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RESUMO

O objetivo desta pesquisa € investigar e compreender o instrumento cénico teatral,
especificamente, o jogo dramatico no contexto da sala de aula, para a criacdo de
contextos que possibilitem aprendizagem e desenvolvimento dos alunos de uma escola
publica quanto & produc¢do oral de textos narrativos. O foco da atividade proposta tem
como meta, uma intervengdo pedagdgica na didatica docente de uma escola publica. O
estudo esta fundamentado na Teoria da Atividade Socio-Histérico-Cultural
(VYGOTSKY, 1930/1999,1930/2000, 1931/1995, 1987, 1934/2001; LEONTIEV,
1977; ENGESTROM, 1987), na concepg¢do vygotskiana de criatividade (VYGOTSKY,
1930/1999, 1930/2000) nos fundamentos de dialogismo e interagdo verbal (BAKHTIN,
1979/2000; BAKHTIN/VOLOCHINOV, 1929/2002), nos sistemas de turnos de falas
(KERBRAT-ORECCHIONI, 1996/2006), na interacdes argumentativas (PERELMAN
& OLBRECHTS- TYTECA, 1996; ABREU 2007). Estd também apoiada nos
pressupostos que discutem a teoria cénica teatral (COURTNEY, 1968/1980; SPOLIN,
1963/1979; SLADE, 1978). Essas teorias permitiram compreender a forma como o jogo
propicia a interacao criativa € a natureza da colaboragdo que ocorre nesse espago, como
também, observar, as regras assumidas pelos participantes na constru¢do do objeto
discutido. Trata-se de uma pesquisa critico-colaborativa (MAGALHAES, 1994, 1996,
1998a, 1998b, 1998c, 2002, 2003a, 2003b; LIBERALI, 1994, 1999, 2007b), em que
como participante, no papel de professor e pesquisador, procurei mediar, analisar,
compreender e colaborar para as transformagdes por meio da apropriagdo de conceito do
objeto em estudo, assim, auxiliando no desenvolvimento dos alunos. A andlise dos
dados selecionados observou seu contexto de producao, conteudo tematico, plano geral
do texto, analise de turno e argumentacdo, para compreender se a atividade sessdo de
jogos dramadticos, idealizada para apropriacdo de conceitos pelos alunos para a
organiza¢do de texto narrativo na sala de aula, cumpre essa finalidade. Os resultados
indicaram que os jogos dramaticos se constituiram como instrumento para apropriagao
de conceitos quanto a narrativa, pois o espaco colaborativo de criacdo que a atividade
propicia aos participantes, proporcionou aos mesmos vivenciarem situagdes lidicas, nas
quais puderam desenvolver representacdes do mundo real, bem como a organizagdo da

linguagem oral e a organizagao narrativa.



ABSTRACT

The aim of this research is to investigate and comprehend the teathral scenic instrument,
specificly, the dramatic game in the class room context, to the criacion of the contexts
that do learning and development of the public school students as for the narratives oral
texts production. The activity focus has a propose to be a pedagogical intervencion in
the teaching routine of a public school. This study is grounded on the socio-historical-
cultural activity theory (VYGOTSKY, 1930/1999, 1930/2000, 1931/1995, 1987,
1934/2001; LEONTIEV, 1977; ENGSTROM, 1987), on the vygotskyan conception of
criativity (VYGOTSKY, 1930/1999, 1930/2000), and on the concept of dialogism and
verbal interaction (BAKHTIN, 1970/2000; BAKHTIN/VOLOCHINOV, 1929/2002),
on the system turn (KERBRAT-ORECCHIONI, 1996/2006), on the argumentaction
(PERELMAN & OLBRECHTS, 1996; ABREU, 2007). It is supported too on the
subjects that discuss the teathral theory (COURTNEY, 1968/1980; SPOLIN,
1963/1979; SLADE, 1978). These theories allowed comprehend the way that the
dramatic games can do a criative interaction and the nature collaboration that occur in
this place, how too, to watch the rules took by the participants in the argued object
construction. This is a critical research collaboration (MAGALHAES, 1994, 1996,
19987, 1998b, 1998c, 2002, 2003%, 2003b; LIBERALI, 1994, 1999, 2007b), as a
participant on the teacher place and researcher wanted conduct, analyse and
comprehender and help to the tranformations by means of taking object concepts on
study, helping on students development. The analysis of the selected data focused their
contexto of production, theme contents, general text plain, analysis of turn taking and
argumentation in order to comprehend if the dramatic game in the class room context
can fulfills this aim. The results show that the dramatic game were constituted as a
instrument to taking to the students concepts to narrative, because the colaborative set
that the activity give, put them to live imaginary situactions, in that they could
developed of the real world representactions, as the oral language organization and the

narrative organization.
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O Recurso cénico teatral como instrumento de ensino-aprendizagem quanto & organizagdo de textos narrativos
na escola publica.

INTRODUCAO

Este estudo tem como objetivo principal, compreender
como os recursos das artes cé€nicas — especificamente o teatro -
podem ser usados como instrumentos de ensino em sala de aula,
para a apropriacdo pelos alunos de conceitos pertinentes a
producgdo de textos narrativos no contexto escolar.

Uma das grandes preocupacdes na rotina escolar, que
tem despertado atengdo, tanto da classe docente, quanto de
especialistas da educagdo, sdo os indices que demonstram o mau

desempenho dos alunos quanto a producdo de textos na sala de

aula. Como exemplo desses indicadores, podemos citar o
SARESP — Sistema de Avaliacao do Estado de Sao Paulo — que anualmente avalia as séries finais
dos ciclos das Escolas Estaduais, as oitavas séries do Ensino Fundamental e as terceiras séries do
Ensino Médio. Apesar de esses indicadores atestarem essa falha no processo de aprendizagem e
da inumeras tentativas em trazer transformagdes quanto ao ensino-aprendizagem de leitura e
producdo em sala de aula (e.g.,0os Parametros Curriculares, Projetos de Formagao desenvolvidos
nas Escolas como propostas da Secretaria da Educagado e pesquisas desenvolvidas nas escolas), ha
poucos indicios de formacao de leitores e produtores competentes no contexto escolar, apesar do
longo periodo de anos que o aluno freqiienta uma escola.

Sou professor efetivo de Lingua Portuguesa na rede estadual, formado em 1998. Ja
atuei nas redes privada, publica e curso superior. Anteriormente & minha formagdo em Lingua
Portuguesa, iniciei estudos em artes cénicas, chegando a dirigir uma companhia de teatro
profissional de 1986 a 2006, atividade pela qual recebi varios prémios significativos em
categorias como diretor, ator, dramaturgo e pesquisa cénica. Destaco, também, como experiéncia

relevante, o periodo em que exerci a funcao de Coordenador de Atividades Cénicas do Centro
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Cultural da Cidade de Jales, onde criei a Escola Livre de Teatro, que promove a formacao de
atores. Como docente e Coordenador Pedagogico elaborei e concebi uma proposta pedagdgica
de ensino de artes dramaticas com duragdo de quatro anos, contemplando curriculos e saberes
pertinentes ao curso.

Foi, de fato, atuando como professor de Lingua Portuguesa e do Curso de Arte
Dramatica que observei o desenvolvimento dos alunos do curso de artes em relagdo a
organizacdo da producdo textual nos contextos escolares, com foco no género narrativo. Em
contato com 0s jogos cénicos, também conhecidos como jogos do faz de conta, improvisacdes e
fisicalizagdes, termos estes que serdo explicados cada um nos capitulos a frente, os alunos
desenvolviam a capacidade de transitar entre objetos idealizados e sua concretizagdo , o que os
tornava também, competentes em habilidades de criagdo e produgdo de textos.

Para constatar esse fato, tenho estudado varios educadores, teatrologos e tedricos da
area da arte educacdo, que citarei nos capitulos seguintes, no intuito de estabelecer bases de
pesquisa para formular um possivel método de como usar o instrumento cénico e dramatico
como recurso pedagogico para o ensino da producdo de textos nas escolas. Partia, primeiro, do
fato de ser uma atividade em que tenho consideravel conhecimento e dominio das suas varias
modalidades, uma vez que estavam diretamente relacionadas com minhas atuais fungdes
profissionais, a de professor de Lingua Portuguesa e de Arte Educador com especialidade em
Teatro.

A implicacdo do pesquisador com seu objeto de pesquisa ¢ discutido por Barbier (1985),
como ocorrendo em trés niveis:

e O nivel psico-afetivo que diz respeito a elementos ndo conscientes das escolhas,
projecdes e investimentos que o pesquisador adota em sua pratica;

e O nivel historico-social que refere-se a valores da ideologia, pois estd inserido numa
classe ou grupo social que o pesquisador carrega em sua existéncia enquanto projetos de
ator social; e

e No nivel estrutural-profissional em que o pesquisador esta referenciado profissionalmente
a partir do lugar de psicélogo, socidlogo, educador, enfim, de um lugar conferido
socialmente que definird seu olhar sobre o objeto.

No desenvolvimento desta pesquisa, transito pelos trés niveis acima discutidos, ao estabelecer

valores de escolhas afetivas, ideoldgicas e profissionais.



Ao ingressar no Programa de Po6s-Graduagdo em Lingiiistica Aplicada e Estudos da
Linguagem — LAEL- da Pontificia Universidade Catolica de Sdao Paulo, passei a fazer parte do
Programa Acdo Cidada (PAC), coordenado pelas professoras Dras.Fernanda Liberali e Maria
Cecilia Camargo Magalhaes, da Linha de pesquisa Linguagem e Educacdo . Os objetivos do
Programa, focados na constru¢do da cidadania, serviram-me de orientagdo, e procurei identificar
os problemas que originaram este estudo no contexto da sala de aula, desenvolvendo, por meio
nas interagdes discursivas uma reflexdo sobre o objeto a ser enfocado, bem como na procura de
novos modos de agir.

Essa busca de novos métodos e formas de ensinar e estabelecer contextos de ensino-
aprendizagem ¢ uma preocupacao geral. Como exemplo disso, muitos autores e pesquisadores
tém, nos ultimos anos, abordado a questdo da arte na educagdo. Na maioria das vezes discutindo
o fator disciplinar ¢ o desenvolvimento do potencial de comunicacao e expressdo, dessa forma,
apontando o jogo dramatico e sua relacdo com o desenvolvimento psicoldgico e intelectual do
aluno. Nesse contexto, podemos citar alguns nomes expressivos como Olga Reverbel (2001),
Lopes (2001), Souza (2003), Fernandes (1999), Lima (2004), Cabral (1999), Fusari (2004), Prata
(2003).

Esta pesquisa corrobora com as anteriores, porém, distingue-se das mesmas no
direcionamento do seu foco principal, pois aqui o jogo dramético vai além de constituir-se como
um instrumento para despertar o potencial criativo, de onde origina a fonte da criatividade. Ele ¢
sim, um instrumento de ensino- aprendizagem para o desenvolvimento da narrativa. Como
mencionado no inicio desta se¢do, o objetivo especifico desta pesquisa ¢ investigar a forma como
o instrumento cénico — o teatro — pode ser utilizado no contexto pedagdgico para auxilio na
apropriacao pelos alunos de conceitos da organizagdo de textos narrativos em sala de aula. Para
especificar qual instrumento cénico teatral que sera utilizado nesta pesquisa, ¢ importante pontuar
que a arte cénica teatral constitui-se de varias modalidades, como as técnicas de interpretagdo, a
dramaturgia cénica, dire¢do teatral entre outras. A modalidade que se constitui especificamente
como instrumento dessa investigacdo sdo os jogos teatrais, também denominados jogos de
improvisacao, que neste trabalho serdo mencionados apenas como jogos.

A opgao pela escolha dessa modalidade, justifica-se pela atividade que direciona esta pesquisa
que tem como lécus a sala de aula, como objeto a apropriagdo de conceitos da organizagdo

narrativa € como participantes alunos em contexto de aprendizagem escolar e ndo atores que



visam a atuacdo profissional em palcos. Desta forma, a questdo principal que norteia minha
pesquisa, ¢ compreender como o0 recurso cénico teatral pode auxiliar os alunos na
apropriacio de conceitos para a organizacio de textos narrativos na escola. Duas perguntas
orientaram minha investigacao e me auxiliaram a atingir essa meta:
1. De que forma o jogo pode ser utilizado como instrumento para ensino aprendizagem
de conceitos sobre a narrativa em sala de aula?

2. Qual a natureza da interag¢do entre os participantes do grupo e qual sua importancia

para o desenvolvimento da narrativa?

Nessa dire¢do, esta pesquisa buscard como apoio tedrico e cientifico, varios autores,
educadores, tedricos e pesquisadores, tracando diretrizes que convergem para uma mesma
unidade quanto a seus objetivos. Por exemplo, em “Jogo, Teatro e Pensamento”, Courtnery
(2003) afirma que a imaginagdo criativa é a caracteristica essencial do homem. E esta que o
capacita a dominar seu meio de modo tal que ele supera as limitagdes de seu cérebro, de seu
corpo ¢ do universo material. E este “algo mais” que o distingue dos primatas superiores.
Segundo Courtney, a imaginagdo criativa é essencialmente dramatica em sua natureza. E a
habilidade para perceber as possibilidades imaginativas, compreender as relacdes entre dois
conceitos e captar a for¢a dinamica entre eles. O autor salienta ainda que, atuar ¢ o método pelo
qual convivemos com 0 nosso meio, encontrando adequagdes através do jogo.

O conceito do jogo de regras (Spolin, 1992) ¢ central, neste trabalho, pois fortalece o
conceito social de cooperagdo em grupo, na medida em que os alunos envolvidos desenvolvam o
entendimento da importancia da complexa cooperagdo semidtica necessaria ao desenvolvimento
da linguagem teatral. A apropriacdo dos conceitos sociais ou cientificos, especificamente teatrais,
particularmente o conceito de fisicalizagdo (Spolin) privilegia a percep¢do intuitiva, pois a
mesmas consistem na capacidade dos jogadores tornarem visiveis objetos, agdes, espacos €
personagens em uma cena, sem fazer o uso de qualquer material. Nesse sentido, Vygotsky
(1996?.) define a fisicalizagdo como a capacidade de abstragdo, uma atividade que implica em

representacdo simbodlica, constituindo uma fun¢do de segundo grau, ou de segunda ordem.

Para Vygotsky ndo ¢ o carater de espontaneidade do jogo que o torna uma atividade
importante para o desenvolvimento da crianga, mas sim, o exercicio no plano da imaginagdo da

capacidade de planejar, imaginar situacdes diversas, bem como, o carater social das situagdes



ludicas. Ainda afirma que o jogo € por exceléncia, integrador, had sempre um carater de novidade,
o que ¢ fundamental para despertar o interesse da crianca. Essa atividade ¢ um dos meios mais
propicios a constru¢do de conhecimento, que segundo Vygotsky, as criancas desenvolvem por
intermédio de suas proprias brincadeiras e das invengdes das brincadeiras feitas por outras
criangas e adultos. Nesse processo ampliam gradualmente sua capacidade de visualizar a riqueza
do mundo externamente real, e, no plano simbdlico procuram entender o mundo dos adultos.
Desse modo elas desenvolvem a linguagem e a narrativa. Para Vygotsky (1930/1984) ¢, no jogo
de faz-de-conta, a crianga passa a dirigir seu comportamento pelo mundo imaginario, isto €, o
pensamento estd separado dos objetos e a agdo surge das idéias. Assim, do ponto de vista do
desenvolvimento, o jogo do faz-de-conta pode ser considerado um meio para a produgdo do

pensamento abstrato.

r

Nessa direcdo, Lopes (2001), salienta que o jogo para a crianga ¢ o exercicio, a
preparacdo para a vida adulta. A crianca aprende brincando, € o exercicio que a faz desenvolver
suas potencialidades. Aponta, ainda, para as estratégias usadas que possibiltam esse
desenvolvimento, pois, tanto na etapa de preparo quanto na de jogo, exige-se que a crianca faca
projetos e planos, antecipando mentalmente situagcdes. Alguns jogos se propdem a desenvolver a
habilidade de planejar projetos e situacdes, habilidade essa tdo importante para a realizagdo de
muitas tarefas na vida, incluindo os contextos escolares, que envolve pensar para criar hipoteses,
aplica-las e verificar os resultados. Essas organizacdes que definem etapas de algumas das tarefas
dos jogos colocam a crianga, de forma lidica, em contato com a realidade, preparando-a para as

situagdes-problema em outros contextos.

Também busco suporte teorico nos estudos de Slade (1978) que define essas brincadeiras
como a existéncia de uma situagdo imaginaria. O fator componente ¢ a reprodu¢do da agao ou,
como ja foi chamado algumas vezes, o papel ludico da a¢ao produzida pela crianga. Esses jogos
s30 os mesmos chamados “de teatrinho” (ou jogos de enredo), nos quais o papel que a crianga se

atribui ocupa o lugar principal.

A escolha da modalidade mencionada — o jogo — estd, também, apoiada no fato de a
mesma poder ser experimentada pelos participantes em contexto coletivo, que visa a interagao e
colaboracdo entre seus jogadores. Assim, esta pesquisa parte da visdo vygotskiana de que todo

ser humano ¢ capaz de criar algo novo a partir de um sistema que envolve conflitos, sentimentos,



conhecimento e imaginagdo criadora. Nessa perspectiva, penso ser necessario que os individuos
interajam para tornar seus sentidos claros e produzam significados compartilhados, os quais,

segundo Liberali (2006b, p.)

“..posteriormente, fardo parte dos sentidos que alguns dos envolvidos
levardo para compartilhar com outros sujeitos, cujos sentidos foram
produzidos em contextos diferentes daquela atividade primeira. Dessa
forma, novos significados sdo criativamente produzidos, mantendo tragos

dos significados compartilhados na cadeia de atividades.”

Este estudo estd organizado como uma pesquisa critica de colaboracdo (Magalhaes,
1998, 2002, 2004; 2008; Liberali, 1999, 2002, 2004, 2008) em que como participante, no papel
de professor e pesquisador, tive como papel observar, analisar, compreender e colaborar no
compartilhamento de novos significados com os alunos no processo de mediacao e conducao das
atividades que compdem o objeto de investigacdo da pesquisa. Para desenvolvé-lo contei com
alunos da 6°. série escolar do ensino fundamental, de uma escola Estadual da Grande Sdo Paulo.
Esta organizado para:

O Capitulo 1 discute a Fundamentacdo Teorica. Estd divido em duas partes. Na
primeira, apresento uma breve linha histérica da evolugdo da educagdo dramatica no contexto
pedagogico escolar. Seguindo, parto do suporte teorico de Spolin (1979), que postula sobre a
capacidade criativa e improvisacional do ser humano e dos estudos de Richard Courtney (1980),
que faz uma relagdo semiotica entre jogo, teatro e pensamento. Também discuto a contribui¢dao
significativa de Peter Slade (1978) na distingao de jogo projetado e jogo pessoal e ressalto a
colaboracdo da abordagem socio-histdrico-cultural do jogo faz-de-conta e as complexas
elaboragdes mentais. Apresento também estudos recentes sobre a pratica pedagogica da
linguagem teatral na escola, apresentada por Japiassu (2007), entre outros que irdo compondo as
necessidades tedrico-praticas da pesquisa. Finalizo com a pertinéncia do procedimento grupal na
atividade que direciona este trabalho.

Na segunda parte, apresento o arcabougo tedrico que orienta e fundamenta as discussoes
desta pesquisa. Discuto a Teoria da Atividade Socio-Histérico-Cultural (VYGOTSKY 1987,
1931/1995, 1930/2000, 1934/2001; LEONTIEV, 1977; ENGESTROM, 1987, para compreender



como o objeto da atividade € coletivamente operacionalizado nas a¢des dos partipantes por meio
dos jogos teatrais, isto € os papéis assumidos pelos participantes.

Finalizo o capitulo com a discussdo teodrica dos instrumentos de analise de dados que
serdo utilizados na pesquisa, tendo como base o referencial do Plano Geral do Texto, Conteudo
Tematico com base em Bronckart (2003), as relagdes Interpessoais de Kerbrat Orecchioni
(1996), e o enfoque nas interagdes no campo da argumentagao de Perelman & Olbrechts- Tyteca

(1996) e Abreu (2008).

O Capitulo 2 discutre a Metodologia. Inicialmente discorro sobre a problematizagao,
com base em uma pesquisa critica de colaboragdo. Em seguida, descrevo o contexto de pesquisa,
os participantes, o Plano de Acdo, o procedimento para a geragdao de registros, que foram 03
sessoes de jogos, em que cada uma focava um conceito relacionado com a atividade. Na se¢do do
procedimento para sele¢cdo de dados, delimito quais dados e recortes foram essenciais para a
analise, bem como o procedimento para a analise desses dados. Ao fim do capitulo , fago uma
descricdo de como as sessdes de jogos foram realizadas na pratica e qual foi o propdsito de cada
uma.

No Capitulo 3 sdo descritos e discutidos os resultados da pesquisa. Dividido em cinco
secodes, descrevo a organizacdo das sessdes de jogos, com base nas categorias da teoria da
atividade socio-historico-cultural. Nas outras se¢des deste capitulo, apresento os resultados das
trés sessoes de jogos.

Nas Consideragdes Finais apresento minhas reflexdes, tendo em vista os resultados
obtidos, destacando os aspectos positivos, 0 movimento do objeto estudado dentro da atividade,

e, as possibilidades de novos estudos que poderdo ser decorrentes desta pesquisa.



Capitulo 1: Fundamentacao Teorica

Como ja apontei, este capitulo estd dividido em duas partes, distintas pelos seus temas,
porém, relacionadas pelas teorias cénicas teatrais que embasam os estudos e as atividades que se
constituem como instrumentos de producao, organiza¢do e compreensao dos dados. Na primeira
parte, ao tratar da Educacdo Dramaética e de sua materialidade no jogo, ressalto a colaboragdo da
abordagem sdcio-historico-cultural do jogo de faz-de-conta e as complexas elaboracdes mentais.
Apresento também estudos recentes sobre a pratica pedagdgica da linguagem teatral na escola,
apresentada por Japiassu (2007) entre outros que irdo compondo as necessidades teorico-praticas
da pesquisa. Finalizo com a pertinéncia do procedimento coletivo da atividade que enfoco neste
trabalho.

Na segunda Parte, apresento o arcabougo tedrico que orienta e fundamenta as
discussoes dos conceitos que compdem a Teoria da Atividade Socio-Historico-Cultural - TASHC
(Vygotsky, 1934/1993; Leont’ev, 1977; Engestrom, 1999), como um dos pilares de sustentagdo
desta dissertacdo.Teoria esta na qual o sujeito ¢ considerado um ser ativo, em relagdo dialética
com outros sujeitos, em um contexto socio-historico- cultural particular, mas que leva em conta
sua historicidade. E que tem como central a compreensdo de suas agdes como sendo mediadas
por artefatos culturais, dos quais a linguagem ¢ centralmente considerada. Nesta segunda parte,
discorro, também, sobre os componentes da atividade, com base em Leont’ev (1977) e

Engestrom (1999) e os conceitos centrais da teoria de Vygotsky, como mediagdo, interagdo e



ZPD que constituem questdes essenciais para a compreensdo de alguns processos ocorridos na
pesquisa.

Discuto, também, alguns conceitos que se referem a relagdo entre o pensamento e
linguagem e a atividade de ensino-aprendizagem e de producdo de texto oral e/ou escrito, com
base nas discussoes de Vygotsky e em pesquisadores que expandem suas discussdes como
Schneuwly e Dolz (1997). Por esta dissertacdo configurar-se como uma comunidade de multiplas
vozes, aponto as contribui¢gdes bakhtinianas, referentes as praticas discursivas, pois € pela e na
linguagem que os participantes se inter-relacionaram em discussdes sobre suas agdes de sala de
aula. Finalizo o capitulo com a discussao teodrica dos instrumentos de analise de dados que serao
utilizados na pesquisa,tendo como base o referencial do Plano Geral do Texto,Contetido
Tematico como proposto por Bronckart (2003), as relagdes Interpessoais de Kerbrat Orecchioni

(1996), e as interagdes argumentativas de Perelman & Olbrechts- Tyteca (1996), e Abreu (2008)

1.1. Primeira Parte: Educaciao Dramatica em Discussao

Nesta se¢do apresento uma breve
historicidade da evolu¢do da educagdo
dramatica no contexto pedagogico escolar.
Parto do suporte tedrico de Spolin (1979)
que discute a capacidade criativa do ser
humano e dos estudos de Richard Courtney
(1980) que faz uma relagao semidtica entre
jogo, teatro e pensamento. Também discuto
a contribui¢do significativa de Peter Slade

(1978) na distincao entre jogo projetado e

jogo pessoal. Ao discutir a Educacao
Dramética e sua materialidade no jogo, ressalto a colaboracdo da abordagem socio-historico-
cultural do jogo faz-de-conta e as complexas elaboragdes mentais. Apresento também estudos
recentes sobre a pratica pedagogica da linguagem teatral na escola, apresentada por Japiassu
(2007)  entre outros, que irdo compondo as necessidades tedrico-praticas da pesquisa.

Finalizando com a pertinéncia do aspecto coletivo da atividade que direciona este trabalho.



1.1.1. Breve historia do Teatro na Educacao.

Em um estudo sobre o processo histdrico do teatro na educagdo, Courtney (1980:
17) salienta que o ensino nas escolas pode ndo ter-se alterado muito no século XVIII e
comego do XIX, mas a sua filosofia o foi. Para ele, Emile (1762), de Rousseau, foi a porta
através da qual passaram Froebel, Pestalozzi, Montessori, Dewey e Caldwell Cook. Segundo
Courtney, para Rousseau, a primeira educagdo da crianga deveria ser quase inteiramente por
meio do jogo, em que os simples atos de correr, saltar e brincar t€ém valor. Nessa concepgao

nao haveria repressao € os instintos naturais seriam encorajados.

“...Considere o homem no homem e a crianca na crianga. A natureza deseja que
as criangas sejam criangas antes de serem homens. Se tentarmos inverter a
ordem, produziremos frutos precoces que ndo terdo nem manuteng¢do nem sabor,
e logo estardo estragados. A infdncia tem seus meios proprios de ver , pensar,
sentir, que lhe sdo convenientes, nada é menos razoavel que substituir o que nos

¢é proprios ”(Rousseau).

Nao foi antes da metade do século XIX que o teatro comegou a ter uma
participacdao importante na educagdo. Muito dessa mudanga deve- se as teorias evolucionistas
que demonstraram que o crescimento era natural e que cada estagio de crescimento deveria ser
completado antes que o seguinte pudesse ser iniciado. Segundo Courtney (1980:18), faltava
apenas a teoria evolucionista de Darwim para fornecer uma base cientifica ao que Rousseau e
Froebel ja haviam observado: a crianca era um organismo em desenvolvimento, e cada fase
de crescimento deveria ser estimulada. O jogo fazia parte do ser humano em desenvolvimento

tanto quanto outro elemento.

A educacdo pedocéntrica, ou educagdo a partir da crianga, foi um termo inventado por
Sir John Adams. A partir de entdo, uma série de novos métodos e idéias vieram ampliar o dito

>

de Rousseau; “considerar o homem no homem e a crianca na crianca.” Com o0
desenvolvimento da educagdo baseada na criancga, a atividade ludica passou a ser valorizada na
escolarizacdo como ferramenta poderosa para o aprendizado de contetidos cientificos e para o

desempenho socialmente desejavel do sujeito.
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Segundo Brougére (1998), a idéia do jogo ser educacionalmente importante ja estava
presente no pensamento de Platdo e Aristoteles, porém, somente nos séculos XVIII e XIX,
com as pedagogias advogadas respectivamente por Rousseau e Froebel, estabeleceram-se as
bases necessarias para a constru¢do de praticas educacionais que passaram a incorporar o

Iudico de forma sistematica na escolarizacao.

Embora a compreensdo de que o jogo era educacionalmente importante em si mesmo
ja tivesse sido apontado por diversos pensadores como Platdo, Rabelais, Rousseau e Dewey, a
sua colocacdo na pratica teve lugar na segunda metade do século XX. Segundo Japiassu
(2007:26), a compreensdao do valor educativo do jogo foi enriquecida por descobertas da
psicologia do desenvolvimento, atingindo grande popularidade com a ascensdo da Escola
Nova, difundida no Brasil nas primeiras décadas do século XX. Nesse contexto percebemos
que a dimensdo pedagdgica do jogo na educacdo passa a ser pesquisada por varios educadores

como Pestalozzi, Drecoly, Montessori, Claparéde, Dewey, Wallon, Piaget, Vygotsky, Slade.,.

Nos anos 20 e 30, as escolas estiveram experimentando o jogo livre, definido como
brincadeiras de regras simples, afirma Courtney (1980:42), citando professores como Boyce,
na Gra-Bretanha, que escreveu Play in the Infants” School, ¢ nos Estados Unidos cita Ward
que escreveu Creative Dramatics. Num momento seguinte, partindo da idéia de que o jogo
dramdatico — defini¢do que farei em momento posterior- seria a qualidade humana do
individuo, outros dois educadores desenvolveram conceitos que viriam a alterar toda a
estrutura da atividade dramadtica nas escolas. Um deles ¢ Slade que postulou que o jogo
dramatico infantil ¢ uma forma de arte com direito proprio, tendo seu lugar proprio como
disciplina nas escolas; e o outro foi Burton para quem a atividade dramatica ¢ um método de

assimilacdo e de experiéncia para ser humano e, portanto, fundamental para toda educagao.

Pode-se afirmar que a publicagdo de Child Drama de Slade (1954) foi um marco
importante, baseado no trabalho experimental que vinha desenvolvendo. Sua tese era de que
havia uma forma de arte, “jogo dramatico infantil”, no mesmo sentido em que havia uma arte
infantil em seu direito proprio, que poderia ter seu lugar no curriculo juntamente com arte,

literatura e outros.

Nesse panorama historico da arte dramatica como aporte pedagdgico, merece destaque

o manual de improvisagdo para o teatro de Viola Spolin, lancado em 1963, traduzido e
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adaptado para a realidade brasileira em 1979, como resultado de um grupo de estudos de
alunos do curso de pos graduagdao em Teatro/Educacdo da Escola de Comunicagdo e Artes —
ECA, da USP. Constituido por uma proposta pedagdgica para atividade teatral, em uma
perspectiva ludopedagdgica, esse manual tem sido estudado por pesquisadores da dimensao
educativa do teatro no Brasil, que sera retomada na se¢cdo que aborda os fundamentos da arte

dramatica.

Na seqliéncia deste esbogco historico, faz- se importante mencionar a inserg¢ao
obrigatéria da arte, incluindo o teatro, como area de conhecimento no curriculo oficial de
educacdo basica nacional, a partir da entrada em vigor da lei 5.692/71 que consolidou-se
com a promulgacdo da LDBEN 9.394/96. Como exemplo, pode-se constatar que, tanto os
Parametros Curriculares Nacionais (PCN), quanto o Referencial Curricular Nacional para
Educacdo Infantil (RCNEI) recomendam o desenvolvimento de intervencdes educacionais
com as artes cénicas (circo, danga e teatro) respectivamente, nas séries iniciais do ensino

fundamental e na educag¢do infantil.

