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Traduzir-se

Uma parte de mim

é todo mundo:

outra parte € ninguém:
fundo sem fundo.

uma parte de mim

é multidéo:

outra parte estranheza
e soliddo.

Uma parte de mim
pesa, pondera:
outra parte

delira.

Uma parte de mim
é permanente:
outra parte

se sabe de repente.

Uma parte de mim
é sO vertigem:
outra parte,
linguagem.

Traduzir-se uma parte
na outra parte

- que é uma questdo
de vida ou morte -
serd arte?

Ferreira Gullar
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RESUMO

Nesse trabalho, enfoca-se o enunciado em seu funcionamento e contexto real em sala de
aula. Os Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN) de Lingua Portuguesa apontam para o
fato de que a atividade mais importante dos professores deve ser a de criar situagdes em
que os alunos possam operarem sobre a propria linguagem. Assim, 0s enunciados orais e
escritos, atualmente, sdo compreendidos como a base do ensino-aprendizagem de Lingua
Portuguesa no Ensino Fundamental. Nessa perspectiva, a presente dissertacdo busca
desenvolver um procedimento metodoldgico, o Jogo Teatral, que mobilize os alunos do
Ensino Fundamental Il a operarem sobre a propria linguagem por meio da producéo de
enunciados orais e escritos. Dessa forma, visamos desenvolver atividades didaticas que
promovam a integracdo entre lingua e Arte no ensino da argumentacéo. Isto se faz por
meio da correlagéo entre o trabalho com enunciados em linguagem verbal e ndo verbal, e
a linguagem teatral. Os Jogos Teatrais constituem-se em um método desenvolvido por
Viola Spolin (2012 [1963]), diretora de teatro norte-americana, com o intuito de utiliza-
lo 0 ensino de teatro para iniciantes, na preparacdo de atores, bem como no contexto
escolar. Nossa fundamentagdo tedrica esta ancorada em uma concepg¢do multidisciplinar
de linguagem no bojo das teorias da Linguistica, Filosofia e Psicologia. Soma-se a esta,
0 principio sociointeracionistas da linguagem de Bakhtin (1992 [1929]); os fundamentos
da Anélise da Conversacdo, segundo Kerbrat-Orecchioni (1990); as teorias retorico-
argumentativas, a partir de Amossy (2007); e os estudos de Goodwin (2003) e da nova
ciéncia da gestualidade, entre outros. As atividades aplicadas permitem observar como
resultados a integracdo entre lingua e Arte, além de propiciar a interacdo dos sujeitos com
e por meio das linguagens.

Palavras-Chave: Lingua Portuguesa, Argumentacgdo, Jogos Teatrais.
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ABSTRACT

This work focuses on linguistic statement in its real operation and context of production
in the classroom. It is based on the Brazilian Curricular Parameters for Portuguese
Language, which points that the most important teachers’ activity should be to create
situations in which students can work on their own languages. In this perspective, we try
to develop a new methodological procedure, the Theater Games, to mobilize elementary
level students to operate their own language through the productions of oral and written
linguistic statements. This way, we aim to develop didactic activities, which can promote
the integration between language and Art in the teaching of argumentation skills. It is
done through the correlation between the verbal and written linguistic statements and the
theatrical language. The Theater Games are known as a method of training actors that
was developed by Viola Spolin. It can also be used at school. Our theoretical background
is based on a multidisciplinary vision of language according to Linguistic, Philosophy
and Psychology. In addition is Bakhtin’s sociointeractionist principle of language (1992
[1929]), the perspective of Conversation Analysis, according to Kerbrat-Orecchioni
(1990), the rhetoric-argumentative theories, from Amossy (2007), and Goodwin's studies
(2003) and the new gestural science. The applied activities allow us to observe the
integration between language and Art as a result, in view of people’s interactions with
and through language.

