesquisador Responsavel: MARIANA TAGLIARI. Membro da equipe de pesquisa: Robson Correa de
Camargo.

Previsao de inicio da coleta de dados: 01/04/2024
Previsao do término da pesquisa: 15/05/2026 (defesa da tese de doutorado)

Trata-se de EMENDA para informar sobre alteragdes feitas no cronograma da pesquisa em funcéo de
licenga maternidade da pesquisadora (de setembro de 2023 a fevereiro de 2024). A pesquisadora informa,
ainda, que iniciara a coleta de dados ;apds a aprovacdo do comité de ética perante a mudanca da Unidade
Escolar, sendo idealizada anteriormente na cidade de Goiatuba no CEPMG [...] A Escola atual sera o CEPI
Lyceu de Goiania; .

Introducao

Endereco: Rodovia R2, n. 3.061, Parque Tecnolégico Samambaia, Edificio K2,sala 110, piso 1

Bairro: Campus Samambaia CEP: 74.690-970
UF: GO Municipio: GOIANIA
Telefone: (62)3521-1215 Fax: (62)3521-2045 E-mail: cep.prpi@ufg.br

Pagina 01 de 05



- . UNIVERSIDADE FEDERAL DE Plataforma
- GOIAS - UFG %aﬁl
UF<G

Continuacéo do Parecer: 6.791.549

Esta pesquisa pretende ;Propor agbes pedagdgicas-performaticas com alunos do Ensino Médio da rede
estadual de ensino [de Goias] (14 a 17 anos), na disciplina ;Projeto de Vida;, a partir do jogo teatral de
Viola Spolin, do conceito de experiéncia de John Dewey e do conhecimento simbdlico de Jean Piaget,
Ernest Cassirer e Susanne Langer; .

Hipdtese:

¢ Tenho ministrado em um CEPI (Centro de Ensino em Periodo Integral) na cidade de Goiatuba-GO, uma
disciplina denominada Projeto de Vida. A mesma corresponde ao curriculo educacional dos alunos de
Primeira e Segunda séries do Ensino Médio (a faixa etaria varia entre 14 a 17 anos).

[...] A disciplina projeto de vida esta relacionada com a capacidade dos alunos refletirem sobre desejos e
objetivos ndo apenas para o futuro, mas também para agora. Isso inclui planejar o que fardo a cada ano e
etapa de ensino, aprendendo a se organizar, estabelecer metas e definir estratégias para atingi-las. [...]
Espera-se ;propiciar a reflexdo e agdo do jovem em seu proéprio projeto de vida, afim de que, por meio da
arte, ele questione o ser, estar e contribuir para uma sociedade mais critica, em que ele é o autor desse
processoy,.

Metodologia Proposta:

¢Como um método de investigagdo, sera realizado neste projeto a revisdo de literatura que envolve o
quadro tedrico do projeto. A pesquisa iniciara com o levantamento de bibliografias que abranjam referéncias
bibliograficas sobre a experiéncia significativa de John Dewey e a relagdo com os jogos teatrais para
posteriormente realizar a selecdo das bibliografias levantadas, e realizar uma resenha das bibliografias
selecionadas. O mesmo ocorrera com as referéncias bibliograficas sobre Jean Piaget, Ernest Cassirer e
Susanne Langer, acerca do conhecimento intermediado pelo simbolo e dos jogos simbdlicos.
Posteriormente realizaremos essas etapas com os conceitos referenciais sobre a adolescéncia e a
construcdo de conhecimento dos jovens atuais. [...] A pesquisa ; agdo culminara na elaboragao/producéo
de propostas artisticas e pedagdgicas tendo enquanto metodologia os jogos, focando na formagado simbdlica
e na experiéncia do estudante do Ensino Médio, diante das problematicas detectadas na disciplina de
Projeto de Vida. Nessa disciplina os alunos discutem quem sao eles, o que querem e quem sédo eles e suas
escolhas perante o mundo;|[...1¢
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Critérios de inclusdo e exclusdo: nao foram apresentados.

Objetivo da Pesquisa:

Objetivo Primario:

¢ Propor agdes pedagdgicas-performaticas com alunos do Ensino Médio da rede estadual de ensino (14 a
17 anos), na disciplina ¢ Projeto de Vida,, a partir do jogo teatral de Viola Spolin, do conceito de experiéncia
de John Dewey e do conhecimento simbdlico de Jean Piaget, Ernest Cassirer e Susanne Langer; .

Objetivo Secundario:
Entre os objetivos secundarios constam:

¢-Realizar levantamentos bibliograficos sobre a relagdo da experiéncia significativa de John Dewey com os
jogos teatrais de Viola Spolin.