Recentemente, em 2008, o Documento da Proposta Curricular da Secretaria de Educagdo do

Estado de Sao Paulo, langado na rede de educagdo do Estado de Sdo Paulo, propde um

curriculo para os niveis de ensino com a finalidade de apoiar o trabalho realizado nas escolas

estaduais, que pontua a importancia da arte dramatica. Farei apenas um recorte do conteudo da

nova proposta, e, ao destaque que ¢ dado a arte dramatica.que salienta a contemplacdo e a

natureza das manifestagdes teatrais nas suas mais modernas tendéncias e expressdes e que

incluem e sugerem o desenvolvimento de trabalhos nas seguintes modalidades:

e espaco e volume e suas conexdes com as formas do espago teatral, o corpo em
movimento € 0 Som no espago;

e cenografia e a cena contempordnea, danga moderna e contemporanea, O COrpo como
suporte fisico no teatro e na danga;

e desenho e manipulagdo de marionetes; teatro de animagdo; teatro de bonecos teatro de
mamulengo, desenho-notagdo dos movimentos em danga;

® happening; performance; teatro e tecnologia; teatro-danga artes circenses; circo
tradicional; circo contemporaneo; palhago/clown e a tradigdo cOmica; folia de reis;

palhacos de hospital a materialidade do texto na construcdo da obra cénica.
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Este panorama historico teve o objetivo de salientar o desenvolvimento da arte
dramatica relacionado a educacdo, o seu reconhecimento e relevancia nos processos
educacionais e sociais. A proxima se¢do deste capitulo terd como objetivo discutir a natureza do
jogo teatral, por ser esta modalidade o instrumento deste estudo. Apresentarei uma discussao
sobre a natureza do jogo e sua defini¢cdo para varios autores, definindo qual delas sera utilizada
nesta pesquisa. Discutirei também a relag@o entre a Educacdo Dramatica e Atividade Criativa, e,
o jogo como atividade de grupo. Tera énfase nesta secdo os conceitos da Teoria da Atividade

Sécio-Historico-Cultural.

1.1.2. Educac¢do Dramatica e a Materialidade no Jogo: Defini¢ées e Fundamentos do
Jogo.

A primeira dificuldade que encontramos, quando vamos
investigar a natureza do jogo, ja estd na definicdo desse conceito.
Possivelmente ndo encontraremos uma terminologia Unica e de
consenso para designa-lo, mas termos como jogo simbolico (Piaget),
brinquedo (Vygotsky), jogo dramatico (Slade), além de dramatizagdo,
teatro infantil e simplesmente jogo. Todos eles t€ém sido usados de
forma indistinta, para se referirem as agdes representacionais cénicas
de natureza ludica da crianga, como aponta Japiassu (2007:29), como

discutidos a seguir.

1.1.3. O jogo — faz-de-conta numa abordagem historico-cultural.

De acordo com Japiassu (2007:45), a compreensdo das origens historico-culturais do
faz-de-conta permite visualizar, com clareza, a importancia dessa forma de atuacdo ludica no
desenvolvimento cultural da crianga. Esse tipo de brincadeira conduz o aprendizado social e,
conseqiientemente, implica desenvolvimento cultural. E uma atividade psicologica de grande
complexidade, uma atividade ludica que desencadeia o uso da imaginacdo criadora pela
impossibilidade de satisfacdo imediata de desejos por parte da crianga. Essa atividade propicia a

constitui¢ao da identidade da crianga, porque ela experimenta outras formas de ser ¢ de pensar;
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amplia suas concepgdes sobre as coisas € as pessoas, porque a faz desempenhar varios papéis
sociais ao representar diferentes personagens.

A perspectiva socio-historica destaca a relacdo dialética entre a biologia e a cultura no
desenvolvimento da crianga pela emergéncia das fungdes mentais superiores, ou fungdes
psicologicas superiores. Esse funcionamento psicoldgico novo e qualitativamente superior do
ser humano ¢ concebido como resultado da articulagdo entre o uso de ferramentas (inteligéncia
pratica) e o uso de signos (pensamento verbal), Vygotsky (1987). Pesquisadores como Lima
(1995* e 1995b) salientam que o faz-de-conta constitui uma importante area social de
desenvolvimento potencial. Sdo discussdes que salientam as discussdes de Vygotsky (1931-
1996*:135) sobre a importancia da experimentagdo de papeis e condutas culturalmente
estabelecidas, possibilitando complexas elaboragdes mentais por parte da crianca que
possibilitam desenvolvimento. Vygotsky assinalou que uma das fun¢des basicas do brincar ¢
permitir que a crianga aprenda a elaborar / resolver situagdes conflitantes que vivencia no seu
dia a dia, uma vez que para isso, usara capacidades como a observagdo, a imitagdo ¢ a
imaginagdo. Essas representacdes que de inicio podem ser menos complexas, de acordo com a
idade da crianga, dardo lugar a um faz de conta mais elaborado, que além de ajudéa-la a
compreender situacdes conflitantes, vai possibilitd-la a entender e assimilar os papéis sociais
que fazem parte da cultura ( o que € ser pai, mae, filho, professor, médico, etc. ). Acredita-se
que o faz-de-conta permite a crianga exercitar-se no entendimento de situagdes e papéis
culturais, ja que ela, nesse tipo de atividade, recorre a representagdes pessoais € provisorias de
eventos, papéis, personagens, coisas etc.

Quando Vygotsky discute o papel do brinquedo, refere-se especificamente a
brincadeira de "faz-de-conta", como brincar de casinha, brincar de escolinha, brincar com um
cabo de vassoura como se fosse um cavalo. Faz referéncia a outros tipos de brinquedo, mas a
brincadeira "faz-de-conta" ¢ privilegiada em sua discussdao sobre o papel do brinquedo no
desenvolvimento. Conforme demonstram os resultados das investigagdes de Vygotsky (1931-
1996), a esséncia do faz-de-conta ¢ a criacdo de uma nova relacdo entre o campo do imagindrio
e o campo da realidade por parte do sujeito. Vygotsky ainda salienta o carater historico-cultural
e social do pensamento verbal e a importancia de intervengdes pedagodgicas organizadas no
sentido de desenvolvé-lo até o patamar das operagdes formais, entre as quais se inclui a

atividade dirigida com as representacdes cénicas de natureza ludica.
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Outro aspecto importante colocado por Vygotsky (1984) ¢ o fato de que, no jogo de
faz-de-conta, a crianca passa a dirigir seu comportamento pelo mundo imaginario, isto €, o
pensamento estd separado dos objetos e a acdo surge das idéias. Assim, do ponto de vista do
desenvolvimento, o jogo de faz-de-conta pode ser considerado um meio para desenvolver o
pensamento abstrato. Mas, além de ser uma situagdo imaginaria, o brinquedo ¢ também uma
atividade regida por regras. Mesmo no universo do "faz-de-conta" ha regras que devem ser
seguidas. Ao brincar de Onibus, por exemplo, a crianga exerce o papel de motorista. Para isso
tem que tomar como modelo os motoristas reais que conhece e extrair deles um significado
mais geral e abstrato para a categoria "motorista". Para brincar conforme as regras, precisa
esforcar-se para exibir um comportamento como do motorista, o que a impulsiona para além de
seu comportamento como crianga. Tanto pela criagdo da situagdo imaginaria, como pela
defini¢do de regras especificas, o brinquedo cria uma zona de desenvolvimento proximal —zpd-
na crianga. No brinquedo ela comporta-se de forma mais avancada do que nas atividades da
vida real e também aprende a separar objeto/significado.

Nao podemos nos esquecer de que para Vygotsky
(1930/1999,p.12), |a imitagdo, o faz-de-conta, permite a
reconstrucdo interna daquilo que ¢ observado externamente
e, portanto, através da imitagdo sdo capazes de realizar acdes

que ultrapassam o limite de suas capacidades.

“Todos conhecemos o grande papel que nos jogos

da crianca desempenha a imitagdo, com muita
freqiiéncia estes jogos sdo apenas um eco do que as
criancas viram e escutaram dos adultos, ndo
obstante estes elementos da sua experiéncia
anterior nunca se reproduzem no jogo de forma
absolutamente igual e como acontecem na
realidade. O jogo da crianca ndo é uma
recordac¢do simples do vivido, mas sim a
transformagdo criadora das impressoes para a
formagdo de uma nova realidade que responda as
exigéncias e inclinagoes da propria crianca’.

Pois, se através da imitagdo (no sentido atribuido
por Vygotsky, um instrumento de reconstru¢do), a crianca aprende, nada mais positivo que a

escola promova situagdes que possibilitem a imitagdo, a observacao e a reprodugdo de modelos.
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O sentido de imitagdo explicito nas idéias no autor, nao pode ser confundido com o que
podemos constatar ainda em tantas escolas como a proposi¢cdo de atividades que visam tdo
somente a reproducdo, descontextualizadas, imitagdes mecanicas de modelos fornecidos pelos
professores, as "famosas copias" de desenhos fornecidos pelos docentes ou retirados de alguma
cartilha. As situagdes de imitacdo precisam intervir e desencadear um processo de

aprendizagem.

Nesse sentido, essa visdo vigotskiana embasa esta pesquisa, pois, 0 instrumento que
se constitui na atividade, tem como objetivo promover uma intervengdo no contexto escolar,
possibilitando aos seus participantes, no caso, os alunos, meios de desenvolvimento do seu
potencial criativo, por meio de situagdes conflitantes que vivenciam no seu dia-a-dia, dirigindo
seu pensamento pelo mundo do imagindrio, desenvolvendo, assim, o pensamento abstrato,
aspecto esse, essencial para apropriacdo de conceitos da natureza narrativa, que € o objeto

central deste estudo.

1.1.4. Slade e o jogo dramatico infantil.

Em 1954 Slade publicou o livro Child Drama, baseado no trabalho experimental que
vinha desenvolvendo ha vinte anos, defendendo a forma de arte denominada de “jogo dramatico
infantil”. Posteriormente o autor vai distinguir entre duas formas de jogo, ambas dramaticas:
jogo pessoal e jogo projetado”.

De acordo com Slade (1978:17):

“ao pensarmos a forma de arte do Jogo Dramdatico Infantil é preciso
que nos, como adultos, tomemos em considera¢do a diferenca entre o
que a crianga faz na realidade e o que nos sabemos e entendemos por
teatro; e porque a raiz do jogo dramdtico é a brincadeira de
representar o jogo, é com o “Jogo” que devemos nos preocupar
primordial e primeira.
Para Slade o jogo dramatico ¢ uma parte vital da vida do jovem. Nao ¢ uma atividade de ocio,

mas antes a maneira da crianga pensar, comprovar, relaxar, trabalhar, lembrar, ousar,
experimentar, criar e absorver.

De acordo com Slade, featro significa uma ocasido de entretenimento ordenada e uma
experiéncia emocional compartilhada; ha atores e publicos, diferenciados. Mas a crianga,
enquanto ainda ilibada, ndo sente tal diferenciagdo, particularmente nos primeiros anos, cada

pessoa € tanto ator como auditorio. Infere a importancia da palavra drama no seu sentido
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original, da palavra grega drao — “eu faco, eu luto”. No drama, i.e., no fazer e lutar, a crianga
descobre a vida e a si mesma através de tentativas emocionais e fisicas e depois através da
pratica repetitiva, que € o jogo dramatico. Para ele, as experiéncias sdo emocionantes € pessoais
e podem se desenvolver em direcdo a experiéncias de grupo. Comecam a emergir nos estagios
mais precoces das duas formas de jogo — jogo pessoal e jogo projetado, como definidos a

seguir.

= Jogo Projetado. De acordo com Slade (1978:19 , o Jogo projetado ¢ o drama no qual
¢ usada a mente toda, mas o corpo nao ¢ usado totalmente. Usam-se tesouros que ou assumem
caracteres da mente ou se tornam parte do local (“palco” no sentido teatral ), onde o drama
acontece. No jogo projetado tipico, ndo vemos o corpo inteiro sendo usado. A crianga para
quieta, senta, deita de costas ou se acocora e usa principalmente as maos. A ac¢do principal tem
lugar fora do corpo e o todo se caracteriza por uma extrema absor¢do mental. Uma forte
projecdo mental estd tendo lugar. No jogo projetado a tendéncia ¢ para a quictude mental e
fisica.

Os objetos com os quais se brinca, mais do que a pessoa que estd brincando, criam vida
e exercem a atuagdo, embora possa haver vigoroso uso da voz. O jogo projetado ¢ o principal
responsavel pela crescente qualidade de absorc¢do, sendo também mais evidente nos estagios
mais precoces da crianga pequena que ainda ndo esta pronta para usar o seu corpo totalmente.

= Jogo Pessoal . Jogo pessoal ¢ o drama 6bvio: a pessoa inteira, ou eu total ¢ usado.
Ele se caracteriza por movimento e caracterizagao, notamos a danga entrando e a experiéncia de
ser coisas ou pessoas. No drama pessoal, a crianga perambula pelo local e toma a si a
responsabilidade de representar um papel. A tendéncia € para barulho e esfor¢o fisico por parte
da pessoa envolvida e, se o barulho nao ¢ usado, o esforco o €.

O jogo pessoal desenvolve a qualidade da sinceridade pela fé absoluta no papel
representado. Deve ser bem aparente ao redor dos cinco anos de idade e torna-se mais freqiiente
e mais facil de distinguir a medida que o controle do corpo ¢ conseguido. A crianga que tiver as
oportunidades certas experimentard, no jogo pessoal e projetado, muitos fragmentos de
pensamento e experiéncia entre as idades de um a cinco anos. Embora a absorcao esteja muito a

frente da sinceridade, as duas qualidades combinadas serdo bastante fortes para mesmo 0s
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menos observadores perceberem momentos de inconfundivel atuacdo (representacdo), como
afirma Slade (1978:19).

O autor salienta que essas duas formas de jogo acrescentam qualidades uma a outra e
também a pessoa que esta jogando. Tanto o tipo de pessoa como sua ocupacao na vida estdo
ligados ao equilibrio do eu e a proje¢do. Para Slade, esses dois tipos de jogo precoces exercem
uma influéncia importante na constru¢do do humano quanto ao comportamento e capacidade
de se adaptar a sociedade. Conclui dizendo que a oportunidade de jogar significa ganho e
desenvolvimento. Da mesma forma a falta do jogo pode significar uma parte de si mesmo
permanentemente perdida, e, ¢ essa parte perdida, desconhecida, ndo criada, que pode ser a

causa de muitas dificuldades em anos vindouros.

1.1.5. Viola Spolin e os fundamentos do jogo de improviso para o teatro

O manual de improvisag¢do para o teatro de Viola Spolin, langado em 1963, e, que sob a
supervisdao de Ingrid Dormien Koudela, foi traduzido e adaptado para a realidade brasileira
em 1979, como resultado de um grupo de estudos de alunos do curso de pés graduagdao em
Teatro/Educacdo da Escola de Comunicacdo e Artes- ECA- da Universidade de Sao Paulo,
tem se constituido como um grande instrumento de estudo e utilizagdo seja por atores do teatro
formal como por seguimentos da area pedagogica, isso, devido ao seu carater didatico e de
linguagem envolvida. Constituido de uma proposta pedagogica para atividade teatral e uma
perspectiva ludopedagogica, tem sido estudada por pesquisadores da dimensdo educativa do
teatro no Brasil. Com sua abordagem especificamente focada no jogo teatral, elucida conceitos
pertinentes dentro da sua dindmica, como o proprio jogo, a improvisagdo € a problematizacao
das atividades, designadas como ponto de concentragdo, conceitos estes que serdo discutidos

nesta secao.

e O jogo: fundamentos e definicio em Viola Spolin .
Spolin (1973:03) define o jogo como sendo uma forma natural de grupo que propicia o
envolvimento e a liberdade pessoal necessarios para a experiéncia, que desenvolve 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 estd
Jjogando, divertindo-se ao maximo e recebendo toda a estimulagdo que o jogo

y

tem para oferecer.’
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A autora salienta que a ingenuidade e a inventividade sdo instrumentos que aparecem
para solucionar quaisquer crises que o jogo apresente. O jogador ¢ livre para alcangar seu
objetivo da maneira que escolher, desde que obedega as regras do jogo. Isto torna a forma util
ndo s6 para o teatro formal como também para os atores interessados em aprender a
improvisar. Todas as técnicas, convengdes etc., que os alunos-atores vieram a descobrir, lhes
sao dadas através da sua participacdo nos jogos teatrais, também usada pela autora a

terminologia de exercicios de atuagdo.

De acordo com Spolin (1979:05) qualquer jogo digno de ser jogado ¢ altamente
social e propde intrinsecamente um problema a ser solucionado, “um ponto objetivo com o qual
cada individuo deve se envolver.” Propde ainda que deve haver acordo de grupo sobre as regras
do jogo e a interagdo que se dirige em direcdo ao objetivo para que o jogo possa acontecer. A
capacidade pessoal para o envolvimento com os problemas do jogo e o esfor¢o despendido para
lidar com os multiplos estimulos que ele provoca, determinam a extensao desse crescimento. A
energia liberada para resolver o problema, sendo restringida pelas regras do jogo e estabelecida
pela decisdao grupal, cria uma explosdo, ou como definida pela autora, como a espontaneidade,

e, como é comum nas explosoes, tudo é destruido, rearranjado, desbloqueado.

Para Spolin, um dos instrumentos que compdem o eixo central do manual de
improvisa¢do para o teatro € o conceito de Ponto de Concentragdo, ou ainda designado como
POC, que ¢ o ponto focal para o sistema e realiza o trabalho para o aluno (jogador). E a bola
com a qual todos participam do jogo. O POC libera a forga grupal e o génio individual e,
através dele, o teatro, uma arte complexa, pode ser ensinado ao jovem, ao iniciante, ou ainda, a
qualquer pessoa interessada,. D4, assim, , significado para o teatro em qualquer comunidade.

Spolin (1979:20) ao firmar o uso variado do Ponto de Concentragdo, também
apresenta quatro pontos centrais para o desenvolvimento dos participantes nas oficinas de
trabalho:

1. Ajuda a isolar segmentos de técnicas teatrais complexas;

2. Controla e disciplina artistica a improvisagao, visando canalizar a criatividade;

3. Propicia ao aluno o foco unico dentro do problema de atuacao e isto desenvolve a sua
capacidade de envolvimento com o problema e relacionamento com seus

companheiros na solu¢ao do problema;
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4. Libera o aluno (jogador) para a acdo espontanea, torna possivel a percepcao ao invés
do preconceito.
Explicitando o conceito do POC, a autora aponta que, a principio, pode ser a simples
manipulacdo de um copo, uma corda ou uma porta. Ele se torna mais complexo na medida em
que os problemas da atuagdo progridem, com isso o aluno (jogador) sera levado a explorar os
eventos mais complexos que vao surgindo. Para Spolin (1979:21), o Ponto de
Concentragao “...age como uma fronteira adicional (regras do jogo) dentro da qual o ator deve trabalhar
e dentro da qual uma série constante de crises deve ser enfrentada.”
Spolin aponta o conceito de avaliagdo como um procedimento pratico que se realiza
depois que cada grupo terminou de trabalhar com um problema de atuagdo. Segundo a autora “é
o momento para estabelecer um vocabulario objetivo e comunicagdo direta, tornada possivel
atraves de atitudes de ndo julgamento, auxilio grupal na solu¢do de um problema e
esclarecimento do Ponto de Concentracdo.” Nesse momento, todos os membros participam, ¢
com a ajuda do grupo em solucionar os problemas a carga de ansiedade e culpa dos jogadores ¢
removida. O medo do julgamento pode, nesse contexto, lentamente abandonar os jogadores, na
medida em que bom / mau, certo / errado revelam ser as correntes que os prendem e com o
apoio coletivo desaparecem do vocabulario de todos.

Como indicagdo de Spolin (1979:24) o professor-diretor necessita avaliar
objetivamente se a concentragdo foi completa ou incompleta, se os jogadores solucionaram o
problema, se comunicaram-se como O0S outros participantes ou interpretaram, mostraram,
contaram, agiram ou reagiram, enfim, se deixaram acontecer. Pois quando a avaliacdo limita-se
a um preconceito pessoal ndo leva a parte alguma:

“Ele estava bom / mau, certo / errado, seria melhor perguntar se ele nos mostrou

quem ele era, por que ndo, ou entdo se o jogador permaneceu com o problema,

’

se manteve o Ponto de Concentrag¢do.’

Nesta seqiiéncia a autora vem esclarecer que o tipo de avaliagdo feita pelo aluno da
platéia depende da sua compreensdo do Ponto de Concentragdo e do problema a ser
solucionado. Para que o aluno tenha uma compreensao clara do seu trabalho, ¢ essencial que o
professor-diretor ndo assuma sozinho a avaliagdo, mas que faga perguntas que todos possam

responder, inclusive ele.
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Spolin, ainda observa que o aluno da platéia ndo estd ali para ser entretido, ou para atacar e
proteger os jogadores, € que, para haver ajuda mutua, a avaliagdo deve versar sobre o que foi
realmente comunicado, € nd3o sobre uma interpretacdo pessoal sobre o que deveria ser feito. Isso
mantém a platéia ocupada assistindo ndo a uma peca, mas a solucdo de um problema. Os que
estdo na platéia passam de observadores passivos a participantes ativos do problema. Desta
forma, a responsabilidade da platéia para com os jogadores torna-se parte do crescimento do
aluno.

As concepgoes desses dois autores (Slade e Spolin) sdo importantes para este estudo por
varias razoes relacionadas a participacao colaborativa entre os alunos e quanto a oportunidade de
experienciar situagdes propostas pelo jogo, trabalhar com problemas na organizacao discursiva
(e. g.com a organizagdo da argumentagdo no discurso, conseqiiéncia de uma dificuldade anterior
a essa, que ¢ a organizacdo do relato e da narrativa. Posso entdo, compreender pelo pressuposto
deste autor, a relevancia em contemplar como procedimentos pedagogicos, a utilizacdo do jogo
projetado, que visa a elaboragdo, planejamento, ato imaginativo, como também do jogo pessoal
que objetiva o desenvolvimento da expressdo e da comunicagao exterior daquilo que ¢ elaborado
e planejado. Neste estudo, essas duas categorias dos jogos me auxiliam a compreender que cada
aluno podera desenvolver capacidade de articulacdo e organizacdo do seu pensamento, itens
estes, importantes na apropriacdo das habilidades com o género da narrativa e seus conceitos.
Nao menos importante s3o os procedimentos propostos por Spolin, nos quais os alunos sdo
encorajados a se expressarem livres do peso da avaliagdo. Ressalto ainda a funcionalidade do
conceito Ponto de Concentragdo, que possibilita ao aluno participar como jogador — ato até
entdo pensado como algo exclusivo do ator — e interagir com suas técnicas. Nesse sentido,
afirmo a relevancia desses dois pesquisadores neste estudo, pois suas idéias vém ao encontro das
necessidades que se apresentam no contexto da pesquisa, necessidades essas, que, precisam ser

entendidas e solucionadas.
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1.1.6. Educaciao Dramatica e Atividade Criativa.

Viola Spolin (1979:3) abre seu manual de improvisagao para o teatro, pregando uma
das mais relevantes premissas do seu pensamento:
“Todas as pessoas sdo capazes de atuar no palco, todas as pessoas sdo capazes
de improvisar, se o ambiente permitir, pode-se aprender qualquer coisa, e se o

individuo permitir, o ambiente lhe ensinard tudo o que ele tem para ensinar.”

Corroborando com o mesmo raciocinio, Courtney (1980:03) afirma que a
caracteristica essencial do homem ¢ a sua imaginagdo criativa, e ¢ esta que o capacita a dominar
seu meio de modo tal que ele supera as limitagdes do seu cérebro, de seu corpo e do universo
material. Para ele essa imaginacdo criativa ¢é essencialmente dramatica na sua natureza. E a
habilidade para perceber as possibilidades imaginativas, compreender as relacdes entre dois
conceitos e captar a forca dinamica entre eles.

As criangas desenvolvem-se por intermédio de suas proprias brincadeiras e das
invencdes das brincadeiras feitas por outras criangas ¢ adultos. Nesse processo, ampliam
gradualmente sua capacidade de visualizar a riqueza do mundo externamente real, e , no plano
simbolico procuram entender o mundo dos adultos, pois ainda que com conteudos diferentes,
estas brincadeiras, possuem uma caracteristica comum: a atividade do homem e suas relagdes
sociais e de trabalho. Desse modo, elas desenvolvem a /inguagem e a narrativa e nesse processo
vao adquirindo uma melhor compreensao de si proprias e do outro, pela contraposi¢do com coisas
e pessoas que fazem parte de seu meio e que sdo, portanto, culturalmente definidas também.

A atividade criadora ou criatividade foi conceituada por Vygotsky (1982:7) como
sendo “toda realizacdo humana criadora de algo novo”. Explica ainda que existem duas
modalidades basicas de impulsos na conduta tipicamente humana: o impulso reprodutor ou
reprodutivo e o impulso criador ou combinador. O primeiro esta vinculado a memoria ¢ o
segundo relacionado a criatividade. Define a atividade criadora como uma fung¢do psicologica
superior, baseada na combinagdo voluntaria de dados da memoria — que se manifesta em estados
de vigilia e denomina-se imaginagdo ou fantasia. O senso comum costumar atribuir um sentido a
esses conceitos bem diferente do empregado pela psicologia cultural. No primeiro caso a

imaginagdo estd associada ao irreal, a tudo aquilo que ndo se ajusta a realidade, que nao tem
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qualquer valor pratico, podemos citar como exemplo as imagens oriundas dos sonhos, devaneios
e delirio moérbido.

Japiassu (2007:19) aponta a imaginacdo como base de qualquer atividade criadora,
que se manifesta em todos os aspectos da vida cultural abrindo oportunidades para a criagdao
artistica, cientifica e técnica. Desse modo, todo o mundo da cultura é produto da imaginacao ou
da criacdo humana baseada na imaginacao. Como salientaVygotsky (1982:10) “todos os objetos
da vida didria, sem excluir os mais simples e habituais, vém a ser algo assim como a imaginagao
cristalizada”.

Como aponta Courtney (1980:57), o jogo da crianga ¢ uma entidade em si mesma,
com seu valor proprio, esta por tras de toda aprendizagem humana, tanto do aprendizado social,
quanto do académico. Para o autor, na Educacdo Dramatica , as disciplinas relativas ao teatro
permitem ao adolescente e ao adulto, sob certas condigdes, crescerem e se desenvolverem da

mesma maneira que o jogo dramatico auxilia a crianga pequena:

“O teatro ¢é a base de toda educacgdo criativa. Dele fluem todas as artes. O
homem primitivo expressou-se antes dramaticamente: dan¢ava mimeticamente,

criando os sons.” (ibid., 56).

Para Vygotsky (1982:11), a representacdo mais cotidiana e habitual da criatividade
ndo enquadra, suficientemente, no que seria seu sentido psicoldégicoem que a criatividade
costuma ser concebida como prioridade de alguns denominados como génios, inventores etc.,
Para o autor, existe criagdo também na qual o ser humano imagina, combina, modifica e cria algo
novo, por insignificante que essa novidade possa ser se comparada com a realizacao dos grandes
génios. Se a faculdade de combinar o “antigo” com o “novo” fornece as condi¢des necessarias
para a atividade criadora, conclui-se que a imaginagdo nutre-se de materiais tomados da
experiéncia vivida pela pessoa. E com base nisso que Vygotsky postula que a principal lei a qual
se subordina a fung¢do imaginativa: quanto mais rica for a experiéncia humana, maior serd o
material colocado a disposi¢do da imaginagdo. Dessa lei que resulta, segundo Japiassu
(2007:21), a necessidade pedagogica de ampliar a experiéncia cultural da crianga, quando se
pretende, de fato, fornecer ao educando uma base sélida para que este venha a desenvolver sua

criatividade.
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Vygotsky (1982:87) defende que se possibilitem a crianca oportunidades para o
exercicio pleno da criagdo artistica, indicando interveng¢des pedagdgicas que tenham como
objetivo promover a atividade criadora artistica infantil na escolarizagdo. Defende também, que
estas intervencdes sinalizem a importancia da espontaneidade em qualquer modalidade de
expressao de arte usada pela crianga: “A lei bdsica da criagdo artistica infantil consiste em que seu
valor ndo reside no resultado, no produto da criagdo, mas no processo de criagdo em si”.

Alguns impactos da representagdo cénica no desenvolvimento cultural da crianga sdo
o incremento das intengdes voluntarias e da consciéncia; a formacao e distingdo dos planos da
realidade e da fantasia; a formagao e distin¢ao das nog¢des de lazer e trabalho; o aprendizado de
papéis e de relagdes sociais. Conclui-se que a representacdao cénica (o faz-de-conta) constitui
uma importante drea potencial de desenvolvimento cultural da crianga, mas a énfase dada por
Vygotsky na espontaneidade das representacdes cénicas na infancia ndo equivale a abandonar a
crianga a si mesma ou a seus impulsos internos (ibid., 79).Quando uma crianga se expressa
através de uma modalidade artistica, ndo significa necessariamente que um artista esta ali se
desabrochando, mas, sim, porque esses atos de criacdo sdo necessarios para ela naquele
momento e pelas potencialidades criativas que ha em todos nos.

No processo da educagao infantil o papel do professor ¢ de suma importancia, pois €
ele quem cria os espagos, disponibiliza materiais, participa das brincadeiras, ou seja, faz a
mediacdo da constru¢do do conhecimento. As brincadeiras que sdo oferecidas a crianga devem
estar de acordo com o contexto particular, o que inclui todos os participantes. Portanto, promover
a criatividade, a criagdo e a apreciacdo artisticas na escolarizacdo significa estimular o
desenvolvimento de uma atuagdo tipicamente humana, que vai auxiliar a crianca a entender
melhor sua condi¢do de ser criador, simbdlico, cultural, historico, em processo permanente de
(co) laboracao social (Japiassu, 2007:24).

Esta pesquisa busca respaldo na concepcao de Vygotsky, na qual a atividade criadora
ou a criatividade, ndo ¢ prioridade de poucos génios, mas de algo que qualquer aluno em
condicdes favordveis pode desenvolver, isto €, sua capacidade imaginativa e criadora. Os jogos
podem criar esses contextos Também relaciono este estudo com os pressupostos vigotiskianos
que salientam, que, a imaginacdo nutre-se de materiais tomados da experiéncia vivida pela
pessoa, assim, quanto mais rica for a experiéncia vivida pela pessoa, maior sera seu material

colocado a disposi¢do da imaginacdo. Nesse sentido, analisando o contexto desta pesquisa, no
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qual os alunos, em seu espago de sala de aula, em condi¢gdes de aprendizagem, sdo capazes de
executarem as atividades teatrais, ou seja, as dindmicas do jogo dramatico, e, por meios desses,
vivenciarem situagdes no campo da imaginacdo, construindo assim, um material rico para

desenvolverem a criatividade, quanto as suas capacidades e habilidades narrativas.

1.1.7. O grupo e sua pertinéncia na Educacio Dramatica.

Um  relacionamento  de
grupo sauddvel exige um numero de
individuos trabalhando
interdependentemente para completar
um projeto, com total participacdao

individual e contribuicdo pessoal. De

acordo com Spolin (1979:09) o teatro
improvisacional requer relacionamento de grupo muito intenso, pois € a partir do acordo e da
atuacdo em grupo que emerge o material para a cena e para a peca.

Quando o aluno-ator trabalha com grupo, atuando e experienciando coisas juntos,
pode integra-se e descobrir-se na atividade, uma vez que tanto as diferengas quanto as
similaridades sdo aceitas dentro do grupo. Portanto, um grupo nunca pode ser usado para induzir
conformidade, mas, como num jogo, ¢ o elemento propulsor da ag¢do. Assim, para Spolin,, o
professor-diretor deve certificar-se de que todo aluno estda participando livremente a todo
momento. O desafio do professor ou lider ¢ ativar cada aluno (jogador) no grupo respeitando a
necessidade e possibilidade imediata de cada um. Nem sempre o aluno pode fazer o que o
professor gostaria que ele fizesse, mas na medida em que ele progride, haverd um
desenvolvimento quanto as suas capacidades . Para ela, “trabalhe com o aluno onde ele esta, nao
onde vocé pensa que ele deveria estar” (ibid., 09).