Keywords: Portuguese Language, Argumentation, Theater Games.
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Introducio

Os Parametros Curriculares, pode-se dizer, constituem um marco em termos de
orientacdo para o ensino no pais. Deles, interessa-nos destacar o que preconizam em
termos de ensino de Lingua Portuguesa e de Artes, pois entendemos a importancia dessa
correlacdo, tendo em vista o fato de ambas constituirem linguagens. Esta afirmagéo pode
ser referendada, se recorrermos diretamente & observacdo do que preconizam os PCN das
duas éreas: os PCN de Lingua Portuguesa (BRASIL, 1998:25) apontam para o fato de
que “cabe & escola ensinar o aluno a utilizar a linguagem oral no planejamento e
realizacdo de apresentagdes publicas: realizacdo de entrevistas, debates, seminarios,
apresentacOes teatrais etc”, e ainda, “a aprendizagem de procedimentos apropriados de
fala e de escuta, em contextos publicos, dificilmente ocorrerd se a escola ndo tomar para
si a tarefa de promové-la”, ou seja, hd nos PCN uma indicagdo explicita de que o ensino
da linguagem oral em Lingua Portuguesa contemple as artes, nele representadas pelo

teatro, ao se referirem as apresentagdes teatrais.

No bojo do que queremos entender como interdisciplinaridade, os PCN (BRASIL,
1998:88-89) de teatro pontuam: “a experiéncia do teatro na escola amplia a capacidade
de dialogar, a negociagdo”. Além disso, h& ainda a questdo do texto como a base para a
construcdo da cena: “texto é a0 mesmo tempo objeto de imitagéo critica dos jovens e
principio unificador do processo pedagdgico, se for permitida liberdade e diversidade de
construcdes” PCN (op. cit). O texto, unificador do processo artistico, parece, em certa
medida, unificar também as duas &reas. Asseveramos que, embora lingua e Arte
relacionem-se intrinsecamente, observam-se poucos estudos que se interessam por tais
consideragbes. Assim, esta pesquisa esta direcionada a observar de maneira

interdisciplinar o ensino de teatro e o ensino de Lingua Portuguesa.

Pontua-se, ainda, além do exposto, que a relagdo entre teatro, retdrica, mais
especificamente, a argumentacdo, ou ainda, teatro e lingua, remonta & antiguidade
cléssica. As tragédias romanas eram destinadas a finalidade educacional e cumpriam uma
funcdo bipartida, de um lado; a racionalizacdo do mito trdgico, de outro lado, a
consolidagdo dos recursos retoricos. Destacamos, portanto, que a relacdo entre teatro e
educacdo e entre Arte e argumentacdo, iniciada na antiguidade cléssica, e de certa forma
esquecida ao longo dos séculos, pode ser resgatada, sobretudo, no ensino de Lingua

Portuguesa.



No quadro tedrico das questdes relacionadas ao discurso, os Parametros
Curriculares Nacionais (PCN) de Lingua Portuguesa apontam para o fato de que “a
atividade mais importante” dos professores “é a de criar situagdes em que os alunos
possam operar sobre a propria linguagem” (BRASIL, 1998:19). Acreditamos, assim, que
dentre diversas possibilidades, a confluéncia entre as disciplinas de Lingua Portuguesa e
Arte, visto que, as duas séo linguagem, podem oferecer alternativas para atividades em
que os alunos possam, com a operacdo sobre a propria linguagem, desenvolver a

capacidade de argumentar.

Em consonéncia com a interdisciplinaridade entre ensino de teatro e ensino de
lingua, parece-nos que uma possibilidade de correlaciona-los esta no tratamento que se
possa dar aos géneros teatrais tendo em vista que estes apontam para as praticas orais as
escritas. Nesse sentido, aponta Urbano (2005:196), a obra cénica, “na ética textual, possui
duas faces que se relacionam por meio de dois tipos de texto: um escrito, para ser falado
ou a espera de uma voz ativa e outro oralizado no palco como dramatizagéo do script”.
Esse estudioso ressalta haver um percurso em parte real, em parte projetado, que ocorre
entre o script e a fala concreta realizada no momento da encenagdo. Reconhecida essa
possibilidade de correlagdo, como podemos desenvolver situagdes em que os alunos
possam operar sobre sua propria linguagem, no exercicio da argumentacdo, por meio da

inter-relagdo entre lingua e Arte?