-Levantar bibliografias que abranjam referéncias sobre a relagdo da experiéncia e do jogo nas Performances
Culturais.

-Realizar um levantamento bibliografico sobre o conhecimento simbdlico em Jean Piaget, Ernest Cassirer e
Susanne Langer; .

Avaliagao dos Riscos e Beneficios:

Nos documentos ;informagdes basicas da pesquisa; (primeira versdo e versdo de 26/02/2024) e nos TCLE
e TALE apresentados na primeira versao deste protocolo, explicou sobre os riscos e beneficios da pesquisa
e garantiu sigilo e anomimato para os participantes.

Beneficios:

¢ O desenvolvimento do processo autogovernativo do jovem e seu protagonismo socioemocioal, propiciados
por meio da experiéncia dos estudantes frente aos jogos teatrais na disciplina Projeto de Vida; .

Comentarios e Consideragoes sobre a Pesquisa:
Esta pesquisa é pertinente para a area de Ciéncias Sociais.

Enderego: Rodovia R2, n. 3.061, Parque Tecnologico Samambaia, Edificio K2 sala 110, piso 1

Bairro: Campus Samambaia CEP: 74.690-970
UF: GO Municipio: GOIANIA
Telefone: (62)3521-1215 Fax: (62)3521-2045 E-mail: cep.prpi@ufg.br

Pagina 03 de 05

229



230

- . UNIVERSIDADE FEDERAL DE Plataforma
- GOIAS - UFG %oﬂl
UF<G

Continuacéo do Parecer: 6.791.549

Consideragoes sobre os Termos de apresentacéo obrigatoria:
O protocolo foi instruido com os documentos exigidos em versao original aprovada pelo CEP. Para esta
solicitagdo de emenda, em 2024, constam os seguintes:

1)  Informagdes basicas da pesquisa;
2)  Anuéncia da Secretaria de Estado da Educagao/GO;
3)  Anuéncia do Centro de Ensino em Periodo Integral Lyceu de Goiania.

Recomendagoées:

Vide campo ;Consideragdes ou pendéncias e lista de pendéncias; .

Conclusoes ou Pendéncias e Lista de Inadequacgoes:

Determina-se que a pesquisadora confirme ao CEP, em forma de notificagdo, que néo iniciou a coleta de
dados prevista para iniciar em 01/04/24.

Informacgéo para a coordenagéo do CEP:

Na justificativa para solicitar esta emenda, a pesquisadora afirmou que néo iniciou a coleta de dados e que
esta aguardando a aprovacgéo deste protocolo pelo CEP para inicia-la.

Consideragoes Finais a critério do CEP:
Enviar relatério final em junho de 2026.

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situagao
Informagdes Basicas| PB_INFORMACOES_BASICAS_229029| 26/02/2024 Aceito
do Projeto 9 E1.pdf 22:43:51
Declaracéo de cartaSEDUC .pdf 26/02/2024 | MARIANA TAGLIARI| Aceito
Instituicdo e 22:34:44
Infraestrutura
Declaracéo de cartaescola.pdf 26/02/2024 | MARIANA TAGLIARI| Aceito
Instituicao e 22:34:33

|Infraestrutura
Outros TALEMariana26_08.pdf 26/08/2022 | MARIANA TAGLIARI| Aceito
10:08:41
TCLE / Termos de |tcleMarianaufgo2608.pdf 26/08/2022 | MARIANA TAGLIARI| Aceito
Assentimento / 10:08:12
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Justificativa de tcleMarianaufgo2608.pdf 26/08/2022 | MARIANA TAGLIARI| Aceito

Auséncia 10:08:12

TCLE / Termos de | TCLEresponsaveis01_8.pdf 01/08/2022 | MARIANA TAGLIARI| Aceito

Assentimento / 15:51:59

Justificativa de

Auséncia

Declaragdo de TermoCompromissoMarianaeRobson.pd| 18/06/2022 | MARIANA TAGLIARI| Aceito

Pesquisadores f 10:54:17

Qutros coletadedados.pdf 20/04/2022 | MARIANA TAGLIARI| Aceito
22:06:05

Cronograma cronogramaMarianaTagliari.pdf 18/04/2022 | MARIANA TAGLIARI| Aceito
09:12:28

Projeto Detalhado / |ProjetoMarianaTagliari.pdf 14/04/2022 | MARIANA TAGLIARI| Aceito

Brochura 08:49:11

Investigador

Folha de Rosto folhaderostoassinada.pdf 13/04/2022 | MARIANA TAGLIARI| Aceito
17:47:11

Situagao do Parecer:
Aprovado

Necessita Apreciagdao da CONEP:

Nao
GOIANIA, 27 de Abril de 2024
Assinado por:
Marilucia Lago
(Coordenador(a))
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