Pode-se entender a competicdo natural como sendo parte orgénica de toda atividade
em grupo, que propicia tensdo e relaxamento de forma a manter o individuo intacto enquanto
joga. Sendo também entendida como a estimulagdo crescente que aparece a medida que os

problemas sdo resolvidos e que outros mais desafiantes lhe sdo colocados (ibid., 10). Portanto, ao
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desviar a competi¢do para o esfor¢co de grupo, lembrando que o processo vem antes do resultado
final, libertamos o aluno-ator para confiar no esquema e o ajudamos a solucionar os problemas da
atividade. Assim, tanto o aluno bem dotado, que teria sucesso sob altas tensdes, como o aluno
que tem poucas chances de ser bem sucedido sob pressao, mostram uma grande liberacao criativa
e os padroes artisticos nas sessdes de trabalho, se elevam quando a energia livre e saudavel entra
sem restricdes na atividade teatral (Spolin, 11).

Courtney (1980:195) argumenta que a Educacdo Dramatica estd associada ao estudo
dos grupos de duas maneiras. Em primeiro lugar, o jogo dramatico processa-se em grupo,
pequeno ou grande, pois ¢ uma atividade social. Em segundo lugar, o proprio teatro concerne a
interacdo de dois grupos (atores e platéia) e, especificamente, com uma platéia enquanto conjunto
de individuos dentro de um grupo. O autor considera que a interacdo ¢ fundamental para os
grupos, e todos tém um elemento moral na medida em que as normas obedecidas pelo grupo sao
pleiteadas coletivamente. Dessa forma, quando estamos estabelecendo uma organizacao de grupo
para improvisa¢do, movimento dramatico e assim por diante, estamos fornecendo as criangas um
contexto de grupo especificamente estruturado, que influencia a personalidade de uma
determinada maneira.

Courtney (ibid., 197) considera que talvez a principal pressdo do grupo sobre o
individuo seja para o conformismo. Assim, quando dizemos que a crianga esta participando bem
do grupo, queremos dizer que ela estd tentando reduzir sua dissonancia com relagdo aos outros,
de modo que possa melhor adequar-se ao grupo. Porém, € pressentido um sinal de adverténcia
quando as pesquisas modernas mostram que os adultos que ndo se conformam sao mais efetivos
intelectualmente, mais maduros nos relacionamentos sociais € mais confiantes. Conclui-se por
fim que, na situacdo da sala de aula, muitos dos trabalhos da crianca sdo realizados em grupo, e ¢
naturalmente importante que a Educagdo Dramadtica leve em conta as modernas pesquisas sobre

as caracteristicas dos grupos.

1.2. Segunda Parte: Teoria da Atividade Sécio-Historico-Cultural - TASHC

Quando se referem a Teoria da Atividade, pesquisadores do tema tém concebido que
seus principios estdo amparados pelas idéias materialista-dialéticas de Marx que embasam os
trabalhos dos psicologos russos Vygotsky, Leontiev e Luria com énfase na abordagem sdcio-

historico-cultural. Esta Teoria ainda se encontra em “constru¢do”, embora continue sendo
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elaborada com base no pensamento original de Vygotsky. Isso porque a breve existéncia deste
psicologo ndo lhe permitiu organizar e desenvolver , de maneira exaustiva e sistematica, o
conjunto de suas idéias (Toulmin apud Yaroshevsky, 1989:5). Tarefa essa que coube
inicialmente aos seus colaboradores A.R. Luria e A.N. Leontiev, integrantes da chamada troika.
Posteriormente, outros pesquisadores juntaram-se a esta tarefa, como ¢ o caso de V.V. Davidov,
Michael Cole, Wertsch e Engestrom, entre muitos outros.

A atividade humana, de acordo com a filosofia marxista, ¢ uma atividade que ocorre
entre 0 homem e a natureza: o homem age sobre a natureza modificando-a com a for¢a motriz de
seu corpo. No entanto, para realizar essa atividade, o homem cria instrumentos, que podemos
denominar como ferramentas mediadoras ou artefatos culturais. Nessa interacdo, as ferramentas
atuam sobre os objetos e aquele que a maneja, também sofre conseqiiéncia dessa agdo,
transformando-se, a0 mesmo tempo em que transforma o objeto.

A partir da constatacdo de que os instrumentos ou ferramentas sdo mediadores,
orientados externamente para dirigir a agdo do homem frente a natureza, Vygotsky (1934/1987)
estende o conceito de mediagdo para a psicologia e suas propriedades aplicadas aos signos e
demais sistemas semioticos, responsaveis pela mediacdo entre sujeito e objeto, salientando a
constitui¢ao das fun¢des mentais superiores, caracteristicas da mente humana.

Nessa perspectiva, Davydov (1999:39-46) salienta que a atividade ¢ uma forma
especifica de existéncia social dos homens, consistindo de uma mudanca proposital da realidade
natural e social em sua esséncia. Dessa forma, pode-se afirmar que a atividade humana depende
do lugar do individuo na sociedade, das suas relagdes sociais e de suas condig¢des de vida. Como
salienta Leontiev (1977), fora do contexto dessas relagdes, a atividade humana nao existe.

Segundo Vygotsky (1934/1987), o individuo ao participar de atividades comuns com
outras pessoas, internaliza os meios e as formas de cultura criadas pela humanidade. Sdo esses
processos, sociais e psicologicos, os organizados pelas ferramentas socioculturais. Vygotsky
(1934/1993), afirma ainda, que esse processo ndo € unilateral e direto, mas desenvolve-se através
de uma interagdo dialética sujeito-meio social e historicidade, em que o homem transforma o
meio em que vive, a0 mesmo tempo em que ¢ transformado por ele, pois as acdes do sujeito
sobre o objeto de sua atividade ndo acontecem de forma direta, mas mediadas por instrumentos
e/ou artefatos culturais. Newman & Holzman (2002) denominan essa forma de Vygotsky

conceber a atividade como revolucionaria, isto ¢, promotora de transformacao.
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Davidov (1988:5) esclarece que a esséncia da noc¢ao de atividade é a “relagdo do ser
humano como sujeito social voltado para a realidade exterior, relagdo mediatizada (intermediada)
pelo processo de transformagao ¢ mudanga dessa realidade”. Com essas palavras, refere-se a um
artefato conceitual para designar a forma inicial e universal da relacdo indireta (mediada) dos
seres humanos com o mundo e que ¢ responsavel pelas transformagdes e mudangas qualitativas
do seu funcionamento psiquico. Esclarece ainda que, essa relagdo indireta do sujeito com o meio
natural e social no qual se encontra e com o qual interage pressupde acdes instrumentais
direcionadas a realidade sensoério-objetal, tendo em vista o alcance de determinada finalidade, ou
seja, revela a pratica material produtiva das pessoas.

Davidov salienta que o estudo da atividade como principio explicativo — a concepgao
materialista historica e dialética da atuagdo tipicamente humana — "foi o que permitiu a Vygotsky
inaugurar o estudo da génese e do desenvolvimento do reflexo psiquico entendido como mudanga
qualitativa nas formas de agdo e funcionamento mental do sujeito.

Leontiev (1977) retoma a discussdo sobre o conceito de atividade. Para ele, as
atividades sdo orientadas por objetos (metas conscientes) que suprem necessidades e sdo
realizadas através de diferentes ag¢des, que sdo realizadas por meio de operagdes que se referem
aos comportamentos realizados rotineiramente muitas vezes, sem um mesmo nivel de
consciéncia. Para Leontiev, a atividade deve ser estudada com base na delimitacdo de dois niveis
de andlise. No primeiro deles, destacam-se as necessidades, o motivo da atuacdo dos sujeitos, a
finalidade ou objetivos das suas agdes e, evidentemente, as condi¢cdes operacionais das tarefas
desenvolvidas. O segundo nivel de andlise necessita levar em conta que uma atividade se
constitui necessariamente em agoes € operagoes.

De acordo com o primeiro nivel de analise, uma situagdo como a procura por
alimento, por exemplo, o motivo da atividade do sujeito poderia ser a fome ou a necessidade de
se alimentar. Portanto, as agoes (vestir-se e sair de casa) devem ser guiadas pelo objetivo
(encontrar alimento) e pela finalidade da atividade (saciar a fome). As farefas nesse caso, dizem
respeito aos procedimentos necessarios para alcangar o objetivo do sujeito (atravessar a rua e
andar até o mercado, por exemplo). As condi¢coes operacionais podem referir-se a4 quantidade de
dinheiro que o sujeito possui para a compra do alimento desejado. No segundo nivel de andlise,
a atividade, (a procura de alimento) pode ser decomposta em agdes (atravessar a rua) e operagdes

(flexionar as pernas para se locomover e atravessa a rua).
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Como discutem Magalhdes, Liberali e Lessa (2006: 21), o individualismo e a
alienacdo, ocasionados pela divisdo de trabalho no contexto escolar que resulta em um
individualismo alienante, dificultam as tentativas dos educadores de relacionarem as metas ¢
resultados de suas acdes individuais ao seu proprio agir € ao tipo de aluno que essas acdes estao
contribuindo para formar.

Enfocando a importancia da colaboragdo, ja salientada por Vygotsky, com conceito de
ZPD, Leontiev (1978) analisou a divisdo de trabalho, mostrando a no¢ao de atividade coletiva e
distinguindo-a dos conceitos de acdo individual e operacdo. Formulou uma distingdo entre os
conceitos de “atividade” e “a¢do”, que ndo foram suficientemente desenvolvidos por Vygotsky.
Seu trabalho a respeito da atividade significou o envolvimento das no¢des de objeto e meta,
envolvendo também a importancia fundamental do objeto para uma analise do motivo. Partindo
dessa premissa, ficou estabelecida a idéia de que diferentes atividades distinguem-se por seus
objetos/motivos e que ¢ a transformagdo do objeto/meta que leva a integracao dos elementos do
sistema de atividade.

Essa estrutura de atividade proposta por Leontiev (1978) da continuidade aos estudos
de Vygotsky. Leontiev (1978:63) propds uma estrutura da atividade, “ para entender porque
agoes separadas sdo significativas, é preciso compreender o motivo por tras da atividade como
um todo”, ja que as agdes sdo direcionadas as metas, mas sdo provocadas pelo motivo da
atividade , assim uma mesma agdo pode servir a diferentes atividades. Argumentando que o
motivo pode ser coletivo, as metas podem ser individuais, Leontiev explorou a idéia de metas
parciais e metas globais. Isto criou uma base para aquela que seria a versdo ampliada de atividade

de Engestrom.
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FERRAMENTAS

Sentido
Significado

OBJETO Resultado

DIVISAO DO
REGRAS TRABALHO

COMUNIDADE

Engestrom, ao desenvolver a teoria da atividade, produziu uma expansio na
representacdo original triangular dos sistemas de atividade, usada para ilustrar o modelo anterior
da teoria da atividade. O que pretendia era examinar no nivel macro do coletivo da comunidade,
os sistemas de atividade, ao contrario de um exame ao nivel micro, concentrado no agente
individual, operando este com ferramentas. Dessa forma, ao expandir o tridngulo de Vygotsky ,
procurou fazer a representagdo dos elementos sociais / coletivos num sistema de atividade, por
meio da adi¢do dos elementos de comunidade, regras e divisdo de trabalho, enfatizando a
importancia de analisar suas interagdes. Ao direcionar o foco nas inter-relagdes entre o sujeito
individual e sua comunidade, propde o que ha de mais importante nesse novo modelo. Para
Engestrom, a unidade de analise, para a teoria da atividade, ¢ a atividade pratica conjunta e ndo a
atividade individual. Na analise, ele inclui a estrutura do mundo social, considerando a natureza
conflituosa da pratica social.

Em toda atividade social ha contradi¢des que podem trazer conflitos, pois as pessoas
sdo diferentes e os contextos sociais e historicos sdo diferentes, assim, hd uma heterogeneidade
de atitudes e comportamentos. A partir das diferengas, gera-se a instabilidade (tensdes internas) e
a contradi¢do que gera conflitos. Todos esses elementos sdo a for¢ga motriz da mudanca e do

desenvolvimento.
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O passo seguinte, apos a instabilidade, ¢ a reorganizacdo que ocorre no sistema de
atividade e entre seus vértices.Desse modo, tanto o sujeito como o ambiente sofrem modificagdes
produzidas pelo movimento do objeto no sistema da atividade. Engestrom sugere a apropriacao
reflexiva de modelos e ferramentas avangadas como saidas das contradi¢des internas, resultando
1sso em novos sistemas de atividade (Cole e Engestrom, 1993:40).

Segundo Engestrom (2002), um sistema de atividade humana sempre ocorre dentro de
uma comunidade, que ¢ regida por certas regras e divisao de trabalho. A comunidade, nesse caso,
compartilha o0 mesmo objeto e/ou motivo da atividade. A divisdo de trabalho indica as funcdes e
as tarefas dos sujeitos que agem sobre o objeto, dentro de uma comunidade, com base nas regras
que organizam a atividade.

O sujeito de uma atividade pode ser compreendido como um sujeito individual que em
uma atividade coletiva realiza uma agdo mediada por ferramentas em dire¢dao a um objeto e pode
ser compreendido também, como um grupo de sujeitos que partilham de idéias compativeis de
objeto. Nesse sentido, posso estabelecer a relacdo da TA com esta pesquisa, como segue:

Nesta pesquisa os sujeitos sdo os alunos e professor que buscam a participagdo nos
jogos ea compreesdao do ensino-aprendizagem e desenvolvimento da narratriva. As regras
referem as normas que regulam a atividade e medeiam as relagdes entre os sujeitos e a
comunidade. Nesta pesquisa, as nogdes de regras e divisdo de trabalho sdo importantes para a
visualizagdo de como a atividade de ensino-aprendizagem da produ¢do de texto narrativo através
da utilizagdao dos jogos draméticos podem prover aos alunos este conhecimento. Estas regras se
manifestam como leis que regulam o comportamento de uma comunidade. Por isso mesmo elas
sao resultado do processo socio-historico de formagdo de uma determinada comunidade. No caso
desta pesquisa, considerei os alunos € a mim mesmo como membros da comunidade escola.

No caso desta pesquisa, 0 motivo que supre a necessidade - a dificuldade dos alunos
na organizacao necessaria para a produ¢do de textos narrativos no contexto escolar, e que nomeia
essa atividade, €, como apontado anteriormente o ensino-aprendizagem da narrativa,. O objeto
desta atividade, € composto pelos sentidos construidos e pelo compartilhamento de significados
que os alunos desenvolvem nas mediagdes nos jogos.

Os Artefatos/instrumentos sao os jogos dramaticos que possibilitam a mediacao pela e

na linguagem.
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1.2.2- Vygotsky — Os conceitos centrais

Se fosse necessario definir o carater especifico da teoria de Vygotsky mediante uma
série de palavras chaves, seria preciso que fossem mencionadas ao menos as seguintes:
sociabilidade do homem, interagdo social, signo e instrumento, cultura, historia e fungdes mentais
superiores. E, se fosse necessario organizar essas palavras em uma unica expressao, poderiamos
dizer que a teoria de Vygotsky ¢ uma teoria socio-historico-cultural do desenvolvimento das
funcdes mentais superiores, ainda que ela seja mais conhecida com o nome de teoria histdrico-
cultural. O sistema simbdlico fundamental na interagdo sujeito e objeto ¢ a linguagem (Vygotsky
1934/2003:63), pois ela ordena o real, quando o ser humano categoriza objetos ao seu redor, quando
reconhece e estabelece um intercdmbio social com a comunidade lingiistica, utiliza as palavras na

relacdo que esta vivenciando com o mundo. Sao conceitos centrais:

Mediacao. O conceito fundamental na teoria de Vygotsky ¢ o conceito de mediagao,
como pressuposto da relagdo Eu-Outro e intersubjetividade, ¢ importante na perspectiva socio-
historico-cultural porque € por meio dela que nos modificamos e modificamos o outro e o social.
Neste trabalho, entendemos que media¢do ¢ um processo, ndo ¢ o ato em que alguma coisa se
interpde, pois nao esta entre dois termos em que se estabelece uma relagdo, mas € a propria
relacdo. O homem ndo tem acesso direto aos objetos, mas um acesso mediado, por meio da
linguagem na relacdo com outros. O outro social, pode apresentar-se por meio de objetos, da

organizacao do ambiente, do mundo cultural que rodeia o individuo.

A énfase no aprendizado socialmente elaborado emerge do trabalho de Vygotsky
relacionando o desenvolvimento do ser humano com o meio socio-histérico. Esse enfoque
valoriza o papel do outro social no desenvolvimento do ser humano que ¢ caracterizado por saltos
qualitativos de certo nivel de conhecimento para outro, mais elaborado. De acordo com a teoria
de Vygotsky, o ser humano nasce dotado de fungdes psicoldgicas elementares biologicas, como
a atencdo involuntaria e os reflexos. Através do convivio cultural e da mediagcdo pela pela
linguagem essas funcdes elementares, transformam-se em fungdes psicoldgicas superiores que
surgem ao longo do curso geral do desenvolvimento psicologico do ser humano. Resultam de um
processo dialético, como por exemplo: a memoria, a aten¢do voluntaria, a formagao de conceitos

e o pensamento verbal. Nesse sentido, o desenvolvimento é visto como um processo dialético,
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diferente de individuo para individuo, porque cada um possui ou presenciou diferentes processos

mediadores de intera¢ao e contextos sdcio culturais.

Vygotsky usa o termo fung¢do mental para referir-se aos processos de: pensamento,
memoria, percep¢do e atencdo. Afirma que o pensamento tem origem na motivacdo, interesse,
necessidade, impulso, afeto e emog¢do. A interagdo social e o instrumento lingiiistico sdo
decisivos para o desenvolvimento. Existem, pelo menos dois niveis de desenvolvimento
identificados por Vygotsky: um real, j4 adquirido ou formado, que determina o que a crianga ja ¢
capaz de fazer por si propria, e um potencial, ou seja, a capacidade de aprender com outra pessoa.

A aprendizagem interage com o desenvolvimento, produzindo abertura nas zonas de
desenvolvimento proximal - distancia entre aquilo que a crianga faz sozinha e o que ela é capaz
de fazer com a intervengdo de um adulto, potencialidade para aprender, que ndo é a mesma para
todas as pessoas; ou seja, distancia entre o nivel de desenvolvimento real e o potencial -, nas
quais as interagdes sociais sdo centrais, estando entdo, ambos os processos, aprendizagem e
desenvolvimento, inter-relacionados. Assim, um conceito que se pretenda trabalhar, como por
exemplo, em matematica, requer sempre um grau de experiéncia anterior para a criancga.

O desenvolvimento cognitivo ¢ produzido pelo processo de internalizagdo da
interagdo social com materiais fornecidos pela cultura, sendo que o processo se constroi de fora
para dentro. Para Vygotsky, a atividade do sujeito refere-se ao dominio dos instrumentos de
mediagdo, inclusive sua transformagao por uma atividade mental.

Ao longo do desenvolvimento do ser humano, o individuo apropria-se das formas de
comportamento fornecidas pela cultura e essa apropriacdo das atividades externas com as
relacdes interpessoais transforma as relagdes intermentais em intramentais, em atividades
internas, assim, o individuo realiza acdes externas que sdo interpretadas e compreendidas pelas
pessoas que estdo ao seu redor conforme os significados culturalmente estabelecidos:

Um processo interpessoal é transformado num processo intrapessoal.
Todas as fungoes no desenvolvimento da crian¢a aparecem duas vezes:
primeiro, no nivel social, e, depois, no nivel individual; primeiro, entre
pessoas  (interpsicologica), e, depois, no interior da crianca
(intrapsicologica). Isso se aplica igualmente para a atengdo voluntaria,
para a memoria logica e para a formagdo de conceitos (Vygotsky, 1934:

75).
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Como explica Moll (1996:56), o homem ¢ constantemente mediado por aqueles que
os circulam: pais, colegas, professores, sociedade. Através da mediacdo, os homens agem sobre a
realidade e, assim, estabelecem novas condi¢des para viver, modificando nao s6 os outros, mas
também, a si mesmos.

Os instrumentos modificam o individuo e o ambiente, reforca Vygostsky (1930: p: 72)
“a fung¢do do instrumento é servir como um condutor da influéncia humana sobre o objeto da
atividade, ele é orientado externamente, deve necessariamente levar a mudangas nos objetos”. Ja
os signos modificam a mente € o comportamento do préprio individuo e de outras pessoas,
alteram o fluxo e as estruturas mentais, recriam e reorganizam toda estrutura do comportamento,
“conmstitui um meio da atividade interna dirigido para o controle do proprio individuo; o signo é

orientado internamente.”

Zona de Desenvolvimento Proximal — ZPD. Quando optei por desenvolver uma
pesquisa que colocaria os alunos participantes em grupos, ficou claro para mim que a necessidade
de compreender a relagdo entre aprendizagem e desenvolvimento dos alunos a partir da interagao
social, na sua relagdo com o outro. Ao estabelecer uma relacdo social, os participantes trocam
experiéncias e colaboram para a aprendizagem e o desenvolvimento do outro. Nesse contexto o
conceito de zona de desenvolvimento proximal (ZPD), como enfocado por Vygotksy, revelou-se
essencial para a compreensado do processo de internalizagdo, isto ¢ do processo interpessoal e
intrapessoal, € o papel do outro social na constru¢do do conhecimento. Assim, segundo Vygotsky
(1930/2002: 124):

a zona de desenvolvimento proximal €: “a distdncia entre o nivel
de desenvolvimento real, que se costuma determinar através da
solugdo independente de problemas, e o nivel de desenvolvimento
potencial, determinado atraves da solugcdo de problemas sob a
orienta¢do de um adulto ou em colaboragdo com companheiros

>

mais capazes.’

Magalhaes (2006 - prelo) aponta que a ZPD, o conceito vygotskiano mais discutido e

operacionalizado em pesquisas conduzidas em contextos escolares, foi pensado, com base no
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conceito de dialética do materialismo historico marxiano, para dar conta da relagdo entre
aprendizagem e desenvolvimento. O objetivo de Vygotsky era salientar a ndo separacdao entre
teoria (conhecimento) e pratica (a¢do) para realgar a relagdo dialética entre as idéias da mente
humana e as condi¢des reais de sua existéncia. A questao quanto a relagdo ensino-aprendizagem e
desenvolvimento, ou seja, o papel da aprendizagem em levar ao desenvolvimento tinha, também,
como objetivo discutir as fungdes inter e intra-psicoldgicas, bem como inter e externalizagdo na
apropriagdo e producdo de conhecimento em contextos escolares no processo de
desenvolvimento. A definicdo do conceito de ZPD, durante muito tempo, no entanto, restringiu-

se a discussdo de Vygotsky (1930/2001) sobre a ZPD como area de desenvolvimento de fungdes

que ainda ndo amadureceram:

[...] a aprendizagem deve apoiar-se na zona
proximal de desenvolvimento, nas fungoes que
ainda ndo amadureceram na crianca’. [...] A

pedagogia deve orientar-se, ndo no ontem, mas

no amanhd do desenvolvimento da crianca. SO
entdo ele conseguird desencadear no curso da
aprendizagem aqueles processos de
desenvolvimento que atualmente se encontram
na zona proximal de desenvolvimento (p.332)
[...JE absolutamente indubitavel, indiscutivel e
irrefutavel o fato de que a tomada de
consciéncia e a arbitrariedade dos conceitos,
propriedades ndo inteiramente desenvolvidas
dos conceitos espontaneos do aluno escolar,
situam-se inteiramente na zona do Sseu
desenvolvimento proximal, ou seja, revelam-se
e tomam-se eficazes na colaboragdo com o

pensamento do adulto. Isto nos explica tanto o

fato de que o desenvolvimento dos conceitos
cientificos pressupoe um certo nivel de elevagdo dos espontaneos, no qual a tomada

de consciéncia e a arbitrariedade se manifestam na zona de desenvolvimento
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imediato, quanto ao nivel superior os espontdneos, concretizando a zona de
desenvolvimento imediato destes: porque o que a crianc¢a hoje é capaz de fazer em

colaboragdo, amanha estara em condigoes de fazer sozinha (p. 351).

Conforme Vygotsky (1934), o processo de aprendizagem das criangas comega antes de
elas freqlientarem a escola; assim, para esse autor, qualquer situacdo de aprendizado que a
crianga vivencia no universo escolar tem uma historia prévia. Isso significa que, na formalizagao
dos conhecimentos, a escola precisa considerar os conhecimentos cotidianos da crianga,
associando-os aos conhecimentos de funcionalidade, para que o ensino nao se torne estéril, ou
seja, o aluno precisa compreender o porqué de estar realizando uma tarefa para que em outros
momentos na vida cotidiana saiba utiliza-la.

E nessa discussio sobre aprendizado e desenvolvimento que Newman e Holzman
(2002) destacam a relevancia do método psicoldgico marxista de Vygotsky de “instrumento-e-
resultado”, ou seja, o método de estudo define o que a ciéncia tem de ser: algo a ser praticado.
Isso indica que, na atividade de ensino-aprendizagem da produgdo de textos, um professor deve
propiciar situagdes em que os alunos, a0 mesmo tempo, usem a linguagem e tomem-na como
mediadora, o que auxilia na (re)organizacdo de consciéncia das pessoas envolvidas nessa
atividade.

Segundo Newman e Holzman (2002: 77), a analise da histéria da relagdo entre
conceitos espontaneos e cientificos é um otimo exemplo de aprendizagem conduzindo ao
desenvolvimento e de sua afirmacgdo de que uma conseqiiéncia da aprendizagem conduzindo o
desenvolvimento na ZDP ¢ a crescente capacidade de se envolver em atividades volitivamente e
com consciéncia.

Na ZPD ¢ que se constroi e se avalia o conhecimento, e, nas atividades das sessdes de
jogos dramaticos, que sdo os instrumentos utilizados nesta pesquisa para determinado resultado,
professor e aluno, aluno e aluno procuram negociar sentidos, buscando um compartilhamento de
significados sobre os mecanismos de produgao textual .

Newman e Holzman ressaltam que no ambiente escolar a crianga apreende conceitos
cientificos como parte de um sistema de conhecimento. Esses conceitos, como salientam, fém
defini¢oes verbais explicitas; sua aprendizagem se faz conscientemente; sdo ensinados no

contexto de topicos académicos como estudos sociais, ensino de lingua e matematica (Newman e
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Holzman 2002: 77). Diferentemente dos conceitos espontaneos, cuja aprendizagem ndo ¢ feita
conscientemente € em cujo contexto a crianga usa tais conceitos com facilidade e sem qualquer
consciéncia de que existe uma coisa chamada “conceito” (Newman e Holzman 2002: 77).

Com base na discussdo de método para Vygotsky, e nas discussdes de pesquisadores que
avancaram os estudos de Vygotsky (Newman e Holzman, 2002:61; Holzman, 1997 e 2002; e
Engestrom, 2007), a ZPD ¢ entendida, nesta pesquisa, como uma zona de agdo criativa, uma
atividade transformadora “prdtico-critica”, em que colaboragdo e criticidade sdo imprescindiveis
a possibilidade de criacao de “novas trilhas” (desenvolvimento). O foco est4 na criacdo de novos
significados em que as mediacdes sociais sdo “pré-requisito” (instrumento) e “produto”
(desenvolvimento). Nesse quadro, produto e instrumento, como apontam os pesquisadores,
formam uma unidade dialética, a totalidade “instrumento-e-resultado”. Newman e Holzman
(2002:82) definem o conceito de ZPD como a maior criagdo de Vygotsky, como uma “unidade
socio-historica”, uma “unidade aprendizagem-desenvolvimento”. A ZPD ¢, assim, a pratica da
“metodologia instrumento-e-resultado”, como referida por Vygotsky.

Schneuwly (1994:288) salienta que a ZPD constitui um espago de conflito em que se
instala, sob tensdo, dois polos de contradi¢do (possibilidades internas e exigéncias externas)
responsaveis por criar um movimento de desenvolvimento. Ao criar esse espaco de conflito, o
ensino ndo determina mecanicamente o caminho que o aluno deve seguir para desenvolver-se,
mas cria um espaco para que o conflito se transforme em colaboracio e a¢dao de construgdo pelo
préprio aluno.

As discussoes de Magalhaes e Liberali (2006) sobre colaboragado critica, com base em
Smyth (1992) enfocam as agdes que compdem o processo reflexivo. que, podem ser relacionadas
aos estudos de Engestrom sobre conceito de ciclo expansivo, que tem inicio a partir do momento
que os individuos questionam praticas aceitas. Insatisfacdo, contradi¢cdo geram conflitos que sdao
essenciais a nogao de desenvolvimento, pois a transformagdo da pratica decorre destes fatores.
Dessa forma, ocorre desenvolvimento quando as contradi¢des sao superadas.

Vygotsky(1934:118) ressalta que aprendizagem ndo é desenvolvimento, entretanto, a
aprendizagem adequadamente organizada resulta em desenvolvimento mental e poe em
movimento varios processos de desenvolvimento que, de outra forma, seriam impossiveis de
acontecer. No caso deste trabalho, afirmo a necessidade do professor pesquisador, como

participante desta pesquisa colocar seus alunos em situacdes de aprendizagem coletiva que
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exijam a participacdo em forma de interagdo na realizacdo de tarefas conjuntas com sujeitos de
dominios diferentes (inferior e superior) sobre a producdo escrita dos textos narrativos. Assim,
focalizando a atividade de ensino-aprendizagem de produgdo de textos, aponto para a relevancia
de se considerar o desenvolvimento real do aluno, estimulando e criando espago para o seu
desenvolvimento potencial.

Confirmando o que dito antes, o nivel de desenvolvimento real refere-se aquilo que a
crianga consegue realizar sem ajuda, os produtos finais do seu desenvolvimento. Mas, para
compreender o processo de desenvolvimento ¢ preciso considerar, também, o nivel de

desenvolvimento potencial, ou seja, tarefas que a crianca ¢ capaz de realizar com a ajuda de

companheiros.

1.2.3 - Ensino-aprendizagem, pensamento e linguagem na producio de texto.

Schneuwly e Dolz (1997) discutem a centralidade do género como um mega-
instrumento para o desenvolvimento da leitura e escrita. O género, no contexto escolar, como
apontam esses pesquisadores, sera sempre uma variagdo do género de referéncia (1997:81). A
preocupagdo do professor deve ser criar situagdes sociais de comunicagcdo as mais proximas
possiveis de verdadeiras situagdes comunicativas. Ou seja, que preservem o sentido social de uso
da escrita e que tenham sentido para os alunos, a fim de que dominem o género como
instrumento de intera¢do, mas sabendo o tempo todo que constituem também objeto de trabalho
para o desenvolvimento da linguagem (Schneuwly e Dolz, 1997: 80).

Para compreender como os objetivos de linguagem sdo trabalhados na escola, ¢
preciso evidenciar que os géneros nela estudados devem ser uma extensdo dos que circulam na
sociedade e que sua abordagem deve ser elaborada com base nos principios de: legitimidade —
conhecimentos oriundos das praticas de escrita legitimadas pela sociedade, através das
publicacdes em livros, jornais, revistas etc. -; pertinéncia - as capacidades dos alunos e aos
objetivos do processo de ensino-aprendizagem -; e solidarizagdo - coeréncia entre o0s
conhecimentos em funcdo dos objetivos a atingir (Schneuwly e Dolz,1997: 82).