Existe um tipo especifico de jogo, proveniente do teatro, que é a0 mesmo tempo
um jogo e um fazer artistico. Os Jogos Teatrais constituem-se em um género da esfera do
teatro, que guarda as mesmas caracteristicas demarcadas por Urbano (op. cit.) atinentes a
obra cénica. Corresponde a um Jogo Teatral o método desenvolvido por Viola Spolin
(2012 [1963]), com o intuito de utiliza-lo no ensino de teatro para iniciantes, bem como
no contexto escolar. Seus trabalhos exerceram influéncia profunda, na década de 1960,

no teatro de vanguarda norte-americano.

No quadro tedrico das Artes Cénicas, o trabalho com o0s jogos € consenso na
formacdo de atores. Assim, na area de pesquisa Teatro-Educacdo, diversos sdo 0s
trabalhos, que tiveram mais amplamente repercussdo nas décadas de 1980 e 1990, que
incorporam esta pratica ao sistema educacional. Os jogos do teatro, nos Estados Unidos,
Canada e Franga, sdo amplamente difundidos no meio escolar. No Brasil, sdo utilizados,
principalmente, como metodologia para ensino de lingua estrangeira, inglesa e francesa,

dada a amplitude de sua aplicagdo naqueles paises. Com uma abordagem nova que enfoca



0 ensino-aprendizagem de Lingua Portuguesa no Ensino Fundamental Il, selecionamos
0s jogos provenientes do teatro a partir da perspectiva significativa das Artes Dramaéticas,
com a proposta de leva-los para as aulas de Lingua Portuguesa, baseando-se nos
principios fundamentais da lingua como interagdo, como forma de agéo e de aprendizado

com e por meio do outro.

Ademais, compreendemos Arte como linguagem, como discurso. Entendemos a
concepgdo da interacdo como “a realidade fundamental da lingua” (Bakhtin 1992:123
[1929]). Portanto, claro esta que a Arte também ¢é interacional por ser linguagem e
formadora dos sujeitos, que apenas se constituem na interagéo, na relagdo com o outro,
no jogo com o outro. Nesse sentido, entendemos que 0s jogos possam cumprir uma fungéo
primordial no ensino de Lingua Portuguesa: o de propiciar, a0 mesmo tempo, a interagéo,
as atividades de corporeamento e o desenvolvimento da argumentacdo no ensino de
lingua. Cumpre destacar que nosso olhar ¢ o de uma pesquisadora que, ao estudar
Linguistica, Lingua Portuguesa e Artes Dramaticas, inquieta-se com as imensas

possibilidades de correlacdo entre tais areas ainda pouco exploradas pelo ensino.

Em consonancia com o apresentado, formulamos a hip6tese de que o género Jogo
Teatral constitui-se em importante procedimento metodoldgico, ou seja, um instrumento
didatico capaz de correlacionar lingua e Arte, para um proficuo trabalho com a relagéo
fala/escrita e a insercdo do corpo/gestos no exercicio da produgéo textual, voltada ao

ensino da argumentacdo em Lingua Portuguesa.

Tendo por referéncia o que se apresenta como possibilidade para o ensino de
Lingua Portuguesa, parece-nos pertinente proceder a investigagao e buscarmos responder
as seguintes questdes: a correlacdo entre fala e escrita produz resultados significativos na
apropriacdo da linguagem, em suas trés dimensdes (interacional, corporeada e
argumentativa); e no exercicio da argumentagdo por parte dos alunos? A correlacdo entre
arte e ensino de lingua pode, também, alcancar tais resultados? De que modo os Jogos
Teatrais podem constituir-se elementos significativos ao ensino da argumentagdo em

Lingua Portuguesa?