Vygotsky (1934), ao discutir a fungdo essencial da linguagem como atuacdo
transformadora da consciéncia, através da relagdo dialética entre pensamento e linguagem,

salienta que, pensamento e linguagem tém raizes genéticas diferentes. Ao longo da evolugdo do
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pensamento e da fala, tem inicio uma conexdo entre ambos, que depois se modifica e se
desenvolve (Vygotsky, 1934: 149). Para se compreender a inter-relacdo entre ambos, € preciso
que a analise desse desenvolvimento seja feita como processo Unico.

Para ele:

“... esquematicamente, podemos imaginar o pensamento e a fala como
dois circulos que se cruzam. Nas partes que coincidem, o pensamento e
a fala se unem para produzir o que se chama de pensamento verbal
(Vigotsky1934:58).

Acredito que ¢ nesses momentos de encontros que podemos inferir a significacdo das
palavras. Particularmente, no caso da minha pesquisa, quando os alunos estdo em grupo
discutindo e argumentando sobre estratégias para resolver os problemas propostos pelos jogos,
pode-se se evidenciar o compartilhamento de significados. Evidencia-se também a negociagdo de
sentidos que vao sendo gerados através das contradigdes, no contexto coletivo, em que o objetivo
passa a ser a meta comum do grupo, cada sujeito busca organizar seu pensamento (discurso
interior), e volta-se para o grupo externalizando este pensamento (discurso externo). Desta forma,
como afirma Vygotsky, o pensamento se materializa através das palavras, ainda reiterando:

“O didlogo sempre pressupoe que os interlocutores tenham um
conhecimento suficiente do assunto, para tornar possiveis a fala
abreviada e, em certas condigoes, as frases exclusivamente predicativas.
Também pressupoe que cada pessoa possa ver seus interlocutores, suas
expressoes faciais e seus gestos, e ouvir o tom de suas vozes (Vygotsky,

1934:177).
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1.2.4. Os géneros de discursos em Bakhtin.

Bakthin (1999) fundamenta seus estudos em uma concepg¢ao dialdgica da linguagem
em que o mundo ¢ passivel de compreensdo, interpretacdo através dos signos. Para ele ¢ na
linguagem falada que sua utilizacdo e o seu poder podem ser percebidos, através das palavras que
expressamos. Podemos considerar entdo, a palavra como sendo o determinante do conteudo da
vida interior e a consciéncia lingiiistica do falante e do ouvinte, relacionando-se sempre com a
linguagem, que por sua vez, foi vista pelo autor em uma perspectiva de totalidade, integrada a
vida humana.

Dessa forma, todo enunciado se destina a alguém e reporta-se a enunciados anteriores
e/ou ulteriores. Segundo Bakhtin (1952-53/1979: 319):

“ 0 objeto do discurso de um locutor, seja ele qual for, ndao é objeto de
discurso pela primeira vez neste enunciado, e este locutor ndo ¢ o
primeiro a falar dele. O objeto, por assim dizer, ja foi falado,
controvertido, esclarecido e julgado de diversas maneiras, é o lugar onde
se cruzam, se encontram e se separam em diferentes pontos de vista, visoes
de mundo, tendéncias. Um locutor ndo é um Addo Biblico, perante objetos

virgens, ainda ndo designados, os quais é o primeiro a nomear.

Conforme afirma, semelhantemente a Vygotsky, o sujeito é constituido dos discursos
dos outros e de seus proprios discursos, a palavra € vista como um produto da interagdo entre o
locutor e o interlocutor, sendo uma ligacdo expressiva entre o eu e os outros, ele salienta que a
linguagem:
“ & uma espécie de ponte lan¢ada entre mim e os outros. Se ela se apoia
sobre mim numa extremidade, na outra se apoia sobre o meu interlocutor.
A palavra é o territorio comum do locutor e do interlocutor” (Bakhtin
1999:13).
Sendo um discurso emitido por um falante o ¢ também do outro, enfim, o discurso do eu ¢
sempre um discurso social.
Bakhtin afirma que a variedade inesgotavel de esferas da atividade humana produz
uma infinidade de géneros os quais vao atuar como uma gama de expectativas para o ouvinte

que, ao se relacionar com o discurso alheio, infere as possibilidades especificas ja inscritas na
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esfera comunicativa e, por conseguinte, no género. Nesse sentido, Bakhtin ndo classifica
tipologicamente os géneros, mas os distingue em dois grupos, sendo eles, os géneros primarios e
os géneros secundarios. Os géneros primarios surgem nas esferas cotidianas e os secundarios
nas esferas de comunicagdo cultural mais complexa.

O autor faz esta distingdo devido a sua relevancia para elucidar e definir a natureza
dos enunciados (orais ou escritos) que refletem as especificidades das esferas sociais. Durante o
processo de formacdo desses gé€neros, os secundarios absorvem e transmutam os primarios
(simples) de todas as espécies, que se constituiram em circunstancias de uma comunica¢do
verbal espontanea. Os géneros primarios, ao se tornarem componentes dos géneros secundarios,
transformam-se dentro destes e adquirem uma caracteristica particular: perdem sua relagdo
imediata com a realidade existente e com a realidade dos enunciados alheios (Bakhtin, 1952-
53/1979: 281).

Se um discurso ¢ permeado pelas idéias dos outros, € preciso ter claro que ao receber
uma enunciagdo, ao compreendé-la, ou seja atribuir-lhe uma significagdo lingiiistica, o ouvinte ja
esta assumindo uma posigdo frente a esse discurso e uma atitude responsiva ativa, ou melhor
esclarecendo um posicionamento frente ao que ouviu, se ¢ a favor ou contra, qual € a sua opiniao,
para depois elaborar uma resposta ou simplesmente continuar o discurso. Essa questdo € tdo
importante que mesmo se nao responder nada sobre algo, ou se nao tivermos opinido sobre algum
fato, isso ja ¢ um posicionamento. Essa a¢do de ndo me pronunciar, ja denuncia parte da minha
historia como um ser constituido socio - historicamente. Para Bakthin (1999:89): “a resposta
compreensivel é a forga essencial que participa da formagdo do discurso”. Logo ,a agdo de
compreensao e resposta ¢ dialética e uma nao existe sem a outra.

Nessa dire¢do, aponta Rojo (2001a), que o processo de ensino-aprendizagem da
producdo de texto € um processo social, historico e culturalmente determinado, dependente das
praticas interacionais tomadas como circulacao de discursos (enunciag@o). O objeto prioritario do
ensino-aprendizagem de lingua materna passa a ser o discurso em circulagdo social e ndo
somente o texto em suas propriedades formais, ou seja, os géneros discursivos ndo podem ser
compreendidos, produzidos ou conhecidos sem referéncia aos elementos de sua situagdo de
produgdo (Rojo, 2005: 196).

Nesta situagdo de produgdo, ao estabelecer como instrumento da atividade, os jogos

dramaticos que promovem a interacdo entre os sujeitos, proporcionando-lhes situagdes de
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conflitos, negociagdes pelo viés da colaboragcdo-argumentacdo, teremos o discurso de um
transformando o do outro, Ao proceder as trocas discursivas, troca-se também as idéias,
estabelece posicdes e opinides, para que a partir dai, o sujeito possa formular suas respostas, ou

prosseguir o discurso.

1.2.5 Géneros: mega-instrumentos de ensino

A luz do conceito bakhtiniano de géneros discursivos, pesquisadores europeus do
chamado “Grupo de Genebra” propuseram a utilizagdo dos géneros como instrumento, como
ponto de partida para o ensino. Dentre eles, Dolz e Schneuwly se posicionaram contrarios a
utilizacdo da tipologia cldssica (narrag¢do, descricdo e dissertacdo) para o desenvolvimento de
habilidades de escrita e leitura, considerando-a inadequada para uma agdo pedagogica voltada ao
desenvolvimento de competéncias comunicativas amplas, uma vez que nao contempla o escopo
social dos textos, baseia-se apenas na sua organiza¢do textual. Dolz e Schneuwly (2004)

acreditam que somente:

uma proposta de ensino-aprendizagem organizada a partir de géneros textuais
permite ao professor a observacgdo e a avaliacdo das capacidades de linguagem
dos alunos; antes e durante sua realizagdo, fornecendo-lhe orientagdes mais
precisas para sua intervengao didatica. Para os alunos, o trabalho com géneros
constitui, por um lado, uma forma de se confrontar com situagdes sociais
efetivas de produgdo e leitura de textos e, por outro, uma maneira de domina-

los progressivamente.

A adogdo da nogdo de género que sustenta esta pesquisa, esta pautada nas bases do
interacionismo sécio-discursivo, que postula a necessidade de serem fornecidas “ferramentas”
para o ensino, a fim de mediar a atividade e de materializé-la. Segundo Schneuwly (1994), uma
vez transformada a ferramenta, transforma-se também a atividade, o mesmo autor considera
qualquer atividade como tripolar, no caso da sala de aula, o professor, o aluno e o objeto de
conhecimento, representado aqui pela produgdo de textos. Ainda de acordo com Dolz &
Schneuwly(1997), a andlise e classificagdo dos textos e identificagdo dos géneros sdo necessarias

para a construcao de um modelo didatico que apontara os elementos ensinaveis, ou melhor, o que
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pode ser objeto de ensino-aprendizagem em relacdo a um género em particular dentro de uma
situagcdo de comunicagao especifica.

A partir desse modelo, podem ser construidas seqliéncias didaticas de diferentes tipos. A
seqliencia didatica seria um conjunto de atividades constituindo uma unidade de ensino,
propiciando o desenvolvimento e a constru¢do do conhecimento relativo a expressao escrita e
oral de um determinado género, respeitando as capacidades dos alunos. Para isso, as atividades
propostas devem propiciar o desenvolvimento das capacidades de a¢do, das capacidades

discursivas e das lingiiistico-discursivas, por meio de intervencdes que o favorecam.

'Enfim, as estratégias de ensino supdem a busca de intervengdes no meio escolar
que favoregam a mudanga ¢ a promogdo dos alunos a uma melhor mestria dos
géneros e das situacdes de comunicacdo que lhes correspondem. Trata-se,
fundamentalmente, de se fornecer aos alunos os instrumentos necessarios para que
progridam (...). Neste sentido, as seqiiéncias didaticas sdo instrumentos que

podem guiar as intervengdes dos professores'. (Dolz & Schneuwly, 1996:58/59)

A partir do conceito de género textual como unidade de ensino, tanto em relagdo a
leitura quanto a produ¢do, quando pretendemos trabalhar com os textos, torna-se fundamental
abordar os géneros em que eles se concretizam, tomando como base seu aspecto tematico,
composicional e estilistico.

Os PCN e os PCNEM — Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Fundamental e
Meédio, respectivamente, partem da proposta que um trabalho pedagogico desta ordem
explicita as vantagens de se abandonar o tradicional esquema das estruturas textuais (narracao,
descricao e dissertagdo) para adotar a perspectiva de que a escola deve incorporar em sua
pratica os géneros ficcionais ou nao-ficcionais que circulam socialmente.

Quanto ao trabalho pedagdgico com alguns géneros em detrimento a outros de acordo
com a série a ser aplicada encontramos a resposta na proposta de Dolz e Schneuwly. Para
estes autores, devemos organizar as transposi¢des dos géneros textuais para o ensino tendo em
vista um ensino em espiral, que ao contrario do linear em que se trabalha com um “tipo de
texto” e depois vai passando a outro e outro “subindo degraus” em dificuldades. Assim, um
mesmo género pode ser trabalhado em qualquer série, variando apenas a forma de abordagem,

isto €, o aprofundamento ¢ enfoque dado. A diferenca de um nivel escolar para outro esta nas
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dimensdes ensinaveis desse género, que vao progredindo em complexificagdo, sendo

aprofundadas de acordo com o avanco do aluno.

Assim, o trabalho pedagogico com os géneros presentes na sociedade podem tornar as
aulas muito mais interessantes e significativas, desenvolver nos alunos sua competéncia
textual e contribuir para que os mesmos, de certa forma, sejam preparados para fazer o uso da
comunica¢do nas muitas esferas da comunicacdo humana que se constituem na interagao

social.

e A seqiiéncia Narrativa no Jogo

De acordo com Bronckart (1997:217) a infra-estrutura textual pode ser caracterizada pela
organizacdo seqiiencial ou linear do contetido tematico, pois o autor conceitua as seqiiéncias
prototipicas fundamentando-se nos estudos de Adam (1992), como sendo unidades estruturais
relativamente autonomas. Estas seqiiéncias se relacionam em fung¢do das representacdes do
agente produtor (Machado, 2001). Assim, Bronckart (1997) define cinco tipos de seqiiéncias:
narrativa, descritiva, explicativa, argumentativa e dialogal.

Retomando o objetivo de estudo desta pesquisa que € entender como o Instrumento Cénico
Teatral, pode ser utilizado como elemento de ensino para desenvolver nos alunos a apropriacao
dos conceitos e dominio da producao de textos narrativos no contexto escolar, me limitarei aqui a
exposi¢do da seqliéncia narrativa, a qual foi pardmetro para discussao com os alunos participantes

da pesquisa, e usada como modelo de organizacao e estrutura deste género textual.

Com base nos estudos de Adam (1992), Bronckart (2003: 219-233) define desta forma a

seqliéncia narrativa:
Seqiiéncia Narrativa

Caracteristicas:

e Sustentada por uma rede de intrigas;
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e Seleciona e organiza os acontecimentos de modo a formar um todo com comeco meio e

fim;

e Parte-se de um equilibrio, cria-se uma tensao que leva a transformacdes;

e A ordem cronologica se sobrepde a ordem interpretativa,

e Constituida de 5 fases:

1) Situagdo Inicial — um “estado de coisas” ¢ apresentado;

2) Complicagao — introduz uma perturbagado ao estado de equilibrio,

criando-se uma tensao;

3) A¢des — acontecimentos desencadeados pelas perturbagoes;

4) Resolucao — introdugdo de eventos que levam a redugdo da tensao;

5) Situacgao Final — apresenta o novo estado de equilibrio por

conseqiiéncia da resolucao;

A seqiiéncia narrativa ainda pode compor mais duas fases, de acordo com

a posi¢ao do narrador em relagdo a historia narrada:

e Avaliacao — refere-se a um comentario relativo ao desenrolar da historia;

e Moral — explicitacdo do significado global da historia.

Abaixo quadro baseado em Liberali (1998) e Bronckart (1997) da seqiiéncia prototipica

(narrativa) relacionado com o tipo do discurso.

Quadro 01 — Seqiiéncia Narrativa

Seqiiéncia Objetivo Caracteristicas Tipo do discurso
discursivas
Narrativa - Criar expectativa | - Presente histdrico, | - Relato Interativo

e tensdo, buscando
a atengao do
destinatario através
de uma histéria
sustentada por um
processo de intrigas

pretéritos perfeito e
imperfeito.

- Presenca de
verbos materiais —
fazer, comprar,
andar.

- Presenca de
verbos mentais —
ver, ouvir.

- Pretérito mais-
que-perfeito
referindo-se a
eventos anteriores

- Narragao.
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ao momento da
historia.

- Forma continua —
congelamento da
acao.

1.2.6. Base para a analise

Nesta se¢do apresentarei o suporte tedrico usado para tal discussdo, que estd embasada
no conteudo temadtico, plano geral de texto (Bronckart, 2003) e nas relagoes interpessoais
(Kerbrat- Orecchioni, 1996) e nos processos argumentativos que me ajudardo a compreender as
interagdes entre os participantes € o conhecimento produzido nessas interagdes, usando para tal

fim, os estudos de Perelman & Olbrechts- Tyteca (1996) e Abreu (2006).

1.2.6.1. A argumentacao.

De acordo com Perelman & Olbrechts- Tyteca (1996), a argumentagdo esta ligada ao
conjunto de agdes humanas, cuja finalidade ¢ a adesdo do outro, em termos de ado¢do de um
determinado comportamento, ou de uma opinido, quer seja esse outro uma audiéncia formada
por um Unico individuo (auditorio interno), quer seja constituido por uma audiéncia mais ampla
(auditorio universal). Ainda salientam que, como a¢do humana, a argumentagdo estd ligada as
acoes semiotizadas pela linguagem em situag@o de interacao social, que busca o convencimento,
a persuasio. E possivel afirmar que, desde 0 momento em que a espécie humana se distingue da
primata por sua capacidade de construir cultura como agente mental e intencional. Por utilizar
intencionalmente e intersubjetivamente instrumentos semioticos para interagir com o outro, a
espécie humana atribui a linguagem um carater argumentativo. Isto significa dizer que desde
muito cedo, o homem domina, mesmo que empiricamente ¢ de forma espontdnea formas de
argumentar.

Ligado a arte Retorica e a Logica, o estudo da argumentagdo nos remete,
primeiramente, aos estudos classicos aristotélicos que definem a Retoérica como a capacidade de

ver teoricamente o que em cada caso, pode ser capaz de gerar a persuasao.
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Para Aristoteles, a persuasdo tem como objetivo provar a veracidade do discurso por
trés meios:

» - ethos, que diz respeito a moral do orador, ou seja, € pelo ethos que a fala do
orador ir4 despertar ou ndo credibilidade por parte dos ouvintes; quanto maior
identificagdo do orador com as condi¢des sociais € morais da audiéncia, maior
a chance de persuasao de seu discurso;

» - pathos, diz respeito aos sentimentos ou paixdes, como alegria, 6dio, afeicao
que alteram a forma de se representar o mundo pelo discurso, com vistas a
adesdo, ou ndo, a verdade da tese proposta. Através do pathos, estabelece-se
um vinculo intersubjetivo entre orador e audiéncia, que vai determinar a forca
de persuasdo dos argumentos;

» - logos, diz respeito aos componentes 16gicos que constituem um determinado
raciocinio no discurso, € que vao interferir na aceitagdo por parte da audiéncia

das verdades, ou provas anunciadas e enunciadas sobre o mundo.

Os estudos sobre a retdrica argumentativa, apresentados por Perelman & Olbrechts-
Tyteca (1996), representam uma significativa contribui¢ao para o resgate da nocao do raciocinio
dialético na area da Filosofia, e dao inicio a um movimento tedrico de recuperacao da Retorica,
que culmina na década de 70 com A Nova Retorica. Os autores trazem a tona novas questoes,
como o poder persuasivo e convincente da argumentacgao, e ressaltam a importancia da audiéncia
na construcao do discurso do orador.

Para atender a grande diversidade de auditérios e ao centramento do discurso
argumentativo na audiéncia, como reguladores das estratégias argumentativas utilizadas pelo
orador, duas funcdes da acdo argumentativa e dois conceitos de auditorio, herdados da Retdrica
Cléssica, sao recuperados pelos autores da Nova Retorica: a distingdo entre convencer e
persuadir; e os conceitos correlatos de auditorio interno ou particular e auditorio universal. Por
tras da distingdo entre os dois atos de convencer e persuadir estd a disputa antiga entre verdade e

opinido, conforme pode ser conferido na figura abaixo.
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I ARGUMENTAR I \

I CONVENCER I I AGCAO SOBRE O AUDITORIO I IPERSUADIR I

l l

Carater Carater
demonstrativo, ideologico,
objetivo. Adesao subjetivo.
por raciocinio Adesao por
16gico, racional. || TIPO DE AUDITORIO 1nferen~c1a,
emogao.
Auditério Auditério
l Universal Particular l
VERDADE OPINIAO

A dimensdo do auditério pde em questdo a distingdo de persuasdo e convencimento. Se
por um lado concebemos a argumentacdo como resultado, onde a acdo ¢ o alvo do processo,
persuadir € maior do que convencer. Se por outro, visamos a racionalidade, convencer ¢ maior do
que persuadir. Para Abreu (2007) que propde uma diferenca entre estes dois conceitos, convencer
¢ construir algo no campo das idéias, persuadir ¢ construir no terreno das emogdes, ¢ sensibilizar
0 outro para agir.

Para os autores, Perelman & Olbrechts- Tyteca (1996), esta distingdo tem a ver também
com a amplitude do auditério. A persuasdo vale-se de um auditdrio particular; o convencimento
visa a adesdo de todo o ser racional. A noc¢do de um auditério universal surge em defesa do
orador.

Abreu (2007) apresenta quatro condi¢des para que se estabeleca a argumentacdo. A
primeira condi¢do ¢ ter definida uma tese e saber para que tipo de problema essa tese é resposta.
Uma segunda condi¢do ¢ ter uma linguagem comum com o auditdrio, a terceira € ter um contato

positivo com este auditorio. E, finalmente a quarta condi¢cdo, que na visdo do autor ¢ a mais
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importante, agir de forma ética, ou seja, argumentar com o outro de forma honesta, caso
contrario, argumenta¢do fica sendo sindnimo de manipulagdo, que ndo permite a agdo
colaborativa entre os sujeitos da interagao.

Nesse sentido, Liberali (2005), salienta que a argumentacdo no contexto educacional
precisa ser entendida como parte de um processo colaborativo para possibilitar a producao de
conhecimento e de criatividade, a partir do confronto de idéias, conceitos e praticas. A
argumentac¢do, assim compreendida, afeta e provoca uma acao ou reacdo em seus participantes,
podendo se constituir um elemento que modifica a realidade e transforma a atividade.

O exercicio da argumentagdo deve ser feito a partir do acordo com o auditorio. O objeto
de um acordo pode se dar no campo do real (fatos, verdades e presungdes) ou no campo do
preferivel (valores, hierarquias e lugares).

Perelman & Olbrechts- Tyteca (1996), aponta que ha dois grupos principais de
processamento argumentativo: os de ligagdo que visam a aproximagdo de elementos distintos
estabelecendo lacos de solidariedade, que sdo: argumentos quase-logicos, argumentos baseados

na estrutura do real.

Nos quadros abaixo, demonstrarei de forma objetiva esses grupos, apresentando suas

técnicas argumentativas, e, as regras nas quais se embasam.

Os argumentos quase-logicos pretendem certa forca de convicgdo por semelhanca a
raciocinios logicos.

Quadro 02- Argumentos quase-logicos (Perelman & Olbrechts- Tyteca - 1996)

REGRAS FUNDAMENTO
justica Redugdo parcial que permite tratar elementos intercambiaveis
sob um determinado ponto de vista.
reciprocidade Dar o mesmo tratamento a duas situagdes correspondentes.
transitividade Propriedade formal de certas relagcdes que permite passar da

afirmac¢do de que existe a mesma relacdo entre os termos “A
e B”, GGB e C” e ‘6A e C’,.

retorsao Tendem a mostrar que o ato empregado para atacar uma
regra € incompativel com o principio que sustenta este
ataque.
divisiao ou de Concepgao do todo como soma de suas partes.
participacio
comparacio Cotejam objetos para avalid-los uns em relacdo aos outros
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visando a oposic¢ao (leve e pesado), o ordenamento (mais leve
que) e a quantificagdo (o quanto mais leve).

sacrificio Ressaltam o que se esta disposto a se sujeitar para obter certo
resultado.
probabilidade Pressupdem que seres e objetos sdo semelhantes de certa

forma e diferentes sob outros aspectos.

Logica — faz o uso de defini¢des esquematizadas.
Expressiva — ndo tem compromisso com a logica, depende de

definicao um ponto de vista.
Normativa — indica sentido, depende de acordo feito cm o
auditorio.

Perelman & Olbrechts- Tyteca (1996) salientam que os argumentos baseados na
estrutura do real valem-se da realidade para estabelecer solidariedade entre juizos admitidos e
outros que se procuram promover, Abreu (2006) aponta que ndo estdo ligados a uma descrigdo

objetiva dos fatos, mas do ponto de vista, ou seja, a opinides relativas a ele.

Quadro 03 - Argumentos fundamentados na estrutura do real.

REGRAS FUNDAMENTO

Pragmatico - Permite apreciar se um todo acontece

consoante suas conseqiiéncias Perelman &
Perelman & Olbrechts- Tyteca (1996); i
(Abreu, 2006). Olbrechts- Tyteca (1996);

- relaciona-se a dois acontecimentos
sucessivos por meio de um vinculo causal
(Abreu, 2006).

Desperdicio o qual faz-se certa coisa ou funcdo de seu

Perelman & Olbrechts- Tyteca (1996); aproveitamento (voto util, terminar o que se

(Abreu, 2006). comega).
Vulgarizacao senso comum
Perelman & Olbrechts- Tyteca (1996);
Consolidacao inverso da vulgarizagao
Perelman & Olbrechts- Tyteca (1996);
Superacio visa a antever um ponto mais ao longe sem
Perelman & Olbrechts- Tyteca (1996); que se veja um limite,
Exemplo Imitagdo da ag@o de outras pessoas.

(Abreu, 2006).
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Analogia Utilizagdo como tese de adesdo inicial um
fato que tenha uma relagdo analdgica com a

(Abreu, 2006). tese principal.

Por entender que a argumentacdo ocupa um lugar relevante nas interagdes entre os
sujeitos, e que, por meio dela € passivel de realizar interpretacdes, com fins de entender as
negociagdes e os conflitos que os levam ao desenvolvimento e ao alcance de seus objetivos, e
ainda que, a analise e a interpretacdo do didlogo produzido pelos participantes da atividade
poderido indicar o tipo de interagdo existente, o processo de producdo do conhecimento e que tipo
de conhecimento foi produzido, discuti nessa secdo, o0s processos argumentativos que fardo
parte da andlise de dados, com foco nos excertos extraidos deste estudo. Nesse sentido,
BAKHTIN/ VOLOCHINOV (1929/2002) salienta que a analise desse discurso podera revelar
como os enunciados dos interlocutores alternam-se, afetam-se, evidenciam a posi¢ao de cada um

dos sujeitos falantes, isto €, o proprio espago de luta entre as vozes.

1.2.6.2 Conteiddo tematico e plano geral do texto

Bronckart (2003), argumenta que o plano geral do texto e o conteudo tematico sdo
necessarios para a compreensao inicial dos temas dos discursos. O plano geral do texto, conforme
o autor (2003) compde a infra-estrutura dos textos e se refere a organizacdo de conjunto do
conteudo tematico; mostra-se visivel no processo de leitura e pode ser codificado em um resumo
(2003: 121). Nesta pesquisa, a analise do plano geral do texto possibilitou a descrigdo das etapas
na medida em que o objeto em estudo que € a apropriagdo dos mecanismos da produgdo de textos
narrativos através dos jogos cénicos teatrais foi acontecendo pelos alunos participantes.

Num momento seguinte, conteudo tematico de um texto ¢ constituido, genericamente,
de informagdes "fisicas", "sociais" e/ou "subjetivas", organizadas em um texto em func¢do das
unidades declarativas. O levantamento de temas das interacdes revela os sentidos que a pessoa
que enuncia tem sobre a situacdo de comunicagdo em que ela se encontra. No caso desta
pesquisa, o contetido tematico nas sessdes dos jogos como atividade de aulas, me permitiu
verificar a maneira que os alunos participantes iam construindo, negociando e compartilhando os

sentidos dos componentes pertinentes 4 producao do texto em estudo.
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1.2.6.3. Relacdes Interpessoais.

Kerbrat-Orecchioni (1996) propde que no transcurso de uma interagao verbal, ha uma
série de eventos cujo conjunto constitui um texto que ¢ produzido coletivamente num
determinado contexto, cujas regras inferidas pelos seus interlocutores se estabelecem numa
interagdo, que ¢ denominada relagdo horizontal ou vertical.

A relagdo horizontal é, por natureza, simétrica. Pode suceder, todavia, que isto ndo
ocorra, tendo L1 (locutor 1) um comportamento proximo, enquanto L2 (locutor 2) mantém sua
atitude distante. Tal dissimetria reflete, geralmente, divergéncias entre L1 e L2, quanto a forma
de entenderem sua relacdo mutua. Segundo essa autora (1996), a distancia interpessoal entre os
parceiros de uma interagdo, geralmente, evolui no transcurso de uma interagdo (e a posteriori no
decorrer de uma historia conversacional).

A relacdo vertical, conforme Kerbrat-Orecchioni (1996), marca as trocas
comunicativas que lutam pela posicao alta, o que pode ser invertido pelos seus atores (nem que
seja provisoriamente) a relagdo de posi¢des inicial; ou trocas inicialmente iguais, em que sua agao
pode se constituir em uma relacdo de dominagdo inexistente no inicio. Ou seja, a interagdo ¢ um
processo dinamico, em que nada esta determinado uma vez por todas.

No que se refere esta pesquisa, as relagdes interpessoais (horizontal — distancia;
vertical - dominagdo) serviram de indicadores para a andlise das duas relagdes que circularam
pela mesma, da relacdo entre aluno e aluno envolvidos nos contextos de negociarem significados
e da relacdo entre professor e aluno, para perceber pelo primeiro o processo de apropriagao dos
conceitos relativos as atividades.

Além das relagdes, os pressupostos da autora que discutem os sistemas de turnos, o
principio da alternancia que definem os interlocutores, bem como a negociacdo que ocorre nas
trocas de turnos, junto com os sinais que efetuam essas trocas, serdo materiais usados para
proceder a andlise nesta pesquisa. Para tanto, montei um esquema grafico, que facilite visualizar

esse material, como segue:
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Conversagoes: “construgdes coletivas”™ feitas de palavras, de siléncios ¢ de entonagdes.

Sobre o0 material

Verbal

Paraverbal

Nao verbal

Unidades que derivam da lingua

Unidades que acompanham as
lingiiisticas, transmitidas pelo
canal auditivo

Transmitidas pelo canal visual

Fonolodgicas, Entonacdes, Aparéncia fisica,
Lexicais, Pausas, Roupas,
Morfossintaticas. Elocugao, etc. Olhares, gestos.
O principio da alternincia de turno.
Finalidade Para haver didlogo: ao menos dois interlocutores

que falem “alternadamente”

Falante de turno (F1)

Sucessor potencial  (F2)

cedé-la.

Tem o direito de manter a fala por certo tempo e,

Deve deixar (F1) falar,mas tem o direito de
reivindicar o turno.

-

Negocia¢io Explicita

Reivindicagdo por um enunciado
metacomunicativo: “deixe-me falar”.

-

Negociacdo Implicita

| Um dos falantes abdica em proveito do outro.

-

Sinais da instauracio da mudanca de turno

-

De natureza verbal

Prosodicos

Mimico-gestual

Completude sintatico-semantica
do enunciado

Curvatura entonativa, reducao da
velocidade da elocugao.

Olhar fixo, parada de
gesticulagdo.
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cAPITULO 2: METODOLOGIA

Este capitulo tem como objetivo
descrever os procedimentos da coleta de dados, ao
mesmo tempo em que estes procedimentos justificam
e definem a escolha da metodologia. E também
objetivo deste capitulo descrever o contexto no qual a
pesquisa foi desenvolvida, caracterizando os
participantes, o local, a geracdo de dados e o processo
de analise destes dados, farei também, uma descrig¢ao
das atividades cénicas desenvolvidas com os

participantes, para que possa ficar mais clara a

justificativa da escolha metodolégica.

2.1. A escolha da Metodologia.

Como citado na introducdo deste trabalho, esta pesquisa se organiza como uma pesquisa
critica de colaboracdo, como definida por Magalhaes (1998, 2002, 2004; 2008) e Liberali (1999,
2002, 2004, 2008). Ao longo de todos estes anos trabalhando como arte educador, tenho optado
pelas atividades coletivas, nas quais os individuos sdo colocados em situagdo de interacdo para
determinadas atitudes e finalidades. Desse modo, ndo foi dificil encontrar no paradigma da
pesquisa critica de colaboracdo o instrumental metodoldgico para direcionar esta pesquisa.

Como detalharei em momento seguinte, deste mesmo capitulo, todas as atividades que
serviram para a coleta de dados, se realizaram no espaco em que os alunos eram colocados em
grupos e assim estavam a todo o momento interagindo entre si para resolverem os problemas que
as atividades propunham, sendo necessario lidar com situagdes de negociagdo, colaboragdo e
argumenta¢do, mesmo que estes termos nao vinham a luz de conceitos cientificos, mas a pratica

dos mesmos era essencial para a realiza¢ao do trabalho proposto.
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Em outras palavras, tratava-se de atuar em uma zona de producdo — ZPD — como aponta
Vygotsky (1930/1991), zona esta reconhecida como elemento essencial a aprendizagem que leva
ao desenvolvimento porque visa mudar totalidades e ndo particularidades, apoiando-se na
concepcao vygotskiana  de instrumento-e-resultado, vista como atividade revoluciondria
(Newman & Holzman, 1993). Também porque ndo aborda apenas a pratica da atuacdo com os
alunos, mas, também a conduta do professor como profissional reflexivo, através da tomada de
decisdes fundamentadas tedrica e praticamente, baseadas na compreensdo, analise e
questionamento das agdes.

Como pesquisador e ocupando o lugar de participante na pesquisa, tinha como interesse,
entender o processo da apropriacdo do objeto, no caso, os conceitos da organizagdao da produgao
de textos narrativos. Postura esta, que me tirou da zona de conforto e do papel de detentor do
conhecimento pratico, para aprender com os alunos. Como afirma Magalhaes (1994:72) o papel
do pesquisador ndo ¢ o de um observador passivo que procura entender o outro. O papel do
outro, também, ndo ¢ o de ser entendido pelo pesquisador. Ambos sdo vistos como co-
participantes ativos e sujeitos no ato de construcao e de transformagao do conhecimento.”

Quando aponto a colaboragdo entre os participantes desta pesquisa, me apdio em outra
afirmacao de Magalhdes (2004:76) que sugere uma colaboragdo como um agir no sentido de
possibilitar que os agentes participantes tornem seus processos mentais claros, expliquem,
demonstrem, com o objetivo de criar, para os outros participantes, possibilidades de questionar,
expandir, recolocar o que foi posto na negociagdo. Implica, assim, em conflitos e
questionamentos que propiciem oportunidades de estranhamento e de compreensdo critica aos
integrantes. Dessa forma a colaboragdo necessita ser entendida na relagdo com a argumentagao.

Pelo fato do objeto desta pesquisa ser gerado por uma situacdo de insatisfagdo do
professor-pesquisador, os resultados pretendem ser algo que promova uma intervengdo, que
questione a pratica didatica como um artefato fechado e impassivel de novas possibilidades e
tentativas. Partindo deste pressuposto busco bases na pesquisa critica de colaboragdo como
afirmam Magalhaes (2004, 2007), Liberali (2004), Motta (2004), dentre outros, sendo a referida
pesquisa embasada em uma proposta de intervenciao, que nao pressupde um modelo de ensino-
aprendizagem, ou um contetido prescrito a ser seguido pelos professores. Ao contrario, busca
através da interagdo entre os participantes propiciar uma negociacao de sentidos sobre conceitos

em foco e a constru¢do de novos significados. Procura, também, um contexto interacional que
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considere as diferencas na compreensdo da realidade como resultantes do processo socio-
historico-cultural dos envolvidos na pesquisa.

Inserida neste contexto de intervencdo, que questiona a teoria-pratica, esta pesquisa se
deparou no ambito do aspecto didatico, com contradigdes que se tornaram essenciais para
transformacodes ocorridas.

“No momento em que os individuos questionam praticas aceitas, aparece o conceito do
ciclo expansivo (Engestron). Insatisfagdo, contradigdo geram conflitos, e sdo essenciais a nogao
de desenvolvimento, pois a transformacdo da pratica decorre destes fatores”, Magalhdes e

Liberali (2006).

2.2. Contexto da Pesquisa.

Nesta se¢do descreverei a Unidade Escolar onde a pesquisa foi realizada, apontando as
caracteristicas da Unidade, seu quadro administrativo, sua atuacdo pedagogica e demais aspectos
relevantes. Na seqiiéncia abordarei as caracteristicas dos participantes da pesquisa e por fim

apresentarei o plano de agdo.

2.2.1. O Local.
A Escola onde a pesquisa foi realizada pertence a rede Estadual e esta situada no

municipio de Carapicuiba na regido da Grande Sao Paulo.

» A vizinhanga mescla uma area residencial com pequenos estabelecimentos comerciais que
atendem as necessidades da populagdo local, como mini-mercado, lojinhas de roupas,
quitandas, agougues. E uma 4area tranqiiila e organizada, sendo porém, bastante
movimentada, devido a rua da escola servir de fluxo para transportes coletivos e veiculos

gerais.
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» Os pais.
Os pais sdo de certa forma presentes nas atividades da escola, seja em projetos pedagdgicos que a
escola realiza, em eventos culturais, ou ainda por motivo de convocacdo para assuntos
relacionados a disciplina e ao rendimento dos alunos.
Pelo fato da escola estar localizada num bairro proximo ao centro, percebe-se uma diversidade
nas atividades profissionais destes pais, como comerciantes, funcionarios publicos, profissionais

liberais e ambulantes.

» Os professores:

A escola conta com um numero bem reduzido de professores efetivos no cargo, sendo a maior
parte de OFAs (Ocupante da funcdo atividade), categoria que enquadra os professores que nao
foram efetivados em concurso publico, por essa razao ndo estdo na mesma escola todos os anos.
Fato este que faz com que o quadro destes profissionais seja alterado todos os anos, havendo
assim uma rotatividade de professores na escola de ano para ano. Rotatividade esta que
compromete de certa maneira a possibilidade da escola apresentar um rendimento qualitativo dos

seus alunos em indicadores de avaliacdo de contetidos.

» Alunos.
A escola atende alunos do Ensino Fundamental Ciclo IT (5*. A 8% Séries) e do Ensino Médio.
Numa média de 23 salas de aulas, distribuidas entre os periodos matutino e vespertino, a escola
atende cerca de 800 alunos por ano. Sao alunos que tém um perfil participativo nos projetos da
escola, apresentam um bom rendimento em sala de aula, ndo ¢ um perfil de aluno que poderia ser

classificado como violento e nem desinteressado pelo cotidiano escolar.

A estrutura fisica da escola

O prédio da escola foi tombado pelo Condephat (Orgdo do Conselho do Patriménio
Historico) como um dos primeiros projetos da arquitetura moderna, ficando o mesmo impedido
de passar por reformas que alterem sua estrutura original, e que aguarda um projeto de
restauragao pelo mesmo orgao. Possui 02 andares, onde se compdem 15 salas de aula, 01

biblioteca bem organizada, onde atuam duas professoras readaptadas, que atendem aos alunos de
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forma eficiente na realizagdo de pesquisas e empréstimo de livros. A escola possui uma sala de
video, 01 sala multiuso para trabalhos artisticos. Compdem ainda o espago pedagdgico da escola,
um anfiteatro onde sdo realizadas atividades de artes e eventos pertinentes, € uma quadra coberta
para as atividades esportivas.

Na area externa da escola hd um péatio coberto, onde os alunos passam a hora do
intervalo. Neste patio ha uma cantina que atende aos alunos dentro das normas da vigilancia
sanitaria, e também a cozinha e o refeitdrio, locais que ¢ servida a merenda escolar. Na area
administrativa do espago fisico da escola ha a secretaria, a sala da dire¢do, a sala da vice-direcao,
sala da coordenagdo pedagogica, sala dos professores e o espago de café e lanche para os
professores. De forma geral, o espaco fisico da escola ¢ bem conservado e as necessidades de
trabalho mantidas pelos esfor¢os da direcao, que sempre providencia reparos € consertos que sao

solicitados.

O quadro Administrativo e pessoal de apoio.

O pessoal de apoio da escola € composto de 02 inspetoras de alunos, 05 auxiliares de
servigos gerais, 03 merendeiras, um zelador e 02 agentes de organizagdo escolar. O quadro
Administrativo da Escola ¢ composto por 01 Diretora, 01 Vice-diretora e 01 Coordenadora

Pedagogica.

» A Diretora

E efetiva no cargo da Unidade Escolar desde o ano de 2003. tem uma vasta experiéncia
em administracdo escolar em outras instituicdes de ensino anteriores, onde ja atuou como
professora, coordenadora pedagdgica e diretora. Tem uma visdo administrativa bem participativa,
sempre estimula os professores a participarem em decisdes importantes em assuntos de interesse
da escola. E empenhada e apoia os projetos que visam trazer beneficios pedagédgicos para os
alunos. Ao mesmo tempo em que segue com teor profissional as leis que regem o sistema de
educagdo, procura sempre orientar os professores sobre procedimentos éticos, €, por isso tem uma
boa relagdo com estes profissionais € com o quadro de funcionarios. Cumpre o horario das
07 as 16 horas, porém sempre chega antes para recepcionar os alunos e os professores, e,

constantemente vai embora apds o horario, quando resolve algum assunto pendente da escola.
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» A Vice-diretora
Procura sempre trabalhar em consondncia com a diretora, a qual presta auxilio em
atividades administrativas e pedagogicas, geralmente na auséncia da diretora ¢ quem faz o
atendimento aos alunos que sdo encaminhados por problemas de indisciplina ou outra

necessidade.

» A Coordenadora Pedagogica
Sempre envolvida nos assuntos de cunho pedagdgico que dizem respeito as praticas dos
professores e dos alunos, ¢ um elo entre os docentes e a diregdo. Comanda os HTPCs (Horario de
Trabalho Pedagodgico Coletivo), elaborando as pautas, mantendo os professores informados sobre

procedimentos pedagogicos.

» A Secretaria conta com 02 agentes de organizacdo escolar, que prestam auxilio

administrativo a Diregao, executando as atividades e tarefas de cunho burocratico.

Apontamentos Relevantes.

Em conversas com alunos, professores e funcionarios, fica claro que a partir do ingresso
da atual diretora, a escola vem passando por um processo de estruturacdo no seu aspecto
administrativo, funcional e organizacional. O que vem restituindo a escola um crédito da
comunidade que estava fragilizado. Percebe-se isso pelo retorno de alguns alunos que haviam se
transferido da escola para outra e retornaram.

Outro aspecto relevante sdo os projetos pedagodgicos e culturais que a escola vem
desenvolvendo com o apoio e empenho da dire¢do, como a comemoragdo de datas festivas (dia
das maes, folclore, dia das criancas etc.), a realizacdo de atividades culturais, artisticas e
esportivas (laboratorio de profissdes, gincana cultural, concurso de miss da escola, torneios e
campeonatos esportivos).

Pela fala dos alunos, pode-se perceber que estes eventos suprem a necessidade dos
mesmos participarem de forma mais atuante na vida escolar e diversificando o papel da escola na

sua formagao intelectual e social.
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2.2.2- Os participantes da pesquisa.

a- Os alunos:

Participaram da pesquisa alunos da 6*. Série do Ensino Fundamental, que freqiientavam o
periodo vespertino das aulas. A pesquisa foi desenvolvida com trés salas da mesma série, cada
sala contava com aproximadamente 38 alunos, com idade entre 12 e 14 anos. Como exposto no
item que refere aos pais, pela diversidade das atividades profissionais, podemos notar que nao ha
uma uniformidade no aspecto socioecondmico dos alunos, sendo que alguns provém de lares

estaveis e estruturados, e outros vém de situagdes adversas.

b- O professor-pesquisador

Na area cénica, iniciel minhas atividades no ano de1986, na cidade de Jales, de onde sou
natural, participando de grupos de teatro amador que eram patrocinados pelo municipio. A partir
dai, comecei uma formagao nesta area pelas vias ndo académicas, participando de cursos em
institui¢des particulares e eventos do género.

Neste periodo, fundei a Companhia Teatral Drummond, que passou a atuar em carater
profissional, participando de festivais, sendo premiada por varias vezes. No ano de 1990,
contratado pela Secretaria de Cultura do Municipio de Jales, como Coordenador de Atividades
Cénicas, além de dirigir o Centro Cultural, fundei a Escola Livre de Teatro, onde elaborei um
projeto pedagdgico para o ensino e formagdo de atores num curso de 04 anos, acumulando a
funcao de diretor e professor das disciplinas de interpretacao, dire¢do, integracao e dramaturgia.

Na area académica, me graduei no Curso de Letras pela Unijales no ano de 1998, conclui
um curso de especializacdo em Lingua Portuguesa e Literatura no ano de 2000, mesmo periodo
que ingressei na educagdo estadual.

Em 2005, com a intencdo de ingressar no mestrado, me mudei para a Cidade de
Carapicuiba, fazendo mais um curso de especializagdo em Literatura e Producao de Textos pela
FAAC - Faculdades Associadas de Cotia. Na seqiiéncia conclui um curso de extensdo na

COGEAE-PUC — Metodologia de Projetos de Pesquisa em Educagao.
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No ano de 2006, conclui o curso de Administracdo e Supervisdo Escolar pela UNIBAN-
Osasco, periodo este em que ingressei no primeiro semestre do curso de mestrado do LAEL —

PUC/SP.

2.3 Os procedimentos da coleta de dados — atividades teatrais

Para a coleta de dados da pesquisa, iniciei com atividade de produgdo de varios textos
narrativos, que tinha como finalidade fazer um diagndstico desta habilidade entre os alunos. Num
segundo momento, elaborei e apliquei um questionario de multiplas informacdes, que me
ajudariam a tragar um perfil do historico escolar dos alunos.

A atividade seguinte foi a aplicagdo dos jogos teatrais, que foram gravados em video,
sendo 04 sessdes com cada sala de aula, somando um total de 08 sessdes com duragao
aproximada de 02 aulas (100 minutos) cada sessao.

Vale registrar que o momento mais relevante e demorado da coleta, foi o
desenvolvimento dos modulos de jogos teatrais, pois foram 04 sessdes com duragdo aproximada
de 02 horas cada, sendo todas filmadas, pois se tratando de encenagdes, a obtencdo da imagem e
do som seria de significativa importancia para o estudo, o que foi entendido e autorizado pela

diregdo da escola e dos alunos participantes.

> Atividades Teatrais

Os jogos teatrais que serdo descritos neste momento, foram programados com o
objetivo de possibilitarem a abordagem dos conceitos para a producdo de textos do género da
narrativa, que € o objetivo de estudo desta pesquisa Como discutido no capitulo teorico, o recurso
cé€nico constitui um importante instrumento de mediagdo e interagdo, conceitos estes vitais para a
atividade dos jogos teatrais aqui mencionados. Peter Slade, (1978) afirma que o jogo dramatico
infantil ¢ uma forma de arte do direito proprio; ndo ¢ uma atividade inventada por alguém, mas
sim o comportamento real dos seres humanos, ¢ uma parte vital da vida jovem. Nao ¢ uma
atividade de ocio, mas antes a maneira da crianga pensar, comprovar, relaxar, trabalhar, lembrar,

ousar, experimentar, criar ¢ absorver. A melhor brincadeira teatral infantil s6 tem lugar onde
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oportunidade e encorajamento sdo conscientemente oferecidos por uma mente adula. Isto ¢ um
processo de “nutricdo” e nao ¢ o mesmo que interferéncia.

Logo na introdugdo do livro Improvisacdo para o Teatro de Viola Spolin (1979), a
autora pontua que todas as pessoas sdo capazes de atuar no palco. Todas as pessoas sdo capazes
de improvisar (...) se o ambiente permitir, pode-se aprender qualquer coisa, € se o individuo
permitir, o ambiente lhe ensinard tudo o que ele tem para ensinar. Estas afirmagdes servem de
base que convalidam o uso dos jogos cé€nicos nesta pesquisa.

Foram realizadas trés sessdes de jogos, cada uma tinha um foco especifico, como
segue:

e 172 Sessido: Caracterizacao do lugar —

O foco desta sessdo estava nas agdes e nos objetos da caracterizagdo dos lugares, do

“onde”, da descri¢dao do “onde” na narrativa, a importancia das agdes e dos objetos para este fim.
» Primeiro Jogo: Objeto ao centro.

Os alunos sentaram em circulo na sala, ao centro foi colocado um cabo de vassoura. Foi
pedido aos alunos que, um por vez, levantasse fosse até este cabo e fizesse uma acao que poderia
mostrar um outro objeto, que ndo fosse um cabo de vassoura.

A principio, de forma timida um aluno levantou e fez a a¢do, logo ao estimulo do
professor os outros foram tomando a iniciativa e participando do jogo, todos estavam radiantes
em mostrarem criatividade e senso de imaginagdo. Sugeriram a¢des variadas, como usar o cabo
para imaginar um cavalo, uma arma, uma escova de dentes, um giz, e, para cada objeto a acao
correspondente.

Este jogo foi usado como aquecimento imaginativo, para que os alunos comecassem a se
integrar com a aula, com os colegas e com propria atividade. Ao final do jogo o professor

ressaltou a importancia da agdo para caracterizarmos o objeto.

» Segundo jogo: O lugar, o onde. (proposto na Secao de Viola Spolin)
Neste jogo o professor divide a sala em grupos aproximados de 07 alunos cada um. Para
cada grupo o professor sugere um lugar, um mercado, um clube, uma sala de aula, e ¢ pedido

para cada grupo montar um pequena cena que demonstrem para a sala que lugar ¢ esse. E dado o
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tempo de 10 minutos para a elaborac¢ao das cenas ¢ a mesma deve durar apenas 02 minutos. Para
que os alunos ndo tenham a preocupacdo com a criacdo de textos e falas, o que tiraria o foco
principal do jogo que ¢ a caracterizacdo do lugar pelas acdes e objetos, o professor sugere que
nao usem falas, as cenas serdo mudas, com uso de gestos apenas.

Todos os grupos apresentam suas cenas improvisadas no tempo estipulado, como era de
se esperar em alguns momentos os alunos fixam mais a acdo ao objeto, o professor chama a
atencdo para este fato, ao mesmo tempo que ja introduz algumas consideracdes acerca da
organizacao da cena, como o0 comeg¢o 0 meio e o fim.

Para corrigir e fixar a atividade, o professor sugere que o jogo seja repetido, a mesma
proposta, porém, desta vez cada grupo pensara em um lugar. Apds o tempo de elaboracdo, os
grupos apresentam cenas que ocorrem em um campo de futebol, uma sala de casa, uma loja e
fica claro através da resolucdo dos problemas que os grupos assimilaram a proposta e cometeram

em escala menor os erros da primeira atividade.

e 2% Sessdo — Caracterizacao da personagem. — Proposto na Secio de Viola Spolin.

Nesta segunda sessdo, os jogos tiveram como foco central a abordagem da personagem
no texto, iniciando com a importancia de caracterizar a mesma. Primeiro Jogo: Qual é a idade.

Todos os alunos novamente sentados em circulo na sala. O professor escreve uma idade
em uma folha, um aluno 1€ a idade e representa uma pessoa. Os demais alunos ndo sabem do
numero na folha e tentam adivinhar a idade. Quando um aluno acerta, o professor pede a0 mesmo
que justifique.

» Segundo jogo: Qual a profissao.

Varia¢ao do primeiro jogo, mas desta vez, o professor escreve na folha, profissdes ou

ainda informacgdes tipicas, como um rei, um padre, um politico, um bébado, e os alunos

participantes vao caracterizando e encenando essas personagens.

» Terceiro jogo: Cenas de Improviso com foco na personagem e na acéo.
O professor divide a sala em grupos pede que cada grupo elabore uma cena, chama a
atencdo dos grupos para que pensem e caracterizem o lugar onde acontecera a cena, € que neste

lugar havera varias pessoas.
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O foco do problema do grupo ¢ pensar em um lugar onde pessoas diferentes
desempenham acgdes diferentes, porém, o foco principal € pensar na caracterizacdo das
personagens. Apos o tempo, cada grupo apresenta sua cena, 0s grupos sugerem lugares como
uma loja em um shopping, onde acontece um assalto e desempenham personagens como as
vendedoras, as clientes, os assaltantes e os policiais. Uma cozinha em uma casa, a familia e seus
membros, etc. O que fica bem claro ¢ realmente a preocupagdo com os papéis e
responsabilidades, as idades e caracterizacdes pelas profissdes. Nesta sessdo 0s grupos mostram

um ja notavel dominio da organizacao estrutural da narrativa.

e 3%.Sessido: Organizacio da narrativa — Estrutura da historia

Ap6s a realizagdo da primeira e segunda sessdes que tiveram como objetivos abordar de
forma quase que isolada os elementos que compdem a narrativa, a terceira sessdo teve como
objetivo entrar na questao da organizagdo de um texto narrativo.

Devido a dinamica da atividade comegar pela abordagem pratica e depois o aspecto
teorico, foi escolhida por mim uma organizacao seqiiencial para esta estrutura de texto. Tomando
como base os estudos das seqii€ncias prototipicas de Bronckart, com énfase na seqiiéncia
Narrativa que € o foco da produgdo nesta pesquisa.

De acordo com Bronckart (1997:217) a infra-estrutura textual pode ser caracterizada pela
organizacdo seqliencial ou linear do conteudo tematico, pois o autor conceitua as seqiiéncias
prototipicas fundamentando-se nos estudos de Adam (1992), como sendo unidades estruturais
relativamente autonomas. Estas seqiiéncias se relacionam em fung¢do das representacdes do
agente produtor (Machado, 2001). Assim, Bronckart (1997) define cinco tipos de seqiiéncias:
narrativa, descritiva, explicativa, argumentativa e dialogal.

Retomando o objetivo de estudo desta pesquisa que ¢ entender como o Instrumento
Cénico Teatral pode ser utilizado como elemento de ensino para desenvolver nos alunos a
apropria¢do dos conceitos da organizacdo da producdo de textos narrativos no contexto escolar,
me limitarei aqui a exposi¢ao da seqiiéncia narrativa, a qual foi parametro para discussdo com o0s
alunos participantes da pesquisa, € usada como modelo de organizagdo e estrutura deste género

textual.
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Foi pedido a cada grupo de alunos que montasse uma cena, sem fazer o uso de textos, € sim
de pantomima (gestos). Porém, os grupos deveriam se concentrar na seqiiéncia para esta cena,
que seria:

- primeiro: a introduc¢do da historia, em que as personagens seriam apresentadas, bem como o
lugar que da agao.

- segundo: a complicacdo, momento em que algum conflito se estabeleceria entre as
personagens.

- climax: ponto da histéria, em que o conflito chega ao seu ponto mais tenso, € que pede uma
resolugao.

- desfecho: resolucao do conflito, quando os problemas sao resolvidos.

Com base nos estudos de Adam (1992), Bronckart (2003: 219-233) define a seqiiéncia
narrativa com as seguintes caracteristicas:

e Sustentada por uma rede de intrigas;

. Seleciona e organiza os acontecimentos de modo a formar um todo com comego meio e
fim;
e Parte-se de um equilibrio, cria-se uma tensao que leva a transformacao;
e A ordem cronoldgica se sobrepde a ordem interpretativa;
e Constituida de 5 fases:
1) Situagao Inicial — um “estado de coisas” ¢é apresentado;
2) Complicagao — introduz uma perturbagdo ao estado de equilibrio,
criando-se uma tensio;
3) A¢des — acontecimentos desencadeados pelas perturbagoes;
4) Resolucao — introdugao de eventos que levam a redugao da tensao;
5) Situacao Final — apresenta o novo estado de equilibrio por

conseqiiéncia da resolucao;

Apos a elaboragdo das cenas, os grupos se apresentam e na seqiiéncia o professor poe em
discussdo a forma de organizacdo da idéias, para testar com os alunos a assimilagdo da
organizagao estrutural.

Percebe-se que pela forma como os alunos argumentam, recorrendo a criagdo coletiva,

houve a apropriacdo da dindmica da organizacdo da cena e da narrativa, fatos estes que serao
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analisados no capitulo que discutird os dados. Ao término desta sessdao, o professor discute com
os alunos sobre a importdncia da organizacdo para que a historia tenha sentido, momento
interessante, pois os alunos recorrem aqui as suas proprias falhas e acertos para avaliarem suas

agoes.

No quadro abaixo, fago um resumo organizador da aplicacdo dos jogos pela sua ordem e

objetivos desses jogos.

QUADRO 04- DAS SESSOES — DESCRICAO DOS JOGOS

SESSAO SITUACAO JOGOS
Caracterizagao do lugar — Foco - Objeto ao centro
1% nas agoes e objetos que contam | - Improvisagdo com foco no lugar
um determinado espago e
ambiente
Caracterizagdo da personagem — | - Qual ¢ a idade
Foco na descrigdo de uma - Qual ¢ a profissao
24, personagem pelo seu aspecto - Improvisagao com foco na
fisico. descricdo da personagem, pela suas
acoes e aspecto fisico.
Organizagdo da idéia, da - Improvisagao livre com foco na
seqiiéncia e da estrutura organiza¢ao da historia, seguindo a
32 narrativa. estrutura: introdu¢do, complicagao,
climax e desfecho.

Finalizando as atividades de coleta de dados, realizei novamente com os alunos as atividades de
producdo de textos, para ter um parametro de como fora a assimilagdo da informacao trabalhada
nas sessoes.

O quadro abaixo tem a finalidade de resumir de forma organizada o periodo, a quantidade

e os instrumentos da coleta de dados, também, especificando o objetivo de cada instrumento.
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QUADRO 05 - DOS INSTRUMENTOS DA COLETA DE DADOS

Periodo da Instrumento | Quantidade e/ou | Objetivo da
Coleta de Coleta de duracao da Coleta Procedimento
dados coleta
Atividades de | 02 aulas de 50 Diagnosticar a | Produgao em
Agosto/2006 produgdo de minutos habilidade de caderno e
textos producgdo 1mpressos
narrativos narrativa. especificos
Questionario 02 aulas de 50 Tracar um Impresso
de multiplas minutos perfil do especifico
Dezembro/2006 || informagdes historico
escolar dos
alunos
Modulos de 04 sessdes de 02 | Trabalhar com | Gravados em
Jogos Teatrais | aulas cada uma — || os alunos a video
Novembro e Total de 08 aulas || organizacdo do
Dezembro/2006 de 50 minutos — género em
Aproximadamente | questao —
06 horas de coleta | Narrativa
com cada sala.
Atividades de Perceber se Produc¢ao em
producdo de houve a caderno e
textos 11 apropriagdo da || impressos
Dezembro/2006 informacao especificos.
trabalhada nos
modulos
teatrais.

2.4. A selecao dos dados

E de suma importancia esclarecer que, dos instrumentos mencionados no processo da
coleta de dados, serdo utilizados como material de analise para esta pesquisa, apenas os modulos
dos jogos teatrais. J& os demais dados coletados através de questiondrios e atividades de produgao
de textos, mesmo constituindo um material de relevante importancia, no momento servirdo como
informagdes complementares, ndo serdo analisados neste estudo, pois o foco aqui serd
direcionado para a producdo oral e ndo para a escrita, que, no entanto serdo pertinentes de serem

estudados em contexto de projeto posterior.
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2.5. O Plano de Acao.

Ao definir qual seria o objeto de pesquisa deste estudo, precisei definir quais seriam os
participantes. Como estava em atividade docente, escolhi nas atribui¢cdes de aulas turmas de 6°
série, pois este nivel seria pertinente para as investigacdes propostas.Logo no inicio do ano letivo,
apresentei a idéia da pesquisa a diretora e a coordenadora pedagdgica da escola, que acharam
interessante e aprovaram a realizacdo da mesma com os alunos selecionados. No momento em
que dei inicio a pesquisa, estava lecionando em trés salas de sexta série, optei por nao trabalhar
com aluno focal, pois a dinamica das atividades seriam sempre desenvolvidas nos principios da
interagao entre grupos.

Seguindo o planejamento das ag¢des, compartilhei com os alunos quais seriam as propostas
das atividades e os objetivos, percebi grande simpatia e entusiasmo por parte dos mesmos, creio
que parte deste entusiasmo se deu pelo fato do contato com a atividade ludica teatral.

Apo6s algumas atividades de produgdo de textos em sala de aula que tinham como fim
perceber o nivel desta habilidade entre os alunos, planejei trés sessdes de jogos teatrais, que
abordavam de forma sistémica e gradativa os conceitos da produ¢@o narrativa. Por fim, realizei as
atividades de pesquisa com outras a¢des de produgdo textual, para que pudesse comparar com as
primeiras atividades desta categoria e perceber como o objeto da pesquisa se moveu e foi
construido, tendo como base a apropriagao pelos alunos.

No quadro a seguir fago uma sintese de como as acdes se desenvolveram dentro deste

planejamento de acordo com seus objetivos.

QUADRO 06 - DO CONTEUDO TEMATICO DAS ATIVIDADES

ATIVIDADE CONTEUDO OBJETIVO
Producao Escrita — Trabalho com producdo de | Investigar a habilidade dos
02 aulas x 50 min. textos narrativos. alunos neste género.

Aquecimento imaginativo | Construindo sentidos para
Caracterizagao do lugar conceitos.
1* sessdo de jogos teatrais | O espago e o ambiente da

02 aulas x 50 min. agao
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As agdes

Caracterizagao da | Construindo sentidos para
2% sessao de jogos teatrais | personagem — Quem (Viola | conceitos.
02 aulas x 50 min. Spolin )

A organizacdo da narrativa | Apropriagao da
3% sessdo de jogos teatrais | — seqiiéncia. organizacdo estrutural do
02 aulas x 50 min. género.

Producao de textos | Perceber o nivel da
Producao escrita narrativos apropriagdo dos conteudos
02 aulas x 50 min. trabalhados.

2.6. Procedimentos para analise e interpretacdo dos dados.

A coleta dos dados se estruturou basicamente com o desenvolvimento das sessdes dos
jogos dramatcios. Como ja explicado, foram trés sessdes e cada uma tinha como foco discutir os
conceitos pertinentes a organizacdo do texto narrativo, sendo os componentes do texto definidos
como a personagem, lugar, agdo, como também a organizagdo pela forma como este género se
estrutura.

Dessa forma, a 1*. Micro-questdo que orienta esta pesquisa sera respondida pela analise
das atividades das sessdes de jogos e tera como foco central, compreender o movimento de
apropriagdo dos conceitos, que se constituem como o objeto desta pesquisa. Para tanto, terei
como preocupagao neste espaco, olhar para o processo de argumentacdo entre os sujeitos, com
base nas técnicas argumentativas propostas por Perelman & Olbrechts- Tyteca (1996), e Abreu
(2007). Também sera objeto de andlise neste momento, a interacdo dos turnos entre os
participantes, como propde Kerbrat-Orecchioni (1996), e os temas presentes nas atividades com
base no conteudo tematico de acordo com Bronckart (2003).

Para responder a segunda micro-questdo, terei como foco central analisar a
colaboragdo-critica, a divisdo das tarefas e a responsabilizagdo que surgem entre os participantes,
para poder compreender como se da o desenvolvimento dos sujeitos na busca de atingir o
resultado esperado, olhando para os conflitos que surgem e como sdo negociados, bem como as

contradi¢des que causam este movimento de desenvolvimento. Nesse sentido os dados foram
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analisados e categorizados a partir do plano geral do texto, por meio dos contetidos tematicos,
concretizados pelas escolhas lexicais dos participantes (Bronckart, 1999/2007), e pelo processo
de argumentacgdo discutido por Perelman & Olbrechts- Tyteca (1996), e Abreu (2007).