Esses questionamentos orientam nossa pesquisa que tem por proposta, a partir
correlacdo entre lingua e Arte, desenvolver e propor atividades para serem aplicadas em
sala de aula no Ensino Fundamental que, fundamentadas na produgdo de textos falados e
escritos, privilegiem, sobretudo, a argumentagdo, e permitam aos alunos a

operacionalizagdo da linguagem. Este objetivo relaciona-se ao ensino de Lingua



Portuguesa que se aporta na dimenséo interacional da linguagem. Um segundo objetivo
provem da necessidade de desenvolver e propor alternativas para atividades escolares,
com vistas ao ensino de argumentacdo em Lingua Portuguesa, com a inser¢do desta no
discurso. Nessa perspectiva, este objetivo relaciona-se a dimensdo argumentativa da
linguagem. Outro objetivo consiste na busca por um trabalho com a argumentagdo em
linguagem verbal e ndo verbal. Nesse sentido, tratamos o ensino da oralidade (som e
gestos) pelo prisma do que se denomina dimenséo corporeada da linguagem. Nessa
concepcao, deve-se privilegiar o trabalho de adequacdo as diferentes situacOes
comunicativas, em que o corpo/gestos também possam ser evidenciados. Dessa forma,
torna-se fundamental o entendimento de que a comunicagéo face-a-face € interacional e
multimodal, bem como de que a linguagem é ao mesmo tempo corporeada e social.
Buscamos, pois, o desenvolvimento de alternativas para atividades escolares, a partir do
embasamento tedrico voltado & linguagem teatral, corporeada por exceléncia, e sua

intrinseca relagdo com o jogo.

Nosso trabalho corresponde a pesquisa-a¢do, tendo em vista que procedemos ao
trabalho de aplicacdo de sequéncias de jogos, visando ao ensino do desenvolvimento da
argumentacdo. Selecionamos, para o encaminhamento das atividades, a ultima série do
Ensino Fundamental Il. Isto se deu pelo fato de entendermos que o ensino do género
argumentativo esbarra na problemética de que explicar aos alunos que argumentar ndo é
tarefa das mais complicadas, fazé-los argumentar, no entanto, ndo € tdo simples. A
realizagdo de uma sequéncia de jogos sugerida por Spolin (2012 [1963]) e por nos
selecionada e aplicada € constituida pelos seguintes jogos: “lluminando”, “Debate em
contraponto 1”7, “Debate em contraponto 2” e “Debate em contraponto 3” estes jogos
correspondem ao trabalho com a fala. Essa sequéncia foi aplicada em um unico dia na
aula de Lingua Portuguesa. Como etapa final da sequéncia, nos quinze minutos finais da
aula, foi solicitado que os alunos escrevessem um breve relato, ao qual denominamos
“relato de experiéncia”, considerando 0s seguintes questionamentos: como foi a
experiéncia de participar de um jogo teatral? Como me senti ao participar dos jogos? O
que fica desta experiéncia? Sinto que de alguma forma este jogo contribuiu para 0 meu

aprendizado?

A proposta de elaboragéo do relato, que corresponde ao trabalho com a escrita,
busca proporcionar aos alunos uma reflexdo acerca da experiéncia vivida. A turma era

composta por trinta alunos, destes, vinte oito participaram espontaneamente das



atividades, revezando-se nos papeis de jogadores e plateia. Os Jogos Teatrais, para o
desenvolvimento da atividade, foram pré-selecionados por nés, assim como o tema da
argumentacéo que foi desenvolvida em cada uma das ocorréncias. O corpus constitui-se
da gravacdo da sequéncia de jogos, realizada no dia 01/11/2012, no 9° ano do Ensino
Fundamental 11, em aula de Lingua Portuguesa, em uma escola particular de Rio Claro-
SP. Para a transcricdo, foram utilizadas as regras de transcri¢do do Projeto NURC/SP na
Universidade de S0 Paulo. Incluimos, na metodologia, as adaptacGes que julgamos

necessarias para as aplicaces dos Jogos Teatrais que propusemos.