A questdo principal deste estudo serda respondida em consonancia com a andlise que
responderd as 1% e 2% micro-questdes, no entanto, a questdo principal terd como objetivo
também, analisar como os participantes deste estudo vao se apropriando da organizagdo estrutural
do género em estudo na pesquisa. Para tal finalidade, analisarei as relagdes discursivas entre os
participantes (Kerbrat-Orecchioni, 1996), e as técnicas colaborativo-argumentativas que sao
expressas nos discursos dos agentes, observadas no conteudo tematico com base em Bronckart
(2003).

Considerando a apropriacdo dos conceitos para a producdo do texto narrativo, como

objeto desta pesquisa, os jogos cénicos dramaticos ocupam o lugar da atividade para tal
finalidade, desta forma, as a¢des dos sujeitos foram determinadas pelo contetdo temético de cada
secdo de jogos, descritas pela escolhas lexicais que mostrou como este referido objeto foi
construido. No quadro a seguir fago uma sintese organizadora da descri¢cao dos procedimentos de

analise dos dados.

Quadro 07 - Organizador dos procedimentos de analise dos dados

Questao a ser | Instrumento | Sentidos a serem O que sera | Procedimentos
respondida de Coleta investigados analisado de Analise
1%. Micro- Argumentacdo | Técnicas
questao: argumentativas
De que forma o
jogo pode ser Gravagao da Apropriagdo de | Turnos Trocas
ytzlzzado como Sessao de conceitos discursivas
instrumento Jogos
A ,
para— d Temas Conteudo
apropriago de tematico
conceitos?
Temas Conteudo
2%, Micro Tematico
questao: Argumentacao | Técnicas
Como os Gravagao da Colaboragao argumentativas
pizrtzczpantes Sersao de Turnos Trocas
vao 0g0s discursivas

70



desempenhando Temas Contetdo

seus papéis Responsabilizagao tematico

durante a Argumentacao | Técnicas

atividade? argumentativas

Pergunta

Principal: Temas Conteudo

De que forma o Tematico

recurso cénico-

teatral pode

auxiliar os

alunos na Gravacao das Trocas

apropriagdo de | Sessdes de Organizagio Turnos discursivas

conceitos para Jogos

a organizagdo

de textos o

narrativos na ~ Tecnicas .
Argumentacdo | argumentativas

escola?

Partindo da associa¢do entre a analise dos dados e os pressupostos tedricos que foram
discutidos no capitulo da fundamentagao teorica, farei a discussao dos dados.

Para a interpretagdo do contexto geral, terei como base os pressupostos da TASHC, com a
intengdo de compreender a constitui¢ao da atividade, mediante a analise de seus componentes e
de suas caracteristicas. Essa interpretacdo permite compreender a questdo central deste trabalho.

Desta forma, foi utilizada a Teoria da Atividade para entender a expansdo do objeto na
medida em que os sentidos eram compartilhados pelos participantes do projeto. Pela afirmacao
de Engstron (1999) a importancia da TA reside no fato de considerar a relagdo dialética entre o
individuo (sujeito) e estrutura social.

Em colaboracdo com a TASCH, buscarei, também, discutir os dados com o suporte
teorico a luz das teorias que se referem as atividades cénicas dramadticas. Com foco no
movimento do objeto, que ¢ o motivo deste estudo, busco compreender como a sessdo de jogos
pode se constituir num espaco para a interagao colaborativa, e, nesse sentido o jogo como agdo
criativa. Nessa direcdo, apresentarei nos temas da interpretagdo, algumas categorias

organizadoras para tal fim, como seguem no esquema abaixo:
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Quadro 08- Categorias para compreensao do jogo como agao criativa

Tema

Pressuposto

Faz de conta
(Vygotsky, 1931/ 1996)

Relagado entre o campo do imaginario e o
campo da realidade por parte do sujeito.

Jogo Projetado / Jogo Pessoal
(Slade, 1978)

A capacidade de pensar, planejar / a
capacidade de expressar, comunicar.

Ponto de Concentracao
(Spolin, 1973)

Estimulo ao jogo, ponto central para o
envolvimento com o problema.

Atividade Criativa
(Spolin, 1979)

Capacidade de visualizar o mundo
externo

Impulso reprodutor / impulso criador
(Vigotsky, 1982)

Modalidades basicas de impulsos na
conduta humana: memoria e criatividade.

Finalizo assim, este capitulo que teve como objetivo discutir a escolha da metodologia da

pesquisa critica de cunho colaborativo, o contexto do estudo, os procedimentos de produgao,

selecdo, descricdo e discussao dos procedimentos de andlise dos dados. No proximo capitulo

apresento e discuto os resultados obtidos a partir da analise dos dados coletados.
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Capitulo 3

Descricao e Discussao dos Resultados

Neste capitulo, apresento a descricdo e a discussdo dos resultados desta pesquisa, de
acordo com os critérios estabelecidos nos capitulos metodologico e tedrico, ja discutidos
anteriormente. Como mencionado na Introducdo, o objetivo desta pesquisa € investigar para
compreender e transformar, se necessario, o instrumento cénico teatral, especificamente, o jogo
dramatico no contexto da sala de aula, para a criacdo de contextos que possibilitem aprendizagem
e desenvolvimento aos alunos de uma escola publica quanto a producao oral de textos narrativos.

Este trabalho foi guiado por uma questdo principal quanto a compreensdo de como o
recurso cénico teatral pode auxiliar os alunos na apropriagdo de conceitos para a organizagdo de
textos narrativos na escola. Era nosso objetivo inicial observar a relagdo do trabalho desenvolvido
tanto com a narrativa oral e sua relacdo com a escrita dos alunos, o que ndo foi possivel no
decorrer desta pesquisa. Dessa forma limitamos a pesquisa no desenvolvimento da narrativa oral.
Dessa forma, este capitulo estd estruturado para discutir: 1. os modos como jogo pode ser
utilizado como instrumento para ensino-aprendizagem de conceitos sobre a narrativa em sala de
aula e 2. a natureza da interagdo entre os participantes do grupo e qual a sua importancia para o
desenvolvimento da narrativa

Para isso, primeiramente faco uma descricdo da organizacdo das sessdes de jogos que

serviram para a coleta de dados e investigacdo da pesquisa, com base na TA (Vygotsky,
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1934/1993; Leont’ev, 1977; Engestrom, 1999). A seguir, analiso as trés sessoes de jogos descritas
em seqiiéncia, para responder entender como a atividade desenvolveu- se, como se deu esse
movimento e qual o objeto construido no sistema da atividade conduzida.

Para tal, valho-me do conteudo temdtico, bem como das trocas discursivas discutidas por
Kerbrat-Oreccioni (1996) que emergiram durante a atividade e ainda as interagdes que se deram
no campo da argumentacdo com base em Abreu (2007), Perelman & Olbrechts- Tyteca (1996).
Fago aqui também, uma ancoragem com o aparato tedrico, quanto aos pressupostos da atividade
cénica teatral, com foco na modalidade especifica do jogo, com base em Spolin (1979), Courtney
(1980) e Slade (1978), e a perspectiva histérico-cultural do jogo do faz-de-conta por Vygotsky

(1931-1996), para justificar e entender a dindmica da atividade que embasa este estudo.

3.1. Organizacao das Sessoes de Jogos como Atividade

Neste item, descrevo de forma geral como as sessdes de jogos foram idealizadas, com o
cuidado de obedecer a uma seqiiéncia didatica (Dolz & Schneuwly, 1996) de acordo com os
propositos dos conceitos a serem abordados. Em seguida, discuto como a Atividade foi realizada,
a partir da andlise dos contetidos tematicos (Bronckart, 2003) e das trocas de turnos (Kerbrat
Orecchioni, 1996) de excertos das Sessdes de Jogos. Ao considerar as sessdes como uma
Atividade, tomando por base a TA proposta por Leont’ev (1977) e Engestrom (1999), passei a
estabelecer cada qual como parte essencial de um sistema de Atividades.

A andlise do plano geral do texto e dos conteudos temadticos (Bronckart, 2003),
concretizados pelas escolhas lexicais, revelou-se essencial, pois proporcionou uma visualizacao
das acdes realizadas pelos participantes e a construcao do objeto, durante toda a atividade. Nessa
dire¢do, as interacdes argumentativas (Abreu, 2007 - Perelman & Olbrechts- Tyteca, 1996)
permitiram- me observar como as ac¢des foram operacionalizadas, a forma como a colaboragao se
estabeleceu entre os participantes na resolucdo dos conflitos que surgiam durante a interagao, e
como se deu a construcdo do objeto no processo coletivo. As trocas discursivas (Kerbrat-
Orecchioni, 1996) possibilitam-me verificar de que modo as regras e a divisao de trabalho foram
estabelecidas.

Como mostra o quadro abaixo, procurei criar uma organizagao que funcionasse como uma

seqliencia didatica, para o desenvolvimento dos jogos, realizando um movimento gradativo das
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informacdes relacionadas aos conceitos de uma produgdo narrativa. Dessa forma, procurei iniciar
um processo no qual, as discussdes partissem da abordagem de conceitos cotidianos e fossem
proporcionando aos alunos a apropriagdo dos conceitos cientificos como discutido por Vygotsky.
Com isso, planejei as sessoes de jogos teatrais de forma a poder criar um espago de construgao,
no qual o aluno atuasse como o proprio agente produtor do seu conhecimento. Em outras
palavras, busquei proporcionar a interacdo entre alunos para que discutissem, de forma
colaborativa (Magalhdes, 2002), seus problemas de conhecimento acerca de conceitos na
producdo do conhecimento que era o problema a ser solucionado. Isto ¢, um contexto em que o
sujeito fosse capaz de avaliar a si e aos colegas, com base em uma postura critica, estabelecendo
uma relacdo dialdgica entre teoria e pratica, ou seja, entre os conhecimentos cotidianos e
cientificos (Vygotsky, 1934/1993).

O quadro 9, abaixo, mostra como cada sessdo foi planejada para a construg¢do do objeto

1dealizado:

Quadro 09- Organizagao das Sessoes de Jogos — A Atividade no Sistema

JOGOS CONCEITO IDEALIZADO NA NATUREZA DO INSTRUMENTOS DE
ATIVIDADE RECORTE PARA ANALISE
DISCUSSAO
Caracterizacao do lugar — A¢des | Excertos extraidos das | Temas expressos pelas
1% e objetos que descrevem um discussdes da avaliagdo || escolhas lexicais,
Sessdao || determinado espago e ambiente. apos apresentacdo dos || turnos discursivos e
Apresentar um elemento essencial grupos de alunos. interagdes
na producdo do género narrativo. argumentativas.
Caracterizacio da personagem Excertos extraidos das || Temas expressos pelas
2. Descrigdo de um personagem pelo discussdes da avaliagdo || escolhas lexicais,
Sessdo || seu aspecto fisico. apos apresentacdo do turnos discursivos e
A acdo da personagem como grupo de alunos. interacdes pelo uso da
instrumento gerador do conflito que argumentagao.
movimenta a histdria.
Organizacao da idéia, da Excertos extraidos no || Temas expressos pelas
seqiiéncia e da estrutura narrativa, momento de escolhas lexicais,
34, com foco na organizag@o da historia, || elaboracdo da cena a turnos discursivos e
seguindo a estrutura: introdugio, ser apresentada pelo interacdes pelo uso da
complicagdo, climax e desfecho. grupo. argumentagao.

A observagao do conteudo tematico de cada sessdo revela que as agdes tinham como meta

a apropriacao pelos alunos de conceitos que compdem a estrutura de uma seqiiéncia narrativa
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(Bronckart, 1997, Liberali, 1998), a partir dos problemas propostos pela dindmica dos jogos
teatrais. Tendo em vista mostrar a estrutura geral de um sistema de atividade, passo a descrever o
Sistema de Atividade Sessdo de Jogos Teatrais, a partir da analise dos seus componentes. Eu,
como professor-pesquisador, € os alunos participantes da pesquisa fomos os sujeitos desse
sistema. Participamos das inter-discussdes, de modo que os discursos de cada participante
produziram uma reagdo no outro da interacao (Bakhtin, 1929/1995), favorecendo a constru¢ao do
objeto realizado da atividade.

O objeto idealizado dessa Atividade foi por mim estabelecido a partir de uma inquietagao,
e na busca de outros meios para construir a produgdo de conhecimentos em um contexto
interativo entre os pares deste processo (professor-aluno / aluno-aluno), que quebrasse a dindmica
da forma expositiva que predomina a relagdo nas salas de aula, na qual um expde e o outro ouve.
Pretendi criar um espaco em que os conceitos a serem ensinados fossem compartilhados e
construidos em colaboracdo entre os participantes e, pela negociagdo dos significados que os

mesmos possuem.

A linguagem se configura como o principal instrumento de mediacdo semioética, e pela
natureza das acdes que compdem esta atividade foi o jogo cénico de expressdo dramatica, em que
os alunos tiveram que lancar maos de recursos como a expressdo corporal, que € aqui o
instrumento primeiro da externalizacio do pensamento e do entendimento do conceito. E
importante apontar aqui que o espaco da sala de aula, foi uma sala vazia, sem mobilia € nem

aderecos, de forma aestimular o potencial imaginativo e criador dos alunos.

A comunidade era composta por participantes que atuaram de forma direta nessa pesquisa: eu,
como professor/pesquisador e os alunos, trés salas de aulas de sexta série do ensino fundamental
com média de 35 alunos por sala. E de certa forma, a escola também se constitui como parte
desta comunidade, uma vez que a atividade se d4 num contexto de aprendizagem escolar, o que a

coloca neste espago como integrante natural da comunidade.
Em relagdo as regras estabelecidas para a Atividade, podem ser descritas da seguinte forma: os

horéarios estabelecidos eram nos horarios de aulas do professor com a sala, uma vez que as agoes

e operacdes estavam pensadas como uma nova organizagdo para o ensino-aprendizagem do
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contetdo escolar Dessa forma, tomei o cuidado de discutir com os alunos que, apesar dos jogos
teatrais proporcionarem certa descontracdo, no entanto, a atividade tinha propdsitos especificos a

aprendizagem de conceitos.

A divisao de trabalho foi definida pelo papel que cada participante deveria desempenhar durante
a Atividade. Para o professor pesquisador coube a tarefa de organizar os jogos, mediar o trabalho
entre os grupos e proporcionar a reflexdo. Aos alunos, ficou estabelecido que atuariam sempre
em grupos, colaborando para a execu¢do das tarefas, com agdes que compreendiam o fato de

ajudar na elaboragdo das cenas e das historias e de encenar as mesmas em conjunto com o grupo.

3.2. Descricao e Discussao dos resultados

A seguir, apresento os conteudos tematicos correspondentes as sessoes de jogos
analisadas, extraidos a partir das escolhas lexicais presentes nos inter-discursos, o que me levou a
verificar quais agdes foram realizadas na constru¢do do objeto da atividade. Com base nos
conteudos tematicos, nas trocas discursivas (Kerbrat-Orecchioni, 1996), nas interagdes
argumentativas e ainda com o aparato tedrico da dindmica cénica foi possivel perceber e

compreender 0 movimento da agdo.

3.2.1. Descricdo da 1% Sessiao de Jogos

Neste item descreverei o contexto na qual a mesma se realizou, e apresento um quadro
que sintetiza no plano geral o conteudo temdtico presente na 1%, sessdo de jogos. Nessa sessdao
apresentei um pouco de ansiedade, pois a metodologia da aula era de certa forma algo novo para
os alunos, e dependia de alguns fatores importantes, para que a atividade acontecesse, falo aqui
da disciplina dos alunos e da adesdo na dindmica dos jogos. Assim, esclareci para os alunos a
dindmica da aula: eles ndo estariam sentados em carteiras € nem iriam passar o tempo todo
escrevendo ou copiando licdo, uma vez que a atividade consistia na montagem de cenas curtas e

improvisadas de teatro.
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Lembrando que estamos falando em narrativa, havia planejado para esta primeira sessao
a discussao do lugar em que a acdo acontece. Pedi aos alunos que se preocupassem, apenas, com
esse item, pois os outros seriam objeto de estudo das proximas sessdes. Na sequéncia propus duas
dinamicas que tinham como foco abordar o lugar — o local, o cendrio — da historia. Tendo como
base o manual de Viola Spolin, dividi a sala em grupos de aproximadamente 07 alunos e pedi-
lhes que pensassem em um lugar e discutissem os objetos que faria parte deste lugar e as acdes as
pessoas praticariam nesse lugar como uma necessidade para descreverem o local. Deveriam
construir uma cena curta de aproximadamente 01 minuto, mostrando que lugar ¢ esse. Como
regra do jogo, ndo poderia haver didlogos, falas, apenas mimica. O quadro abaixo descreve a
avaliacao dessa tarefa pelos alunos ¢ revela a necessidade de participacdo do professor para trazer
para a discussdo as questdes centrais quanto ao local da cena. E preciso lembrar que essa ndo era
uma aula de lingua portuguesa tipica da cultura escolar e a inibi¢do dos alunos que nunca haviam
participado dessa tarefa. Havia também questdes afetivas quanto a participacdo — medo de errar

de brincadeiras por parte dos colegas.

Quadro 10 - 1% Sessdo de Jogos

TEMA Contetido TURNOS / LEXICO
discutindo sobre o Prof. — “Problema que eu
desempenho dos vejo...”

Avaliagdo da Atividade grupos. Aluno — “...eu achei legal (...)
posicao do aluno sobre todo mundo participou...”
Regras da Atividade como foi participar da Aluno — “foi bom (...) todo

atividade.

a interagdo dos
participantes- se
seguiram as regras

mundo deu conta”.

Prof. — “tem que acabar sem
falar...”

Prof. — “tem que ser

a dindmica da atividade combinado...”
Divisdo das tarefas - o aluno como agente Prof. — “...s6 que néo vou dar
Responsabilidades criador o lugar...”

o professor como Prof. — “cada grupo vai
mediador do que pensar no lugar...”
necessita ser discutido
Identificagdo do Prof. — “onde eles estdo?”
conceito focalizado na Aluno — “na loja”.

Apropriacdo dos dinamica — Prof. — “tem um objeto

conceitos O objeto e a agdo. importante...”

Aluno — “... a porta..”
Prof. — “...acoes que dao a
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Colaboragdo como
fator positivo = Resultado obtido a
partir da colaboragdo.
= (Capacidade de realizar
a atividade em grupo

idéia de comego e fim...”

Aluno — “...quando
acordam”.

Aluno — “...quando da
tchau...”

Aluno - “...eu achei legal (...)

todo mundo participou...”
Aluno — “foi bom (...) todo
mundo deu conta”.

3.2.2 Descricdo da Segunda Sessao de Jogos.

Na segunda sessao dos jogos, observei que os alunos se mostravam mais a vontade com
a metodologia do trabalho. Como descrito no inicio deste capitulo no item de organizagdo das
sessoes de jogos, esta segunda sessdao tinha como objetivo discutir com os alunos um dos itens
importantes do texto narrativo: o personagem. Foram realizados alguns jogos que propunham a
discussdo da caracterizacdo deste elemento no texto. O quadro abaixo revela a avaliacdo dos
alunos sobre o desenvolvimento da tarefa na constru¢do do personagam. Revela, também, a agao
mediadora do professor por meio de perguntas que tem como objetivo chamar a atengdo dos

alunos para a sequéncia da narrativa: a caracterizagdo do personagem, a criagdo de um problema

e sua resolucdo e para a avalicao da participacao dos aluno no desenvolvimento da tarefa.

Quadro 11 - 2% Sessdo de Jogos

TURNOS / LEXICO

TEMAS Contetido
= Organizagdo da seqiiéncia
Retomada do da atividade entre os
procedimento sujeitos.
didatico = Turnos engajados como

evidéncia de sentidos
comuns ao se referirem ao
conceito.

= Problematizando a criacao
e resolucdo do problema

Foco na criacdo e
resolucao do
problema = Propondo a avaliagéo

Prof. — “Nés fizemos entdo, um
trabalho individual (...) cada
um fez uma demonstragao...”
Prof. — “(...) caracteristicas
fisicas, psicologicas...”

Aluno — “ a idade.”

Aluno — “o0 que ele faz”.

Prof. — “O grupo pode fazer
uma cena linda, mas, se ndo
resolver o problema nao
adiantou nada. Vocés estdo
entendendo?”

Prof. — “Qual é o problema que
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reflexiva de cada tem que ser resolvido? (...) sera
participante. que nos resolvemos o
problema? Sera que nos
pensamos no problema?”

Foco na avaliagao = Refletindo sobre o = Prof. — “(...) como ¢ que foi
das agoes movimento da acao acontecendo?”’
= Aluno — “cada um foi dando a
= Como os participantes sua idéia né”.
agem

3.2.3 Descricdo da 3" Sessdo dos Jogos.

Os quadros acima mostraram excertos da analise os momentos de discussao e avaliagdo
dos grupos apos a apresentagdo das cenas. Esta terceira sessdo mostra um recorte de um momento
antes da encenagdo, ou seja, no momento em que o grupo discute a elaboracao da cena, no intuito
de resolver de forma cénica o problema da organizacdo da historia, as fases de uma seqiiéncia
narrativa, como discutido no capitulo tedrico deste estudo(e.g., por os nomes dos autores).

No inicio das atividades que integram a 3?. Sessao de jogos, o professor esclarece para a
sala qual sera a dindmica da aula, a elaboracdo e a apresentacdo de cenas improvisadas, para
discutir a organizagdo estrutural do texto, como apresentado no capitulo tedrico no item das
seqliéncias prototipicas em que foi abordada a seqiiéncia narrativa e sua estrutura. (Bronckart,
2003)

Apos este momento introdutério, o professor divide a sala em grupos. Juntos ,
determinam estabelecem o prazo de 10 minutos para cada grupo elaborar a cena de acordo com a
proposta da dindmica. Enquanto os grupos discutem sentados em circulo, o professor filma um
dos grupos neste momento de elaboragdo. A escolha do grupo a ser filmado, deu-se de forma
aleatoria, pois apenas um pode ser filmado, para registrar todo o momento de discussdo da
elaboragdo que ocorreu no grupo, podendo assim, analisar o processo de negociagdo e realizagao
coletiva da tarefa.

O quadro abaixo revela como os alunos ja se apropriaram dos coneitos sobre a
organizacdo da narrativa. Pode-se perceber como agem colaborativamente na produgdo, bem

como a relagdo do conceito cotidiano com o cientifico ao nomear as sequenciagdo. Por exemplo
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= Juliana 2- “(...) a gente tem que pensar no comeco”.
= Fernanda 2 — “A introducio”.
= Juliana 5 — “agora que foi a introdugdo, temos que passar para a complicacio”.

Quadro 12 - 3% Sessdo de Jogos

TEMA

contetido

TURNOS / LEXICO

Componentes da
sequéncia narrativa

o onde — o lugar.

as personagens.

Primeiro momento do texto: a
introdugo.

Juliana 1 — “(...) estamos numa
praca (...) mie, filha...”
Helder — “pipoqueiro”.

Diego — “guarda”.

Juliana 2- “(...) a gente tem que
pensar no comeco”.

= Fernanda 2 — “A introducio”.

= Juliana 5 — “agora que foi a
introdugdo, temos que passar
para a complicacio”.

= acomplicagdo. = Juliana 7- “(...) tem que ter um
problema para tirar a histéria da
calma e ficar interessante,
entendeu?”

= Juliana 10 — “Entao, dai volta o
momento a calma, resolvemos o

= Resolugdo do conflito e problema e termina a historia,
defini¢do do momento final do agradecgo todo mundo e vou
texto. embora”.

=  Juliana 6- “(...) o problema”.
=  Fernanda 4- “QO _conflito”.

Com a organizagao dos quadros acima procurei tornar possivel a visualizagdo das agdes
dos alunos que, colaborativamente, foram retomando os significados compartilhados na produgao
da narrativa.construidos significados e objetos os quais foram compartilhados pelos participantes
da atividade. Os dados obtidos nesta secdo me possibilitaram compreender os sentidos que os

sujeitos foram construindo sobre o objeto do estudo, desta forma, esses dados me serviram de
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base para responder minhas perguntas de pesquisa. Depois de identificadas as seqiiéncias
tematicas, na proxima se¢do deste capitulo, discuto a problematizacdo que oriunda as questoes
deste estudo, buscando respondé-las: o jogo como instrumento de ensino-aprendizagem de
conceitos sobre a narrativa em sala de aula e a interagdo entre os participantes do grupo e sua

importancia para o desenvolvimento da narrativa

3.3. O jogo na apropriacio de conceitos.

Para compreender o jogo com instrumento de
ensino-aprendizagem para apropriagdo de conceitos
da narrativa, observei as interagdes discursivas por
meio do processo de argumentacdo (Abreu, 2007),
(Perelman & Olbrechts- Tyteca, 1996) e o sistema da
organizacdo dos turnos e dos aspectos lingliisticos
que caracterizam o tipo de interacio (KERBRAT-
ORECCHIONI, 1996/20006), objetivando
compreender o percurso pelo qual os participantes da
atividade vao se apropriando de conceitos para a

construgdo do objeto.

Com esta finalidade, os excertos que seguem
abaixo foram retirados das 1%, 2% e 3% sessOes de jogos, que aconteceram nos meses de
novembro e dezembro de 2007. A discussdo dos excertos foi dividida em trés momentos.
Primeiramente foram analisados os excertos que faziam referéncia ao /ugar, ou seja, o cenario
onde se produz a histéria. No segundo momento apareceram os excertos que se referiram a
caracterizacdo do personagem, e por fim, para completar a andlise sobre a apropriagdo de
conceitos pelo jogo, foram analisados os excertos que apresentavam no tema os momentos que
compdem a seqiiéncia da estrutura narrativa — introdugdo, complicagdo, climax e o desfecho. A

seguir passo a apresentar a analise de cada um desses momentos.
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» 1°. Momento: Construindo sentidos de Lugar
Como pesquisador, minha primeira dificuldade foi a questdo de definir a terminologia
da palavra jogo, apesar das varias pesquisas em estudos de diversos tedricos. Partiu dai, a
necessidade de delimitar o conceito de jogo, em relagdo a natureza da atividade proposta na
pesquisa. Como a atividade se constituiu pelo meio da arte teatral — lembrando que esta arte
desmembra-se em varias modalidades -, passei a utilizar jogo dramatico, para designar as
improvisacdes teatrais que compunham as dinamicas trabalhadas em sala de aula.
Como ja descrevi, propus para os alunos, um jogo que tinha como foco abordar o lugar —
o local, o cenario — da historia. Tendo como base o manual de Viola Spolin (1963), dividi a sala
em grupos de aproximadamente 07 alunos e pedi aos mesmos que pensassem em um lugar,
discutissem que objetos havia nesse lugar, as agdes que as pessoas praticavam, e, com essa
informagdes, elaborassem uma cena curta de aproximadamente 01 minuto mostrando que lugar é
esse. Como regra do jogo, ndo poderia haver didlogos , apenas mimica.
Ap0s as apresentacdes, proponho que nos organizamos enquanto grupo para avaliarmos o
que havia acontecido e a participag@o de todos. Inicio com uma pergunta sobre a compreensao da

historia encenada:

T.01 P:Ai, muito bem grupo, agora vamos questionar o grupo. Primeiro a platéia, sem me
contar, todo mundo entendeu a histéria que eles contaram?
T.02 Coro sim....

Continuo iniciando os turnos para envolver os alunos na discussao do lugar em que a

historia acontece:

T.03 — Prof.  Otimo, se eu perguntar para vocés (DIRECIONANDO PARA A
PLATEIA), qual o lugar que aconteceu a cena deles?

T.04- Henrique casa.

T.05- Kaua narua.

T.06 - Diego no shopping.
T.07 - Prof.  na casa, na rua, no shopping,

As respostas dos alunos “casa”, “na rua” e ‘“no shopping” revelam um conflito no

entendimento da cena, dando a entender que houve falta de clareza do grupo na sua performance

e que a resposta anterior que todos haviam entendido ndo fora apropriada. Para resolver este

83



conflito, direciono o foco para que o grupo que apresentou diga quais os personagens de cada um.
Todavia antes que os alunos respondam chamo a aten¢do dos alunos ndo participantes do grupo
de apresentadores para a oganizacao da historia: .

TO8 Agora eu quero que vocés digam para nos, qual era a personagem que cada um de
vocés faziam.
Oh, outra coisa, ( para a sala) eu quero que vocés ougam.
Oucam o que eles vio falar, tudo bem? E importante.
Vamos entender o que passou nas cabecas dos colegas na hora que eles montaram
a cena.
A hora em que eles pensaram na historia, como eles organizaram esta historia?
Isto ¢ importante para todo mundo, vamos ouvir.

Os alunos que encenaram descrevem suas personagens :

T.08 - Prof. O personagem Elvis.

T.08 Elvis  Eu era o bandido...cu tinha 39 anos e assaltei as meninas.
Nathan.

T.10 Nathan Eu era o policial, tinha 33 anos, eu prendi o ladrao.

T.11- Allan eu era o policial junto com ele, tinha 30 anos.

T.12 Carol Eu era a vendedora, tinha 20 anos.

T.13 Rafaela Eu tava fazendo compras, tinha 19 anos

T.14Lanisley eu era a vendedora e tinha 22 anos.

A seguir retomo as respostas dos alunos para avaliarmos o que as motivara Em T.15
retomo o turno da aluna Carol e fago o uso, de forma implicita, de uma argumentacdo com base

na regra da exclusdo, para solucionar o conflito estabelecido.:

T.15 - Prof. Bom,como no caso, tem a personagem da vendedora...€...vocés me falaram
(para a platéia) que essa cena poderia ter acontecido numa rua, alguém falou numa
casa, entdo... e ai?

T.16 — Diego na casa ndo €, ndo tem vendedora.

T.17 — Prof. Vamos ver com o grupo onde foi.

(para o grupo) Onde foi a cena?

T.18 - Allan No shopping, ai a.....

A mudanga do foco, na qual deixei de questionar as diferentes respostas da platéia sobre
o local e voltei minha atencdo para questionar sobre 0s personagens, torna-se uma acao
estratégica para que o grupo possa reavaliar as respostas dadas, o que acontece de forma explicita

em T.16 Diego — “na casa ndo é, ndo tem vendedora”, Logo confirmado pelo T.18- Allan - “no

’

shopping, ai...a..”.
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Percebe-se que ao invés de solucionar o problema, citando a resposta, o professor, motiva
pela interagdo discursiva, o questionamento entre os alunos. Motivagdo essa que, ao promover a
reflexdo do problema, a ponta para a solugdo. Como aponta Bakhtin/Volochinov (1929/2002), os
individuos se constituem como tal & medida que interagem com os outros, € a linguagem de seus
discursos ¢ constituida por forgcas que evidenciam os significados e as vozes dos interlocutores,
marcadas lingliisticamente em seus discursos, dessa forma afetando e transformando a si e aos
outros. SA0 momentos com esse que, a meu ver criaram zpds (Vygptsdky) em que os alunos
colaboraram para refletir criticamente sobre a organizacdo da narrativa e criou espago para

aprendizagem e desenvolvimento, como 0os momentos seguintes revela.

2°. Momento: Jogo — Construindo sentidos do Personagem

Ainda nesse mesmo excerto, ¢ analisada a apropriagdo de conceito, com foco agora, em
outro item, o personagem. Neste momento podem ser feitas duas observagdes, a primeira, que
remete a elaboragdo criativa, e a segunda a assimilagdo dos conceitos pelo grupo. A primeira € o
fato dos alunos se darem conta e resolverem o problema ao apresentarem o personagem, sua
funcdo e idade, como sendo itens que estruturam a constru¢ao do personagem.