Os Jogos Teatrais foram por nds selecionados como metodologia proposta em
funcdo de sua alta sistematizagéo e viabilidade de aplicagdo para alunos e professores. A
obra de Spolin Theater Game File (1975) com traducdo no Brasil, Jogos Teatrais: o
fichario de Viola Spolin, por Ingrid Koudela, apresenta um sistema de “fichas” que facilita

a aplicacdo do método.

A fundamentagéo tedrica corresponde a trés grandes eixos; o primeiro, presente
no capitulo I, corresponde ao ensino de Lingua Portuguesa no Brasil, considerando as
concepcdes de Bakhtin/Volochinov (1999 [1979]) acerca das questdes de género
discursivo; trazemos, nesta acepc¢éo, as consideragdes de Guimaraes (2009), Rojo (2005)
e Gomes-Santos (2009). Partimos, ainda, do entendimento de que s80 necessarios
trabalhos com a oralidade (FAVERO, ANDRADE e AQUINO, 2005), através da relagio
entre as teorias da Analise da conversagcdo, com Kerbrat-Orecchioni (2006), e com 0s
recentes estudos acerca da comunicagéo e do corporeamento, a partir de Goodwin (2003);
Quaeghebeur, (2012); Schegloff (1992, 1998 [1991]). Além disso, buscamos inter-
relacionar as praticas teatrais ao ensino de lingua por meio da correlagdo dos PCN das

duas disciplinas.

O segundo eixo busca tragar uma concepgdo multidisciplinar da linguagem, por
meio da relacdo entre autores de diferentes areas do conhecimento, Linguistica,
Psicologia/Educacéo e Filosofia. Nessa direcdo, apontamos para os trabalhos de Bakhtin
(1992 [1929]) difundidos, sobretudo, na Linguistica e Teoria Literaria, Vygotsky (2003
[1984]) e Luria (1991 [1979]) na Psicologia/Educacéo - perspectiva historico-cultural -;
e na Filosofia, Merleau-Ponty (1999 [1945]), Wittgenstein (1989 [1953]) e Lyotard (2010
[1979]). Definimos, a partir da coadunagéo das consideragdes desses estudiosos, o0 que

entendemos por trés dimensfes da linguagem, a saber: a dimenséo interacional, a



dimenséo corporeada e a dimensdo argumentativa. Tais consideragfes sdo discutidas no

capitulo Il desta dissertac&o.

O terceiro eixo, apresentado no capitulo Ill, corresponde aos estudos dos Jogos
Teatrais no ambito das Artes Cénicas com Koudela (1998), Pupo (2005) e Desgranges
(2006). Discutimos, assim, os Jogos Teatrais na perspectiva dos Jogos Improvisacionais,
por meio de um breve levantamento histérico/metodoldgico. Dessa forma, buscamos
apresentar as principais vertentes que chegaram ao Brasil, com apontamentos das
contribuicdes destas & nossa pesquisa. Destacamos, ainda, as facetas dos Jogos Teatrais,
a saber: a faceta interativa, a faceta argumentativa/oral, a faceta artistica/acéo e a faceta
ladica/divertida que apresentam indicios das possibilidades do uso dos Jogos Teatrais
como procedimento metodolégico para as aulas de Lingua Portuguesa no Ensino
Fundamental 1I, a partir das trés dimensdes da linguagem apontando para as suas
especificidades e quais as contribui¢des dessa prética para a aprendizagem dos alunos.
Para tanto, explanamos a metodologia para o encaminhamento das atividades e posterior

analise que se encontra no capitulo IV.



CAPITULO I - LINGUA PORTUGUESA E JOGOS TEATRAIS:
CONFLUENCIA DE SABERES PARA O ENSINO DA ARGUMENTACAO

O conhecimento que nao é obtido através da experiéncia
pessoal ndo é totalmente conhecimento.
Vygotsky

Discutimos, neste capitulo, questdes voltadas ao Ensino de Lingua Portuguesa no
Brasil. Desenhamos, com breves consideragdes, a perspectiva atual, a fim de apresentar
novas possibilidades decorrentes da aplicacdo do Jogo Teatral como procedimento
metodoldgico. Para tanto, destacamos a presenca dos géneros discursivos
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 1999 [1979]) nas aulas de Lingua Portuguesa, sobretudo,
concernente ao ensino da argumentacdo, fulcro desta pesquisa. Ainda no tocante as
questdes de género discursivo, partimos do entendimento de que s&o necessarios trabalhos
com a oralidade (FAVERO, ANDRADE e AQUINO, 2005), através da relagio entre as
teorias da Anélise da Conversacdo e dos recentes estudos acerca da comunicagdo e do
corporeamento, com Goodwin (2003); Quaeghebeur, (2012); Schegloff (1992, 1998
[1991]). Inter-relacionamos, ainda, as préticas teatrais ao ensino de Lingua, por meio da

correlacdo entre os PCNs de Lingua Portuguesa e de Artes.

1. Breve contextualizac¢do dos parametros de ensino de Lingua Portuguesa no Brasil

Desde a década de 1990, um valoroso processo de transicdo marca o ensino de
Lingua Portuguesa no Brasil. Esta transicdo consiste em tentar superar um formato
tradicionalista, para alcancar outro em que as diferencas sociais e as individuais dos
alunos passam a ter importancia. Na perspectiva mais interacional com as concepgoes,
principalmente de Bakhtin (1992 [1929]) e Bakhtin/Volochinov (1999 [1979]),
consideram-se as diferentes acBes de ensino e aprendizagem, na tentativa de atender as

necessidades dos alunos, além de buscar alternativas para o aprendizado dos mesmos.

Nesse quadro, as politicas publicas tém elaborado diversos parametros e
orientagdes, com o intuito de empreender agdes junto ao segmento docente, por meio de

formagdes continuadas e comunidades de aprendizagem, a fim de propagar novas



possibilidades de ensino e procedimentos metodoldgicos com vistas a superagdo dos

problemas no processo de escolaridade.

As questdes de linguagem e comunicacdo, nesta acepcéo, tém sido foco de varios
estudos e acdes, com a finalidade de melhorar os resultados, entre outros, das avaliagdes
em que os alunos obtém resultados insatisfatérios no tocante ao dominio da fala e da

escrita e as estratégias de leitura e compreensdo dos textos.

A concepgéo sociointeracionista ecoou intensamente nos Parametros Curriculares
Nacionais (PCN) de Lingua Portuguesa de 1997/1998 e continua a ser o fulcro da
investigacdo da ampla maioria dos trabalhos no meio académico, bem como do
desenvolvimento das atividades em sala de aula, no tocante ao ensino de Lingua

Portuguesa. A importancia de tal abordagem ¢é salientada por Leiro (2008: 155)

A opcdo dos PCN (BRASIL, 1998), por uma visdo de natureza
sociointeracional de Linguagem e de aprendizagem, traz a tona a teoria
sociointeracional de Vygotsky e o dialogismo de Bakhtin. A abordagem
sociointeracional da Linguagem rompe com a dicotomia formagdo
bioldégica e formacdo social, e desvela 0 homem como um ser que
transforma e € transformado no seio das relacdes sociais: a construcdo
do sujeito se da ndo pela justaposi¢cdo ou acréscimos de elementos
inatos ou adquiridos, mas pela interacdo dialética entre organismo e
meio social. As caracteristicas humanas sdo resultado das interacGes
dialéticas e dialogicas entre individuos e meio sociocultural; portanto o
desenvolvimento humano ndo é determinado de antemdo, de maneira
passiva e imutavel, mas se constroi no amago do desenvolvimento
histérico e nas esferas sociais da vida humana.