Vemos, entdo, todos os alunos do grupo mencionando os personagens, a funcao de cada
qual de acordo com agdo e a preocupacdao com um dos itens discutidos e problematizados na

caracterizacao do personagem que ¢ a idade.

T.08 Elvis Eu era o bandido...cu tinha 39 anos e assaltei as meninas.
T.09 - Prof. Nathan.

T.10Nathan Eu era o policial, tinha 33 anos, eu prendi o ladrdo.

T.11- Allan  eu era o policial junto com ele, tinha 30 anos.

T.12 Carol  Eu era a vendedora, tinha 20 anos.
T.13Rafaela Eu tava fazendo compras, tinha 19 anos

T.14Lanisley Eu era a vendedora e tinha 22 anos.

No campo das representagdes de mundo dos alunos se olharmos para as idades que

atribuem para cada personagem, podemos perceber os sentidos que compartilham, como
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exemplo os alunos que encenaram os policiais, ambos indicam as idades de 33 e 30 anos.
Podemos aqui fazer uma leitura das representagdes que os mesmos fazem destes individuos,
como pessoas maduras, de uma idade ja bem definida, o que seria necessario, do ponto de vista
dos alunos, para assumirem uma funcdo importante e responsavel na sociedade. Pelo fato do
jogo proporcionar ao aluno a possibilidade de representar diferentes personagens, propicia uma
na constituicdo das identidades, pois experimenta outras formas de pensar e agir, coloca-as em
discussao e, assim, amplia suas concepcdes sobre as coisas € as pessoas.

Vygotsky (1931-1996*:135) aponta a importancia da experimentacdo de papéis e
condutas culturalmente estabelecidas, solicitando, simultaneamente, complexas elaboragdes
mentais por parte da crianca para seu desenvolvimento, ainda salientou que, uma das fungdes
basicas do brincar ¢ permitir que a crianca aprenda a elaborar / resolver situagdes conflitantes que
vivencia no seu dia a dia, uma vez que para isso, usara capacidades como a observacao, a
imitacdo e a imaginacdo. Essas representagdes ajudardo essa crianca a compreender situagdes
conflitantes, também vai ajuda-la a entender e assimilar os papéis sociais que fazem parte da
cultura ( o que ¢é ser pai, mae, filho, professor, médico, ... ).Acredita-se que o faz-de-conta
permite a crianga exercitar-se no entendimento de situagdes e papéis culturais, ja que ela, nesse
tipo de atividade, recorre a representagdes pessoais € provisorias de eventos, papéis, personagens,
coisas etc.

Esse fato fica evidente na 2*. sessdo de jogos dramadticos, conforme analisado no excerto
01, numa cena improvisada — leia-se aqui, num jogo dramdtico — os alunos representavam varios
personagens de uma dada situagdo. Houve por parte deles a preocupag@o de descrever as fungdes
dos personagens de acordo com suas idades e atividades, buscando essas representagdes
imaginarias no campo da vida real. Como por exemplo, um aluno de 12 anos descreve seu
personagem, “Eu era o bandido, tinha 39 anos e assaltei as meninas”, outro aluno da mesma

idade, “Eu era o policial, tinha 33 anos e prendi o bandido .

Excerto 02 — 2%, Sessdo de Jogos — Novembro 2007

T.19- Prof.  Nos fizemos entdo, um trabalho individual, em que cada um fez a

demonstracdo das caracteristicas das personagens, nao foi? Como

identificar os personagens, as caracteristicas fisicas, psicoldgicas.

T.20 Aluna 1 aidade.
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T.21- Prof. aidade.

T.22- Aluna 1 o que ele faz.

No excerto acima nota-se o principio da alternincia de turnos, marcados pelos sinais de
natureza verbal, que de acordo com Kerbrat-Orecchioni (1996/2006) imprimi a completude
sintatico-semantica do enunciado e que tem vocag¢ao de solicitar um encadeamento imediato. Ao
completar os turnos T.19-Prof. e T.21- Prof., respectivamente pelos turnos T.20-Aluna 01 e
T.22-Aluna 01, pode-se notar que estd havendo a apropriagdo pela aluna do conceito em
discussdo, aqui no caso, a caracterizagao do personagem.

Apos verificado essa fun¢do do jogo dramatico, pude constatar o carater democratico
que o jogo apresenta, pois permite ao aluno que atue dentro das suas possibilidades, ndo impde
um nivel classificatorio e nem avalia pelo critério do talento. Essa visdo ficava clara nos
procedimentos da sala de aula, em que todos os alunos se empenhavam em participar da
atividade. Um fator determinante para essa acessibilidade a atividade do jogo, pode ser
compreendido pelo Ponto de Concentragdo (Spolin, 1979), recurso que tem como finalidade
isolar segmentos de técnicas teatrais complexas, promover controle e disciplina artistica, visando
canalizar a criatividade e ainda, pressupde um foco Unico dentro do problema da atuagdo, e isto
desenvolve a sua capacidade de envolvimento com o problema e a relagdo com seus
companheiros na solucao do problema.

Nesse aspecto, o Ponto de Concentragdo, se constitui como um recurso importante no
contexto, pois como comentado anteriormente, os participantes da atividade sdo alunos em
situagcdo de aprendizagem em sala de aula, e ndo devem ser vistos e nem avaliados como atores
em formacao teatral, o que lhes seria exigido dominio de técnicas de interpretacdo, expressao
vocal e outros, que ndo sdo fatores pertinentes a pesquisa, assim, neste caso, o aspecto ludico se

sobrepde a atividade formativa de arte.

> 3° Momento: Jogo / Construindo sentidos dos Momentos da Organizacio
narrativa.
O objetivo em analisar o movimento de apropriacdo pelos alunos, dos conceitos que se

referem aos momentos da organizagdo narrativa, percebe-se logo no inicio, quando o professor
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faz uma avaliacdo da cena apresentada pelo grupo. Apoia-de em uma avaliagdo com base na
regra da analogia, que usa como tese de adesdo inicial, um fato que tenha uma relagdo analédgica
com a tese principal, conforme destaquei em negrito. Esse processo objetiva validar a a¢do ou a
fala do outro. Veja o excerto a seguir

Excerto 03 — 2% Sessao de Jogos — Novembro 2007

O grupo teve cuidado de organizar a historia, percebe que
tem um inicio da cena, inicio da acdo, o desenvolvimento da
acao e tem um desfecho.

Qual ¢ que foi o desfecho? O ladrdo € preso né? A moga da
loja volta as compras, normalmente.

Vamos perceber....que nos percebemos como a histdria termina.
E .... isso ¢ importante, mostra o qué? Que a histéria foi....

Aluno 2 ...fo1 até o desfecho.
Prof. Até o desfecho.
Aluno 3 Completa.

Prof. Completa. Quando a histéria é completa, a gente diz o que?

Que ela ¢ organizada, né?

Notamos aqui, um engajamento harmonioso entre os turnos, respectivamente, T.23-Prof. /
T.24-aluno 02 / T.25-prof. / T.26- aluno 03 / T.27- Prof., ocorrendo a completude da idéia, e, uma
proposta expansiva no T.25- Prof., quando apds concordar com o turno anterior, estende o seu
sentido, comparando os adjetivos completa e organizada, expressando assim, outro processo
argumentativo, com base na regra da reciprocidade. Nessa dire¢dao,Vygotsky (1931/1996) aponta
a importancia de intervencdes pedagogicas organizadas no sentido de desenvolver o carater
historico-cultural e social do pensamento verbal até o patamar das operagdes formais, entre as
quais se inclui a atividade dirigida com as representacdes cénicas de natureza ludica, que dessa
forma, constituem uma importante area potencial de desenvolvimento.

Uma idéia central para a compreensdo das concepgdes de Vygotsky sobre o desenvolvimento
humano como processo socio-historico € a idéia de mediagdo, na qual o homem ndo tem acesso
direto aos objetos, mas acesso mediado, constatando assim, que os instrumentos ou ferramentas

sao mediadores orientados para dirigir a agdo do homem frente a natureza. Foi nessa perspectiva

88



que localizei neste estudo, o jogo dramatico como um instrumento mediador orientado para
dirigir as acdes dos sujeitos participantes ao acesso do objeto em discussdo, neste caso
particularmente, a apropriagdo de conceitos.

Entendo o jogo dramatico — com as propriedades usadas nesta pesquisa - como uma
atividade que acontece estritamente na esfera coletiva, o que pressupde sempre uma interagao
entre os seus “jogadores”. Dessa forma, quando optei por desenvolver esta pesquisa, que visa a
producdo de textos em atividades que colocariam os alunos em contexto coletivo, ficou claro para
mim que, os pressupostos vigotskianos orientariam minhas reflexdes, e, nesta perspectiva, falar
sobre a atividade de ensino-aprendizagem no contexto escolar, implica em compreender a relagao
entre aprendizagem e desenvolvimento do aluno a partir da interagdo social, da sua relagdo com o
outro.

E, ¢ nesse espago coletivo, no rol das varias situagdes que o jogo dramatico pode
prover, nessa relagdo com o outro, que a crianga — entenda-se o aluno — sera exposta ao espaco
interativo, no qual, ao desempenhar suas fungdes, seu papel na atividade, tera de tomar decisoes,
argumentar, compartilhar suas idéias, ao passo que podera colaborar na construgdo do sentido do
outro, como ter seu sentido modificado por ele.

Ao longo da pesquisa, quando os alunos estavam discutindo e argumentando sobre as
estratégias para resolver os problemas propostos pelo jogo, pude perceber que sentidos estavam
sendo construidos nessa negociacao. Ainda analisando o processo de apropriacdo dos conceitos
na organizagao narrativa, no proéximo excerto, o professor testa o grupo em relagdo a outro

componente desta organizacao.

Excerto 04 — 2%. Sessao de Jogos - Novembro de 2007

Grupo, fala pra mim, nessa historia de vocés, qual ¢ o0 momento
que podemos dizer que ¢ a complicagao da historia?

E o ladrio.

Quando eu e a Tatiane deixamos a porta aberta para entrar o

ladrao.

Otimo, muito bem.
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Percebemos que esse excerto se constitui num sistema completo de turnos, iniciando por
uma pergunta que evoca a participacao do outro interactante com uma resposta, e, no entanto,
vemos duas respostas, uma simples, ¢ outra elaborada, finalizando com um turno de avaliagao
positiva. Assim temos, no T.28 o professor que pergunta ao grupo qual ¢ o momento da
complicagdo na historia, quando de imediato a resposta vem pelo turno 29-Edgar, que responde
“o ladrdao”, também de imediato o grupo se manifesta com o turno 30-Mireli “Quando eu e a
Tatiane deixamos a porta aberta para entrar o ladrdo”. Neste caso, este Ultimo interactante
tomou a palavra voluntariamente e se posicionou como sucessor, com o intuito de proteger a face
do grupo, ao perceber que o seu antecessor ndo respondeu precisamente a pergunta, pois o turno
questionador se referia a um momento na historia, e ndo a um personagem, que fora a resposta —
o ladrdo. A colocacdo da aluna traz a resposta precisa que se refere ao momento, usando a
principio o advérbio temporal quando, e, ainda descrevendo a acdo do momento, deixamos a
porta aberta.

Fica claro nessa alternancia de turnos responsivos, que ocorreu esse movimento de
apropriagao do conceito discutido na ocasido, porém, foram expressos em niveis de entendimento
diferentes. O que, de certa forma, promove uma interagao positiva, pois a resposta elaborada teve
o efeito de reorganizar e ou redefinir o sentido da resposta simples.

O que vejo de interessante aqui, € o fato de um problema de natureza de aprendizagem
de conceitos ter sido discutido num processo de interagdo entre os proprios participantes, que
tiveram como material de averiguagdo a propria encenagao do jogo realizada por eles. Eventos
com esta marca me fazem crer cada vez mais, da pertinéncia do jogo ser utilizado como
instrumento para apropriacdo de conceitos no contexto escolar. Como aponta, Vygotsky
(1934/1987), o individuo ao participar de atividades comuns com outras pessoas, internaliza os
meios e as formas de cultura criadas pela humanidade. Sdo esses processos, sociais €
psicoldgicos, os organizados pelas ferramentas socioculturais. Vygotsky (1934/1993), afirma
ainda, que esse processo nao ¢ unilateral e direto, mas desenvolve-se através de uma interagao
dialética sujeito-meio social em que o homem transforma o meio em que vive, a0 mesmo tempo
em que ¢ transformado por ele.

Numa outra situa¢do, onde o grupo deveria apresentar uma cena, em que o ponto de

concentracdo para a atividade era focar nas fases da seqiiéncia narrativa, cito outro exemplo de
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como os sentidos sdo compartilhados, emergindo dai, a definicdo de conceitos discutidos na

proposta da atividade.

Excerto 05 — 3% Sessao de Jogos - Dezembro 2007

Juliana Vamos fazer assim 0... ndés estamos numa praga, eu sou a mae, a
Fernanda é minha filha, ¢ vamos ver vocés...
Fernanda O que tem numa praca?

Helder Eu sou o pipoqueiro...
Diego Eu sou o guarda....

J4

Juliana ai, ficou bom agora a gente tem que pensar no comego...
Fernanda A introducao...

Juliana Como vamos mostrar a praga?

Helder Eu falo: “olha a pipoca”.

Fernanda  Nao pode ter fala...

Helder E mesmo.

Lucas Eu to passando 14, compro uma pipoca sento no banco e como a
pipoca...

Juliana Isso, ficou bom. Ai eu entro com minha filha....essa
criatura....e...e....

Fernanda e...e....

Helder Vocé vem comprar pra sua filha....

Fernanda  Obrigado, to de regime

Juliana Agora que foi a introdu¢do, agente tem que passar pra
complicacio...
Lucas O que?

Juliana A complicacio, que vem depois do comeco, o problema.
Fernanda O conflito....

Juliana Isso mesmo....essa é¢ minha filha. Tem que ter um problema pra
tirar a historia da clama e ficar interessante, entendeu?
Lucas entendi.

Neste excerto sdo analisadas duas seqiiéncias de turnos as quais estdo sombreadas em cinza.
Percebemos que nas interacdes discursivas nos dois momentos os participantes estao construindo

sentidos por meio dessas trocas. Na primeira seqiiéncia, hd uma alternancia de turnos, onde o
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Turno 36 introduz a questao, o interactante do Turno 37, se posiciona como sucessor potencial,
reivindicando o turno de fala ao tempo certo, com o objetivo de expandir o conceito
problematizado. O mesmo processo se repete entre 0os mesmos interactante nos turnos 49 e 50.
Percebemos aqui, que a interagdo discursiva entre esses dois interactantes, vai produzir a
transposicao de conceitos espontaneos para conceitos cientificos. A aluna autora dos turnos 36 e
49, mostra que assimila os conceitos discutidos, expressando-os na forma mais cotidiana, fato
este, que permite a aluna nos turnos 37 e 50, expressa-los na forma cientifica. Esse
compartilhamento aponta que para o fato de que ocorra a transformac¢do do objeto do discurso, ¢
necessario a re-organizagdo da informacdo recebida e das estruturas mentais, com base nas
caracteristicas individuais e no conhecimento existente (VYGOTSKY, 1930/2000).

Pode se, que houve um movimento de expansdo em dois sentidos, no primeiro que
ocorre a transposi¢cao de um conceito cientifico para um espontaneo, e um segundo no caminho

inverso, um conceito espontaneo sendo traduzido para um cientifico, na seguinte ordem:

complicagdo para problema e, problema para conflito. Newman e Holzman (2002) ressaltam que

no ambiente escolar a crianga apreende conceitos cientificos como parte de um sistema de
conhecimento. Conceitos esses que tém definicdes verbais explicitas e que sua aprendizagem se
faz de forma conscientemente, diferente dos conceitos espontaneos, 0s quais a crianga os usa com
facilidade e sem qualquer consciéncia de que existe uma coisa chamada conceito.

Vygotsky salienta que ¢ indiscutivel o fato de que a tomada de consciéncia e a
arbitrariedade dos conceitos, propriedades ndo inteiramente desenvolvidas dos conceitos
espontaneos do aluno escolar, situam-se inteiramente na zona do seu desenvolvimento proximal,
quer dizer com isso que, irdo se revelar e se tornardo mais eficazes na colaboragdo com o
pensamento do outro. Dessa forma, ao identificar no jogo dramatico, os elementos que propiciam
um espago de colaboragdo, no qual os participantes se envolvem em determinada atividade com
objetivos comuns, e interagem, compartilhando sentidos, por meio de a¢des e argumentagdo,
posso concluir entdo, nessa discussdo, que o jogo pode se constituir como um instrumento
mediador para o ensino-aprendizagem de conceitos no contexto escolar.

Nesta secdo, realizei a andlise do material que levou a compreender a apropriacdo de
conceitos pertinentes para a producdo e organizagdo de textos narrativos no contexto escolar.
Conceitos estes definidos nesta pesquisa como sendo o lugar onde a historia acontece, o

personagem e sua caracterizagdo, € os momentos da organiza¢do do texto — introdugdo,
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complicagdo, climax e desfecho. Conceitos estes, que tem o objetivo de responder a primeira
micro questdo deste estudo: “De que forma o jogo pode ser utilizado como instrumento para

ensino-aprendizagem de conceitos sobre a narrativa em sala de aula?”

3.4 Os participantes e a interacio pelo jogo.

Para responder a segunda micro-pergunta, observei as interacdes discursivas por meio do
processo de argumentagdo (Abreu, 2007), (Perelman & Olbrechts- Tyteca, 1996), também
observei o sistema da organizacdo dos turnos e dos aspectos lingiiisticos que caracterizam o tipo
de interagdo (KERBRAT-ORECCHIONI, 1996/2006), objetivando compreender o processo pelo
qual os participantes do jogo se envolvem ou ndo em uma agdo colaborativo-critica, no modo
como sdo negociados os conflitos e tensdes que surgem no decorrer da atividade.

Segundo Engestrom (2002), um sistema de atividade humana sempre ocorre dentro de uma
comunidade, que ¢ regida por certas regras e divisdo de trabalho. A atividade ¢é coletiva e
necessita compartilhar o objeto da atividade que supriria as necessidade do contexto particular.
Nesta atividade, professores e alunos compartilham o mesmo objeto e/ou motivo da atividade- a
participacdo no jogo pela aprendizagem das regras que regem a divisdo de trabalho na
organizacdo das cenas. A acdo colaborativa em uma atividade pode ser percebida pelas regras
estabelecidas e cumpridas pelos participantes. Ao propor a avaliacdo do jogo pelos alunos, ja no
inicio, o professor estabelece uma das regras que evoca a ordem no auditorio, o Turno 53 sugere

que o falante peca a palavra com o ato de levantar a mao, no excerto abaixo:

Excerto 06 — 1%. Sessao de Jogos — novembro 2007

Prof. Quem for falar, levanta a mao, um de cada vez. Como que foi a

atividade, se gostou ou ndo de fazer, o que aprendeu.

54 Francisco (levanta a mao)

55 Prof. Da sua opinido.

56 Francisco Ah professor, eu achei legal, porque todo mundo participou e
cada um fez um pouquinho.

57 Prof. Muito bom, 6timo. Olha a opinido dele. Ele disse que todo
mundo participou.

58 Joao (levanta a mao)

59 Prof. Fala Jodo.

60 Joao Teve criatividade, fazer agdo, movimentos, os objetos, foi
legal.
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61 Rony (levanta a mao)

62 Prof. Rony!

63 Rony Foi bom, por causa que todo mundo deu conta que poderia
fazer, achava que ndo podia e agora pode.

64 Prof. Interessante, o Rony falou uma coisa boa, oh, as vezes a gente

ndo faz porque acha que ndo tem condi¢do, voce viu? Todo
mundo conseguiu fazer.

As agdes acontecerem entre os participantes nos turnos 54, 58 e 61, destacados com
sombreamento cinza. As mudancgas de turnos evidenciadas sao definidas por Kerbrat-Orecchioni
(1996/2006) como alternancias de turnos que se concretizam na troca discursiva por sinais de
natureza mimico-gestual, que também pode ser caracterizada como uma negociagdo explicita, ou
ainda de modo cortés.

No contexto de grupo o jogo dramatico impde uma situacdo altamente social, partindo
do principio de que sempre havera um problema a ser solucionado, em que o ponto de
concentragdao pode ser uma agcdo bem simples, ou até mesmo algo bem elaborado. Esse problema,
apenas serd resolvido se houver o envolvimento de todos os participantes, ou entdo, resolvido
parcialmente, de acordo com o nivel de envolvimento. Esse nivel de envolvimento, que posso
aqui entender como, a forma de assimilar as regras e, a partir dai, desempenhar o seu papel, € o
que vai definir se houve e qual a natureza da colaboragdo na atividade. Um dos aspectos
peculiares do jogo dramatico ¢ o fato de que, na resolucdo do problema estabelecido, espera-se
um resultado que sera atingido em conseqiiéncia do processo. Outro aspecto ¢ fato de que esse
produto obtido podera ser a resolugao total, parcial, ou ainda nao haver a resolugao do problema.
No entanto, sempre haverd um processo, pelo qual os participantes poderdo, por meio da reflexao
critica, avaliar suas atitudes, seus desempenhos ¢ o comprometimento de cada qual naquilo que
lhes foi inferido. E, como salienta Magalhdes (2002) a partir dessa reflexdo, reorganizar e
ressignificar seus sentidos de colaboragao.

Este excerto evidencia que os conceitos de colaborag¢do e divisdo de tarefas estdo
imbricados simultaneamente pelos discursos dos participantes, ao refletirem criticamente sobre a
atividade realizada. Analisando a participagdo do grupo, os participantes concluem o sucesso
devido a instauracdao da divisdo de tarefas de forma colaborativa entre os sujeitos. Assim, no
turno 56, o aluno avalia positivamente a agdo dos participantes, usando o termo apreciador /

elogio legal, sustentado pelas premissas seguintes, “todo mundo participou”, fazendo uma
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referéncia ao sentido coletivo dos participantes, e, “cada um fez um pouquinho”, referindo-se
ao sentido individual de cada sujeito da atividade. Nesse caso, o turno do aluno argumenta
baseado na regra pragmatica, que permite apreciar se um todo acontece consoante suas
conseqiiéncias, “foi legal porque todo mundo participou...”. O mesmo processo argumentativo
acontece no turno 63, que corrobora com os sentidos expressos pelo participante do turno 56.
Pela andlise desses dois turnos, no contexto deste excerto, vai ficando evidente que os
participantes estdo reconhecendo a agdo colaborativa na atividade, colaboracdo essa, que ¢, na
opinido dos participantes, essencial para atingir o resultado esperado.

Ao propor a avaliacdo da atividade aos alunos, parto do principio de que, a reflexdo
critica pode fazer com que os mesmos reflitam sobre os significados do coletivo, dessa forma,
pretendi criar um ambiente de constru¢do colaborativa, permitindo que os participantes se
engajassem nas discussoes, através das quais, significados fossem negociados, fazendo emergir
novos significados que representassem todo o grupo social.

Foi interessante perceber que, mesmo que os alunos nao tinham defini¢gdes no campo da
terminologia de colaboragdo, mas, as tinham no campo da pratica. O que nesse contexto
representou uma significante diferenca no processo coletivo de trabalho. Fui compreendendo no
caminho deste estudo, que a colaboragdo poderia acontecer de varias formas, ¢ que esta
diversidade de formas estaria sempre atrelada ao entendimento das regras pelos participantes, e,
a partir dai, a maneira como cada um as cumpriria dentro da atividade.

Em outro momento, apods a apresentacdo de um grupo, ao discutirmos a elaboragdo da
cena que tinha, como ponto de concentragdo, a caracterizagdo dos personagens, constatei uma
acdo colaborativa entre os participantes. Ao serem questionados sobre a forma como os
personagens foram definidos para a cena, os participantes, por meio de turnos engajados se
posicionaram, de forma que o turno de um sempre completava o anterior, e, apresentaram aqui,
uma notavel concatenacao de idéias. O que me levou a crer que, esta concatenagdo somente pode
acontecer, porque no momento de elaboracdo / resolu¢do do problema, houve de fato a
colaboracdo entre os participantes, dados esses que analisei no excerto 07 da 2% sessdo de jogos,

e ainda ilustrei no esquema: sistema de trocas — valida¢do interlocutoria.
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Excerto 07 — 2%, Sessao de Jogos —Novembro 2007

65 Prof. Como ¢ que foi a distribui¢ao de personagens?
Como ¢ que foi acontecendo?

66 Allan Como assim?

67 Prof. Vocé falou assim: “vocé€ vai ser isso, vocé vai ser aquilo”, ou
cada um foi pensando no seu personagem?

68 Nathan  Cada um foi dando a sua idéia né.

69 Prof. Cada um foi dando a sua idéia?

(acenos positivos com a cabega)
Foi dificil criar esta idéia ou foi facil?

70 Nathan  Criar isso nunca ¢ facil, mas também néo foi tdo dificil.

71 Prof. Por que € que ndo foi? O que tem de facil? O que teve de bom ai?

72 Allan As pessoas sabiam, entenderam o que era pra fazer, ...

73 Elvis ...prestaram atencao...

(siléncio, pensam)

74 Prof. Hé uma certa colabora¢ao? Cada um pensa no seu? Como ¢ que
é?

75 Elvis Cada um pensa no seu papel direito, e ndo teve... por exemplo,
assim...”’eu queria fazer isso”...ndo teve briga, ndo teve nada,
cada um fez o que tinha que fazer.

(siléncio, pensativos — professor pensativo — toda a sala em
siléncio)

No que tange aos papéis desempenhados pelos participantes na divisdo de tarefas, podemos
compreender que o professor desempenha o papel de mediador e condutor da atividade, como no
excerto acima, em que todos os turnos do professor, sdo de natureza interrogativa. Turnos esses
que, de acordo com as regras que regem a organizagdo estrutural da interatividade no discurso,
cumprem determinadas funcdes e sdo direcionados a fins especificos. Dessa forma, podemos
perceber, no turno 65 do professor, um pedido de esclarecimento sobre a forma como o grupo
executou a atividade. Por falta de clareza no pedido do professor, o turno seguinte do aluno
Allan, 66, se constitui como um pedido de explicacao, o que faz com o que o professor reformule
seu pensamento, € num movimento de expansdo, reformule também sua questdo, usando o
recurso de exemplificacdo, “Vocé falou assim: “vocé vai ser isso, vocé vai ser aquilo (...)”". No
turno 68, a antecipagdo poderia ser entendida como uma sobreposi¢do, o que nao acontece, pois a
intencdo do autor ndo ¢ a de lesar o territorio do falante anterior, e nem ameacar sua face

(Kerbrart-Orecchioni, 1996/2006), e sim cooperar, dessa forma positiva, expressando a marca de
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um engajamento intenso na troca comunicativa, que tem valor positivo de auxilio mutuo.
Também no turno 71, o professor pela pergunta propicia um espago de reflexdo para que os

alunos explicitem as razdes da tarefa ter sido facil:

71 Prof. Por que € que ndo foi? O que tem de facil? O que teve de bom ai?
72 Allan  As pessoas sabiam, entenderam o que era pra fazer, e...
73 Elvis ...prestaram atencao...

(siléncio, pensam)

Outro aspecto peculiar que o jogo dramatico comporta, ¢ o fato de que, a colaboracao
nem sempre acontecera em concordancia entre seus participantes, muitas vezes, as contradigdes
estardo presentes na atividade, pois, em toda atividade social as pessoas sdao diferentes, seus os
contextos sociais e historicos sdo diferentes, assim, hd uma heterogeneidade de atitudes e
comportamentos que geram contradi¢des. A partir dessas diferencas, gera-se a instabilidade e a

conflito, que sdo elementos favoraveis pois sua  solugdo  pode  trazer

desenvolvimento/transformacao.

Liberali (2007b), Magalhaes (1996) discutem que em colaboracdo, os individuos
constroem o conhecimento e expandem suas possibilidades, devido a oportunidade de
transcender o conhecimento e as limitagdes de cada um, pela “complementacao”. Nesse sentido,
colaboracdo traz em si a idéia de complementaridade (JOHN-STEINER, 2000), uma vez que

apenas parte do potencial de cada individuo ¢ colocada na atividade e ¢ o encontro do potencial
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desses que criara uma tensdo dinamica e produtiva para suas idéias e conhecimento. Defendo
aqui, o espaco do jogo dramatico, como o lécus democratico no qual todos tém liberdade de
criacdo, de participacao, de expressar sua opinido, sendo muitas vezes aquele que introduzira o
conflito e em outras, aquele que o gerenciara, por meio de suas habilidades individuais e também,
por suas praticas argumentativas.

Nesse sentido, Liberali (2005), salienta que a argumentagdo no contexto escolar precisa
ser entendida como parte de um processo colaborativo, para possibilitar a producdo de
conhecimento e de criatividade, a partir do confronto de idéias, conceitos e praticas.

Ainda analisando o excerto anterior, percebe-se que o professor mantém a mesma postura
nos demais turnos. Ao usar de turnos interrogativos, tem sempre o objetivo de promover um
movimento expansivo, no qual, os outros participantes se véem na condicdo de formular
respostas elaboradas, refletindo sobre a forma como as tarefas foram dividas na realizacdo da
atividade.

Essa interagdo discursiva, se constitui inteiramente numa seqiiéncia de trocas do tipo
pergunta-resposta, pedido de esclarecimento-esclarecimento, entre os dois pares desta interagdo,
que podemos definir como sendo o professor € o grupo, no caso deste ultimo, a alternancia dos
turnos evidenciam um processo colaborativo de grande harmonia, pois vemos os interactantes do
discurso tomando e cedendo o turno com expressa espontaneidade, e, ainda, mantendo com
precisdo a linearidade tematica em discussao.

Os excertos, discutidos, evidenciam o que Kerbrat-Orecchioni (1996/2006) determina como
importante em qualquer situacdo de interagdo em que a troca comunicativa exerce influéncias
mutuas entre os participantes, ou seja, € necessario também o engajamento entre os falantes, o
que pode ser comprovado por diversos procedimentos, denominados por ela de validacao
interlocutoria.

Para ilustrar este sistema de trocas que se estabeleceu neste excerto, reproduzo a seguir um
esquema grafico deste evento, considerando os pares — o professor € o grupo, o0s turnos

efetivados na seqiiéncia das trocas, e os temas que se completavam nas trocas.
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e Esquema: sistema de trocas — validacio interlocutoria.

T.65 - ...acontecendo?

/\

NO<—-NIIO0OTND— NO3I—C—| 1 OTC—(G)

T.66- ...como assim? Allan

v/

T.67- cada um foi pensando?

/\

T.68- ...cada um foi dando... | Nathan

W

T.69- ...fo1 dificil / facil?

T.70- ndo ¢ dificil / facil. Nathan

Y

T.71- o que teve de bom?

/\

T.72- ...as pessoas entenderam... Allan
T.73- ... prestaram atencao. Elvis

NO—=10\~+CO. O I+ T== NOTI=IC=] 1 TIONND—HO—T

T.74- ha colaboragdo?

/\

T.75- cada um fez o que tinha que Elvis
fazer.