E nesse quadro tedrico que se inserem as investigagbes a que procedemos, em
busca de encontrar novas possibilidades para o ensino da oralidade e da argumentagéo
em Lingua Portuguesa, que visem a um trabalho que privilegie ndo apenas as questdes da
lingua, mas a amplitude das questdes de linguagem. No bojo das teorias
sociointeracionistas, destacamos as questdes dos géneros discursivos, embora ndo de

modo exaustivo, que abordamos a seguir, para situarmos nosso objeto.

1.1. Os géneros discursivos

Na perspectiva sociointeracionista, o género discursivo é compreendido,
atualmente, como a base do ensino-aprendizagem de Lingua Portuguesa. Enfoca-se, o

enunciado, em seu contexto de producéo e de leitura e em seu funcionamento. Dessa



forma, o trabalho em sala de aula deve ser realizado a partir da compreenséo dos géneros
discursivos que sdo materializados nos textos. Esta fundamentac&o tedrica ancora-se na
nogao bakhtiniana de género em que importam as situagdes de produgdo e circulagéo dos

discursos, assim como sua significagéo.

A abordagem sobre o0s géneros remonta & Antiguidade classica. Aristdteles, entre
384 e 322 a. c., ja indicava sua preocupacdo com 0s géneros orais da Retdrica e concebe
a existéncia de trés géneros, a saber: judiciério, deliberativo e epididico. Conforme o
objetivo a que se propunha, o orador escolhia qual era o género mais apropriado para

veicular seus argumentos.

Mais recentemente, os estudos sobre os géneros do discurso assentam-se em
Bakhtin/\Volochinov (1999:121 [1979]) para que "cada enunciado particular é individual,
mas cada campo de utilizacdo da lingua elabora seus tipos relativamente estaveis de
enunciado, os quais denominamos géneros do discurso”. Constituidos como “entidades
sociodiscursivas”, sdo “formas de agdo social incontornaveis em qualquer situacdo
comunicativa”. Esses conceitos do autor russo vém sendo tratados exaustivamente pelos
estudiosos do discurso, de areas relacionadas a Letras, a Educacdo e em diversas linhas

tedricas.

Nesse sentido, a questédo dos géneros do discurso tem sido amplamente discutida,
de tal modo que a ideia de que os géneros sdo fendmenos historicos, profundamente
vinculados a vida cultural e social, tornou-se sobejamente conhecida. S&o construidos
coletivamente e contribuem para “ordenar” e “estabilizar” a comunicagéo cotidiana. Na
perspectiva tedrica da Linguistica de texto, os géneros sdo compreendidos como entidades
comunicativas empiricas, isto é, sdo apresentados por meio de enunciados orais ou
escritos presentes no cotidiano, que podem ser formulados de modo intencional, e
refletem padrdes sociocomunicativos postulados por aspectos culturais, sociais e
histéricos (MARCUSCHI, 2002).

Os enunciados sdo compostos por caracterizagdes de todas as atividades humanas
e possuem forma, contetido, fungéo especifica e recridvel, além de servirem aos objetivos
de uma sociedade. Neste viés da acdo social, sob o ponto de vista da situagdo
comunicativa dos géneros, Bakhtin/Volochinov (op. cit.), afirmam que a situagdo social

imediata e 0 meio social determinam a estrutura da enunciagéo.
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Atividades pedagdgicas voltadas ao desenvolvimento e aprimoramento das
préticas discursivas dos alunos tém sido propostas a luz da teoria bakhtiniana de género
discursivo e da teoria interacionista de Vygotsky, pelos pesquisadores do chamado “grupo
de Genebra”, a saber: Pasquier e Dolz (1996) e Scheneuwly e Dolz (2004). Destacam 0s
autores que o género deve ser utilizado como meio de articulagdo entre as préaticas sociais
e 0s objetos escolares. O estudo do funcionamento da linguagem como pratica social

corresponde a andlise das diferenciacbes e variagbes dentro de um sistema de

categorizagdes sociais que se encontra a disposi¢ao dos sujeitos observados.