VU

Este esquema ilustrativo tem como objetivo facilitar a visualizagdo da materialidade que
ocorreu no excerto analisado, no qual, cada dupla de setas acopladas formam uma troca
discursiva, como definido por Kerbrat-Orecchioni (1996/2006), como a minima unidade
discursiva. No retangulo a direita temos o participante — professor, que emite o0s turnos
introdutérios 65, 67, 69, 71 e 74. O retangulo a esquerda representa o grupo participantes —
alunos, que expressam 0s turnos responsivos, respectivamente aos turnos do professor: 66, 68,
70, 72/73 e 75. O inicio de cada seta marca o niimero do turno, o corpo expressa o tema que esta

sendo negociado na troca discursiva, e, na ponta das setas que sdo expressas pelo grupo, vai o
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nome do participante autor do turno. Esse esquema auxilia-me a compreender alguns aspectos
importantes que busco analisar nesta se¢do, com a finalidade de responder minha segunda micro
questdo de pesquisa. Como por exemplo, pode- se ver que ocorreu uma agao colaborativa no
grupo, no momento em que os sujeitos participavam da atividade sugerida. Para sustentar essa
idéia, enfoco a alternincia espontdnea entre os turnos dos participantes € o engajamento
sucessivo que mantém a unidade tematica entre as trocas discursivas, explicitando dessa forma,
que houve, na atividade do grupo, uma negociacao quanto a divisdo das tarefas e a compreensao
coletiva das agdes. Outro aspecto que noto, ¢ o fato de que, nessa breve interacdo discursiva, ao
contar a quantidade de apenas 05 turnos emitidos pelo grupo de alunos, registra-se a marca de 03
participantes (Allan, Nathan e Elvis), que colaborativamente respondem as questdes da atividade,
e, ndo apresentam no sistema de turnos, interrup¢do ou intrusdo. Pelo contrario, observa-se em
dado momento, uma réplica elaborada, quando o turno 73 de um aluno complementa o turno 72
de outro aluno e acrescenta mais informagoes.

E foi buscando observar essa complementacdo de idéias que surgiam ao longo da
atividade, e que determinavam as praticas de seus participantes, que fui me interando dos varios
processos colaborativos que transitavam pelo percurso desta pesquisa. Pluralidade esta, que vejo
como um aspecto positivo, pois, dessa forma, pude identificar a natureza das interagdes
colaborativas entre os pares de participantes, ora, aluno-aluno, ora professor-aluno, ora aluno-
professor e, que sentidos poderiam ser construidos nesses processos colaborativos, levando em

consideracdo, o papel de cada um, suas habilidades e seu contexto socio-historico e cultural.
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3.5 Apropriaciao da organizacio do texto.

Para responder a questdo principal
que originou os pressupostos deste estudo,
terei como base as discussdes das duas
micro-questdes respondidas anteriormente, e
também, as consideracdes especificas que fiz
nas analises de dados referentes aos temas
desta questdo. Inicio essa discussdo citando
um dos grandes pressupostos de Viola Spolin
(1973,p.), do seu manual de improvisagdo
para o teatro.

“Todas as pessoas sdo capazes de atuar num
palco, todas as pessoas sdo capazes de improvisar,
se 0 ambiente permitir, pode-se aprender qualquer
coisa, ¢ se o individuo permitir, o ambiente lhe

ensinara tudo o que ele tem para ensinar”.

Retomo aqui a necessidade que me

fez desenvolver este estudo, ou seja, a
dificuldade que percebia nos alunos em compreender os mecanismos que organizam uma
narrativa no contexto escolar, como também, a dificuldade do professor de construir junto com os
alunos esses conhecimentos. Parece-me coerente apontar aqui, que pelas divisdes de tarefas e
pela funcdo que o sujeito assume na atividade, a busca da solugdo para esse problema, deve
partir, primeiramente do professor. De forma que o mesmo deva pensar no desenvolvimento de
intervencdes pedagogicas para esse fim. Dessa forma, a analise que farei nesta se¢do tera como
foco principal, compreender como os alunos, em sala de aula, vao se apropriando dos conceitos
da organizacdo estrutural de um texto narrativo ao participarem de atividades de jogos
dramaticos. Usei como parametro dessa estrutura os pressupostos tedricos de Bronckart (1997)

que definem uma seqiiéncia narrativa, no seguinte esquema apresentado pelo autor.
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Quadro 13 - Esquema: autor / sess@o de jogos.

Pressqusto Eelo autor Conceito neéociado na sessao de i’oéos

Caracteristicas:

e Sustentada por uma rede de intrigas;

e Seleciona e organiza os acontecimentos
de modo a formar um todo com comego
meio e fim;

e Parte-se de um equilibrio, cria-se uma
tensdo que leva a transformagdes;

e A ordem cronoldgica se sobrepde a
ordem interpretativa;

e Constituida de 5 fases:

1) Situacfo Inicial — um “estado de coisas” ¢é
apresentado;

2) Complicacao — introduz uma perturbacao ao
estado de equilibrio,

criando-se uma tensdo;

3) Acbes — acontecimentos desencadeados pelas
perturbagdes;

4) Resolucio — introducdo de eventos que
levam a redug¢@o da tensdo;

5) Situacgao Final — apresenta o novo estado
de equilibrio por conseqiiéncia da
resolucdo;

Momentos — partes / divisdes- com as quais 0
texto se organiza.

1) Introducao — idem ao autor;

2) Complicag¢io — idem ao autor;

3) Climax — momento expressivo da narrativa —
ponto auge da tensdo, que segure no proximo
momento a solucdo do conflito.

4) Desfecho — a solugdo do conflito — defini¢ao
das trajetorias dos personagens e apresentagao
do novo estado das coisas.

Partindo do quadro acima, passo a apresentacdo da andlise dos excertos extraidos das 03

sessoes de jogos dramaticos, onde busco compreender a apropriacao pelos alunos dos conceitos

negociados. Dessa forma, observei as interacdes discursivas por meio das interagdes

argumentativas apresentadas por Abreu (2007) e Perelman & Olbrechts- Tyteca (1996), também

observei o sistema da organizacao dos turnos e dos aspectos lingiiisticos que caracterizam o tipo

de interacdo (KERBRAT-ORECCHIONI, 1996/2006).
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Excerto 08 - 1%. Sessdo de Jogos - Novembro 2007

Tem que pensar nisso, tudo bem? Outra coisa que tem que ter:
as histérias estdo meio sem finalizacdo, as idéias ndo tém uma
organizacdo, o que seria isso? Comeca, desenvolve, mas tem
que terminar. Tem cenas que ficam meio perdidas,
oh....“professor, acabou...”

Tem que acabar sem falar, tudo bem? Tem que ser
combinado, vai comecar assim, vai acontecer assim e vai
terminar assim....

Os grupos tém que ter o dominio dessa seqiiéncia, dessa

organizacdo, como comeg¢a como vai desenvolver, ¢ como vai
terminar.

Mas agora eu quero ver isso claro, porque vocés nao vao me
falar, tem que mostrar isso na cena, ta?

Cada grupo vai pensar num lugar, na montagem dessa cena,
mas gente, organizem o pensamento, comeco, desenvolvimento e
fim, podem ir, vai 14, podem ir para os grupos.

O excerto acima foi extraido do momento apds a apresentacdo dos grupos, pois nota-se
que esta acontecendo a avaliacao da atividade realizada no jogo, em que o professor no seu papel
de orientador e mediador, ressalta as falhas apresentadas pelo grupo, e destaca as regras
anteriormente definidas para a atividade. Como indica Spolin (1979, 24), o professor-diretor deve
avaliar objetivamente se a concentragdo foi completa ou incompleta, se eles solucionaram o
problema, se comunicaram ou interpretaram, mostraram ou contaram, agiram ou reagiram, enfim,
se deixaram acontecer. Pois quando a avaliagdo se limita a um preconceito pessoal ndo leva a
parte alguma.

Para efeito de identificag@o, as falhas salientadas pelo professor foram sublinhadas, ¢ as
regras, destacadas em negrito. Fiz a divisdo desse turno em dois grupos de falas, em que cada

grupo apresenta finalidades especificas, como segue:
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» Grupo A —referéncia as falhas
Historias estdo meio sem finalizag3o.
As idéias ndo tém uma organizacao.

Tem cenas que ficam meio perdidas.

» Grupo B —referéncia as regras
Tem que pensar nisso.
Comega, desenvolve, mas tem que terminar.
Tem que acabar sem falar.
Tem que ser combinado.

Tem que ter o dominio dessa seqiiéncia.

Nesse processo de avaliar a atividade, para cada falha que o professor se refere, aponta
uma regra, produzindo dessa forma, a retomada do conceito discutido anteriormente. Assim,

relacionando os dois grupos das referéncias pode-se ter o seguinte esquema:

Historias estdo meio sem finaliza¢do / com / Tem que pensar nisso.
As idéias ndo tém uma organizagdo / com / Comega, desenvolve, mas tem que terminar.

Tem cenas que ficam meio perdidas / com / Tem que ter o dominio dessa seqiiéncia.

No momento do turno, em que o professor exemplifica, “Tem cenas que ficam meio

’

perdidas, oh.: “professor, acabou...”, com essa passagem sublinhada ele faz o uso de um

argumento com base na regra do exemplo, imitando a atitude dos participantes, para ilustrar a
falha cometida.

Ao observar a quantidade de falhas e regras referidas pelo professor, e, também, a
natureza do seu turno, que ndo permite o engajamento de outros turnos, pois ndo apresenta

perguntas que pedem respostas € nem explicagdes, pode ser compreendido que o professor tem
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clareza de que, neste momento, estd havendo uma dificuldade de entendimento pelos alunos do
objeto em construgdo. Fato este que pode ser entendido pelo professor como um momento de
tensdo, um conflito na relagdo entre os pares de participantes definidos como professor — alunos.
Pode-se perceber o reconhecimento deste conflito ao final do turno, em que o professor busca
reformular sua proposta e propde aos alunos refazerem a atividade, porém, desta vez, lhes
atribuindo maior responsabilidade na elaboracdo da cena.

(...) vocés ndo vao me falar, tem que mostrar isso na cena, ta?
Cada grupo vai pensar (...)

Neste momento da andlise, farei o uso de dois blocos de excertos, no primeiro, irei
analisar o momento em que um grupo esta discutindo a elaboracdo de uma cena, que tem como
proposta do jogo, ser apresentada de forma organizada, de acordo com a estrutura da narrativa,
como definida em quadro anterior. No segundo bloco, analisarei 0 mesmo grupo, no momento
apds apresentacdo, em que os participantes se posicionardo perante suas estratégias de
organizagao.

Excerto 09 - Momento da elaborag¢do — Discutindo a Organizacgao

Juliana Vamos fazer assim 0... nds estamos numa praca, cu sou a mae, a
Fernanda é minha filha, e vamos ver vocés...
Fernanda O que tem numa praca?

Helder Eu sou o pipoqueiro...

Diego Eu sou o guarda....

Juliana ai, ficou bom....0... agora a gente tem que pensar no comeco...
Fernanda A introducio...

Juliana Como vamos mostrar a praga?

Helder Eu falo: “olha a pipoca”.

Fernanda  Nao pode ter fala...

Helder E mesmo.

Lucas Eu to passando 14, compro uma pipoca sento no banco e como a
pipoca...

Juliana Isso, ficou bom. Ai eu entro com minha filha....essa
criatura....e...e....

Fernanda e...e....

Helder Vocé vem comprar pra sua filha....
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92 Fernanda  Obrigado, to de regime......

93 Juliana Agora que foi a introdugdo, agente tem que passar pra
complicacio...

94 Lucas O que?

95 Juliana A complicacio, que vem depois do comeco, o problema.

Fernanda O conflito....

Juliana Isso mesmo....essa ¢ minha filha. Tem que ter um problema pra

tirar a histéria da calma e ficar interessante, entendeu?
Lucas entendeu.

Neste momento, os turnos que integram esta interacdo discursiva entre os participantes
serdo analisados com fins especificos para a compreensdao dos modos como os participantes da
atividade se posicionam e interagem com o outro ao discutir os conceitos a serem construidos. A
principio, podemos analisar as trocas discursivas para compreender a natureza dessas interacdes,
em seguida, focaremos o plano da argumentacdo para percebermos os mecanismos, pelos quais,
esse objeto ¢ construido, e como cada participante colabora nessa construgao.

Nos quatro primeiros turnos (78 a 81) os alunos mostram a preocupagao inicial com a
organizacao da historia, comecando por definir componentes basicos dessa organizacdo, como o
local onde a histéria acontecerd, T.78 — “praca”, e os personagens dessa historia, T.78 — “mae,
filha”, T.80 — “pipoqueiro”, T.81 — “guarda”. Nota-se uma acdo criativa e coletiva que ¢
expressa por um sistema de turnos de fala que evocam o principio da alternancia espontanea, ao
fim do turno 78, a aluna faz o uso de um sinal de natureza verbal para ceder o turno, ao dizer
“vamos ver vocés...”. O falante sucessor que se posiciona com o turno 79, reorganiza o sinal
verbal anterior que tem a inten¢do de evocar a manifestacao de outros participantes € expressa um
outro turno marcado por uma seqiiéncia de trocas do tipo pergunta-resposta, “O que tem numa
praga?”. Essa troca ¢ completada quando os falantes sucessores engajam seus turnos
sequencialmente respondendo a pergunta, T.80 — “(...) pipoqueiro” e T.81 — “(...) guarda”.

Resolvido o primeiro problema da elaboragdo, o grupo prossegue discutindo os proximos
momentos da organizacao do texto, quando a falante do T.82 problematiza, o primeiro momento
da estrutura narrativa, “agora a gente tem que pensar no comego...”. O termo destacado em
negrito ¢ reformulado pela aluna que sucede o turno, usando o conceito cientifico “introducgdo”,

turno este, que se caracteriza como uma réplica elaborada, na qual a aluna substitui um conceito
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espontaneo por outro cientifico, atuando desta forma, como o par mais preparado que tras uma
contribui¢do significativa para o movimento de apropriagdo do objeto.

O grupo prossegue na discussdo do problema a ser resolvido, de forma seqiiencial,
pontuando os momentos da organizagdao da narrativa em sua ordem. Vemos no T.93 quando a
aluna introduz o novo tema, “Agora que foi a introdugdo, a gente tem que passar pra
complicagdo...” ¢ o turno sucessor, T.94 introduz uma seqiiéncia de turnos do tipo pedido de
esclarecimento-esclarecimento: “O qué?”, que ¢ engajado pelo T.95, que conclui a troca
discursiva ao esclarecer ao seu antecessor, “A complica¢do, o que vem depois do comego, 0
problema.” . Novamente a aluna autora do T.83 posiciona-se como sucessora natural de turno,

’

ao produzir uma réplica elaborada em T.96 “O conflito...”. , em que realiza a substituicdo do
termo anterior “problema”, por outro conceito cientifico “conflito”. Dessa forma a aluna se
posiciona como um participante importante na ressignificacdo de conceitos ao compartilhar com
o grupo seus sentidos.

Cabe fazer aqui uma consideracdo especifica quanto aos papeis das alunas autoras dos
turnos que produzem o movimento dentro da atividade do grupo. A aluna autora dos turnos 83 e
96 (Fernanda) demonstra natural capacidade de apropriagdo de informagdes, e contribui com o
grupo na medida em que compartilha dessa sua capacidade, o que faz com que os sujeitos
envolvidos na atividade possam estar refletindo e se apropriando do objeto discutido.

A aluna autora dos turnos 78, 82, 84, 93, 95 ¢ 97 (Juliana), apresenta em seus discursos,
uma tendéncia colaborativa, pois, na maioria das vezes, solicita a participacdo dos outros
envolvidos (percebe-se isso com turnos de pergunta-resposta, cessdo do turno por meio de sinais
verbais). Nas questdes que envolvem a atividade, ¢ também, outra marca peculiar no discurso da
aluna, as interacOes argumentativas que visam elaborar uma réplica, tornando o conceito
discutido de facil acesso a um participante menos preparado. Como pode ser demonstrado nos
seguintes turnos da aluna, T.95 — “4 complicagdo, o que vem depois do comego, o problema”, e
no T.97 — (...) Tem que ter um problema pra tirar a historia da calma e ficar interessante,
entendeu?.

Como salientei, a pluralidade das formas da ag¢do colaborativa no espaco coletivo do
grupo ¢ percebida de acordo com os niveis de interagdes entre seus participantes, pois 0 jogo
permite que os individuos atuem cada qual no seu nivel de informacao, naquilo que se constitui

quanto sujeito socio-historico e cultural. E, pois, na aceitacao das diferencas, e na compreensao
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da existéncia de contradi¢des, que o jogo vai propiciar também que ocorra a zona de

desenvolvimento proximal, como definida por Vygotsky (1930/2002), como sendo:

“A distdncia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma
determinar através da solugdo de problemas, e o nivel de desenvolvimento
potencial, determinado através da solucdo de problemas sob a orientagdo de

um adulto ou em colaboragdao com companheiros mais capazes”.

Conforme afirma Bakhtin, esses movimentos colaborativos-criticos revelam como o
sujeito constitui-se dos discursos dos outros e de seus proprios discursos, a palavra ¢ vista como
um produto da interagdo entre o locutor e o interlocutor, sendo uma ligagdo expressiva entre o eu
e os outros. Pode-se perceber que, quando numa atividade, os sujeitos desempenham seus papéis
mediados pela linguagem e movidos para o objetivo comum do coletivo, serd mais provavel que
se atinja o resultado esperado.

Como esclareci no comego desta se¢do, que seriam analisados dois blocos de turnos
discursivos do mesmo grupo, passo agora a proceder a analise do segundo excerto. Como dito,
esses turnos de falas foram produzidos no momento apds a apresentacao do grupo, que, via de
regra, compreende uma discussdo reflexiva, que procura levantar sentidos de como os

participantes se empenharam na elaboragdo da cena apresentada.

Excerto 10 — Momento apds apresentacao — Discutindo a Organizagao

Prof. Explica pra mim, em que momento acontece a situacio de
calma?

Juliana A gente tava andando....

Prof. (para a sala) olha, eu quero que vocés prestem aten¢ao no

que eles vao falar agora....muita atencao

Juliana Esse ¢ o momento calmo, ai eu falo pro Helder segurar a

Fernanda, ai o Helder sem querer, deixa a Fernanda sair,

ai....o momento da complicacdo ¢ quando eu vejo que a

Fernanda ndo esta mais l4. Ai eu comeco a ficar

desesperada, fico perguntando pra todo mundo: ‘“cadé
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minha filha?”. Enchendo o saco, pra ajudar a procurar, ai o

momento que eu encontro minha filha, ¢ quase 0 momento

que volta a calma, porque eu encontrei ela, ai ela esta

comigo. (brinca com Fernanda) Ta comigo? (ambas riem).

Fica claro neste excerto, que pelo turno 102 da aluna Juliana, ela domina a interagao
discursiva, ao apresentar de forma linear e sem nenhum lapso discursivo, ou pane lexical
(Kerbrat-Orecchioni, 1996/2006), o que foi construido pelo grupo. A clareza dessa construgdao
pode ser marcada pelo fato de que, para cada situacdo, a aluna aponta uma acao correspondente

no enredamento das fases da narrativa, como segue:

Quadro 14 - Comparativo — enredamento das fases : jogo / grupo

Situacio proposta pelo Situacio descrita pela Acio correspondente
jogo aluna
Introdugdo Momento calmo Agente tava andando
Complicacao Momento da complicagdo Quando vejo que a Fernanda
(papel da filha) ndo estd
mais 1a.
Climax — momento tenso (aluna nao cita) (01) Comeco a ficar
desesperada.
(02)  Perguntando pra
todo mundo
(03)  Enchendo o saco
Desfecho Momento que volta a calma Encontro a minha filha.

Com o objetivo de visualizar nessa analise, como, ou, se aconteceu a constru¢ao do
objeto em negociagdo — retomando que essa se¢do busca responder a questdo principal desta
pesquisa - ¢ favoravel prover a comparagado entre a analise dos Excertos 09 e 10, relacionando

0s mesmos com 0s quadros que sintetizaram as fases dessa atividade (Quadro 13- esquema: autor

sessdo de jogos e o Quadro 14 - Comparativo), conforme o quadro abaixo que sintetiza essa

comparagao.
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Quadro 15 - Sintese de comparagdo para analise e resposta da questdo principal.

Seqiiéncia narrativa ~ Conceitos negociados  Sentidos Construidos pelos participantes

Pressupostos na Atividade Sessdo de da  Atividade Sessao de  Jogos
Tebricos —Bronckart Jogos Dramaticos Dramaticos.
Fase: 01 Fase: 01 Fase: 01 Marcas lexicais:
Situacio Inicial Introducéao
Pressupde: Pressupde: Introduciao T.82 — (..) pensar no
um “estado de coisas” um “estado de coisas” ¢é comeco...
¢ apresentado; apresentado;

T.83-A introducio...

Fase:02 Fase: 02 Fase 02: T.93-  passar  pra
Complica¢io Complica¢io complicacdo...
Pressupoe: Pressupoe:
Introduz uma Introduz uma perturbacdo ao Complicacio T.95- 0 problema.
perturbacdo ao estado de  estado de equilibrio, T.96- O conflit
equilibrio, criando-se uma tensio; -~6- 1 contltto....
criando-se uma tensao;
Fase:03 Fase:03 Fase 03 T.04- - Comego a ficar
desesperada.
Acoes Climax
- Perguntando pra todo
mundo
Pressupoe: Pressupoe: Climax / Acdes
acontecimentos momento  expressivo  da - Enchendo o saco
desencadeados pelas narrativa — ponto auge da
perturbagdes; tensdo, que segure no
proximo momento a solucdo
do conflito.
Fase:04 Fase: 04 Fase 04 T.04-  Momento  que
Resolucio Desfecho volta a calma
Pressupde: Pressupde:
introdugdo de eventos a solugcdo do conflito —
que levam a reducdo da definicdo das trajetérias dos Desfecho
tensao; personagens e apresentagdo
do novo estado das coisas.
Fase:05 Fase: anterior
Situac¢ao Final
Pressupoe: Pressupde: Anterior Anterior

apresenta o novo estado

de  equilibrio  por anterior
conseqiiéncia da

resolucdo;
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Este ultimo quadro tem como objetivo auxiliar a visualizacdo do que de fato ocorreu
durante a atividade. Como os conceitos que estavam em discussdo, nesse momento, eram as fases
que estruturam a organizagdao de um texto narrativo, fases essas que foram pensadas a luz dos
pressupostos tedricos baseados em Bronckart, e que, também foram utilizadas como parametros
para a discussdo na atividade. Dessa forma, temos na primeira coluna a esquerda, um resumo do
esquema feito pelo autor, que coincide com o esquema usado pelo professor na discussdo com o0s
grupos, e, que orientou a Sessdo de Jogos, esquema esse, que aqui, pode ser interpretado como o
ponto de concentracdo (Spolin, 1963). Na coluna a direita, percebe-se o resultado de como os
conceitos foram entendidos pelos participantes, ¢ a relagdo destes como os dois esquemas que
compdem o quadro.

Nessa direcdo, a retomada dessas consideracdes, encaminham minhas conclusdes acerca
da natureza do jogo dramatico como proposta de interven¢do pedagogica, como discutido por
Dolz e Scheuwly (2004), “uma proposta de ensino-aprendizagem organizada a partir de géneros
textuais que permite ao professor a observagdo e a avaliagdo das capacidades de linguagem dos
alunos, antes e durante sua realizagdo, fornecendo orientagées mais precisas para sua
intervengdo didatica”.

Dessa forma, a no¢ao de género que sustenta esta pesquisa, se encontra nas bases do
interacionismo socio-discursivo, que postula a necessidade de serem fornecidas “ferramentas”, a
fim de mediar a atividade e de materializa-la.

Finalizando, ao entender o objeto que se busca construir neste estudo, identificando o
contexto social de seus participantes, pode-se definir, a partir dai, o instrumento que servira para
a construcao deste objeto, instrumento este que venho definindo na natureza do jogo dramatico.
Pois através do jogo o aluno amplia sua capacidade de visualizar a riqueza do mundo
externamente real, e, no plano simbolico procura entender o mundo dos adultos, a atividade do
homem e suas relagdes com o trabalho, deste modo elas desenvolvem a linguagem e a narrativa.
Nessa direcao, Courtney (1980), afirma que a caracteristica essencial do homem ¢ sua
imaginagdo criativa, que ¢ essencialmente dramatica na sua natureza. E a habilidade para
perceber as possibilidades imaginativas, compreender as relacdes entre dois conceitos e captar a

forca dinamica entre eles.
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Consideracoes Finais.

Nesta sec¢dao final do
trabalho, coloco minhas
reflexdes sobre o percurso que
trilhei, expressando  minhas
consideragdes finais sobre este
estudo, os motivos que me
inspiraram a realizd-lo, minha
atuacao profissional no
momento da pesquisa, procuro
justificar a escolha do programa
e a metodologia, e outros fatos
que influenciaram no resultado

final obtido no projeto.

Minha primeira
atuacdo profissional € na area cénica, mais especificamente, como diretor, professor de teatro e
dramaturgo. Apos receber alguns prémios que me conferiam qualidade profissional na area,
decidi ingressar para magistério, optando pelo curso de Letras, porém, ndo imaginava que estaria
descobrindo aquela que seria minha segunda paixdo profissional, a educagao.

Ao assumir a dire¢cdo do Centro Cultural da Cidade de Jales, no ano de 1992, criei a
Escola Livre de Teatro, um grande centro de fomento cultural, que trabalhava com a proposta de
formar atores num curso livre de 04 anos. No ano de 2000 ingressei no magistério estadual,
lecionando as disciplinas de Lingua Portuguesa e Lingua Inglesa, passando também a atuar como
docente no curso superior, na disciplina de Literatura Brasileira.

Todas essas atividades profissionais despertavam em mim uma necessidade de estender

minha formacao profissional. Quando entdo, decidi ingressar no curso de mestrado.
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Sem muitas expectativas na regido onde morava, tive que me mudar para Sao Paulo.
Creio ter sido essa, a maior mudanca da minha vida pessoal e profissional. Pois ndo mudei
apenas de cidade, mas sim, troquei a cidade onde vivi por 35 anos, deixei amigos, familia,
convivio profissional, por uma outra cidade, que poucas vezes visitei a trabalho, e, da qual tinha
apenas as referéncias sensacionalistas da midia televisiva, que transformavam os fatos cotidianos
em espetaculos de terror e violéncia. Por ironia do destino, na manha em que eu estava fazendo o
teste de proficiéncia em inglés para admissdo ao curso, 6nibus estavam sendo queimados nas ruas
pelos ataques do PCC.

Ao mudar para a Grande Sao Paulo, assumi meu cargo de Lingua Portuguesa numa
escola estadual da Cidade de Carapicuiba, onde também desenvolvi meu projeto de pesquisa, €
aprendi a amar aqueles alunos, que traziam consigo, debaixo da sua simplicidade um pedido de
“nos dé o seu melhor”.

Nem toda a mudanga que me propus a fazer e nem os ataques do PCC pelas ruas de Sao
Paulo me fizeram desistir do novo propdsito que tinha para minha profissdo. Estava convicto do
que vim fazer aqui, e, quando algo tem um propoésito 16gico para se realizar, as coisas conspiram
a seu favor (bem senso comum isso, mas foi). E, ao ser designado pela minha escola, para
participar de um curso de capacitagdo para professores, promovido pela Diretoria de Ensino de
Carapicuiba e parceria com o Lael — Lingiiistica Aplicada e Estudos da Linguagem da PUC SP,
passei a integrar o Programa A¢ao Cidada, dirigido pelas professoras desse departamento.

Pela perspectiva filosofica de ensino-aprendizagem na qual o grupo se baseava, nao tive
duvidas de que havia encontrado o programa que procurava. Qutro fator que também foi
determinante nesta escolha, foi o fato de poder contemplar em meu projeto de pesquisa as duas
areas das minhas atividades profissionais, a arte e a educagao.

Nao seria necessario dizer aqui, que durante o curso de mestrado, muito do que tinha
como concepg¢do de professor, educador se alterou significativamente. Creio que ndo me tornei
um grande pesquisador, mas, minhas idéias acerca do que € ser um professor foram alteradas,
ressignificadas intensamente no contato com minha orientadora. Também o contato com os
colegas de curso, com os pressupostos tedricos que escolhi para orientar meus estudos, e com a
metodologia de trabalho colaborativo, a qual sempre foi nossa filosofia de trabalho para
desenvolver nossos estudos, ¢ na qual, nés também trabalhavamos, entendendo na pratica o seu

conceito.
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Compreendo que nao sofri alteragdo apenas como profissional, ¢ certo, que hoje ao
desempenhar minhas profissdes de professor e vice-diretor de escola, ndo ha uma agdo que eu
faga, que nao seja refletida a luz de tudo o que aprendi e vivi no contexto do curso de mestrado,
assim dessa forma, também sofreu uma grande transformacdo o homem que estd atras do
profissional, o homem que aprendeu a questionar, a ouvir, a entender as contradi¢cdes e, na
tentativa de resolvé-las, ndo deixar de ver o outro como um ser socio-historicamente constituido
que ali esta.

Reconhego que tive alguns problemas que, em alguns momentos dificultaram e me
impediram de realizar o curso da maneira com sempre achei que tivesse que ser. Um deles foi o
caso de acumular dois cargos profissionais na educacdo, o que de certa forma, me ¢ necessario
para atender a demanda de estar aqui, e, principalmente porque dai surge uma necessidade de
administrar muito bem o tempo para atender todas as atividades.

Ao me referir aos procedimentos desta pesquisa, gostaria de ter discutido mais,
conversado mais com os alunos participantes do projeto, durante as atividades no momento da
coleta de dados, que ocorreram de forma sistematica, gravei todas as sessdes de jogos e, apoOs
isso, algumas assisti com eles. Hoje vejo que o ideal seria que, procedesse a discussdao sobre uma
gravagao, para entdo realizar e gravar outra sessdo. Creio que esse procedimento, imprimiria com
mais intensidade as vozes desses participantes, que foram tdo importantes nesta pesquisa.

Também ndo consegui nesta pesquisa fazer uma demonstragdo da produgdo de texto
escrito, mesmo que, o foco ndo fosse bem esse, e, que a preocupacao primeira era fazer com que
os alunos se apropriassem da organizacdo da narrativa na oralidade, mas creio que seria
interessante ter no trabalho uma demonstragdo dessa producao. Todavia , com o pouco tempo do
curso, e, também a minha imaturidade teorica, receei ndo realizar com qualidade a analise de um
dado de outra natureza, aos que vinha trabalhando.

Era também uma primeira idéia do projeto desenvolver um método, ou esquema que
pudesse apoiar profissionais da area da produgdo de texto, para desenvolver seus trabalhos em
sala de aula. A ndo realiza¢do deste projeto, deixa aqui uma porta aberta para futuros trabalhos,
pois creio assim, colaborar ainda mais com os profissionais que, assim como eu, deparam-se no
cotidiano escolar com conflitos, na busca por intervengdes e estratégias de ensino-aprendizagem.

O que vejo de novo neste estudo, e de certa forma me realiza, foi poder mostrar que, o

instrumento que aqui escolhi, 0o jogo dramatico, pode ser muito mais do que uma atividade
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utilizada somente para fins de encenagdes de datas comemorativas nas escolas, ou entdo, apenas
um instrumento que desenvolve a coordenagdo motora e criatividade. Creio ter mostrado aqui,
que esse instrumento pode sim, ser utilizado como uma poderosa ferramenta para apropriacao de
conceitos no contexto escolar, ¢, dessa forma, constituir —se como uma atividade de intervencao
pedagogica na sala de aula.

Pelas dificuldades enfrentadas, pelos caminhos percorridos, erros e acertos, tudo se

constitui como parte da trajetoria, porém, o importante € nunca perder o “brilho no olhar”.
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