Por se constituirem historicamente, como ja apresentamos, 0S @géneros
estabilizam-se. Ocorrem nas situacdes de interagdo verbal e vdo cristalizando-se no
interior de uma dada esfera da vida social. Cada género vincula-se, assim a uma situagdo
de interacdo social, no interior da esfera social, para um determinado fim, além de
compreenderem uma concepcao propria de autor e a quem se destina. Por consequéncia,
sdo dialéticos a partir de sua historicidade e seguem a mesma natureza do enunciado, pois
sua constituicdo e seu funcionamento podem ser apreendidos apenas na interagdo social.
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, op. cit.)

A investigagdo desses dados € necesséria, pois, “o desconhecimento da natureza
do enunciado e a relagdo diferente com as peculiaridades das diversidades do género do
discurso” geram, em qualquer instancia da investigacdo linguistica, um “formalismo e
uma abstracdo exagerada, deformam a historicidade da investigagdo, debilitam as
relacbes da lingua com a vida”. Este estudo “da diversidade das formas de género do
enunciado nos diversos campos da natureza humana é de enorme importancia para quase
todos os campos da linguistica e da filologia” (BAKHTIN/VOLOCHINOV, op. cit.: 264).

Consideramos, em conformidade com a teoria apresentada, que o homem e a
organizacdo sociocultural podem ser compreendidos através das formas de enunciados, e

que as mudangas nas praticas sociais sao refletidas pelos géneros e refletem-se neles.

1.1.1. Questdes de terminologia

Em decorréncia da apropriagdo do conceito de género elaborado por
Bakhtin/\VVolochinov (op. cit.) por diversas perspectivas tedricas, acreditamos ser

necessario, neste momento, retomar a distin¢do entre texto e discurso nas ciéncias da
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linguagem, para demarcarmos nossa concep¢édo. Guimarées (2009: 127-128) assevera que
texto e discurso “constituem a mesma materialidade linguistica, ou seja, um mesmo
conjunto de palavras e ideias organizadas com coesdo e coeréncia”, a vista disso, a
diferenca ndo esta na materialidade, mas sim, “nos tracos com que o0 processo de
enunciacdo marca a materialidade textual”. Nessa perspectiva, o discurso passa a ser
compreendido como “caracterizado por propriedades textuais, mas, sobretudo pelos
dados contextuais de um ato de discurso cumprido numa determinada situagéo”. Dessa

forma, para a autora, 0 texto e 0 contexto constituem o discurso.

No tocante as terminologias de género textual e de género do discurso, Rojo
(2005) assevera que tanto os conceitos de géneros textuais quanto de géneros discursivos
possuem vertentes em diferentes releituras bakhtinianas. Dessa forma, ao analisar
pesquisas académicas que tomaram por base tedrica os géneros, a autora verifica a
denominagdo géneros textuais centrada na descricdo da materialidade textual, ou seja,
recorrendo a um plano descritivo que trabalha com nocfes da Linguistica Textual e
integrando a composigéo dos textos no género: “textual, quando se trata da materialidade
linguistica do texto; ou mais funcional/contextual, quando se trata de abordar o género,
ndo parecendo ter sobrado muito espago para a abordagem da significagdo, a ndo ser no

que diz respeito ao ‘contetido temético’” (ROJO, 2005:189). Assim, para a autora:

todas se aproximam de uma defini¢ao wittgensteiniana de género como
familia de textos, sendo que familias podem ser reconhecidas por
similaridades (no dizer de Wittgenstein, por formatos). Essas
similaridades podem se dar no nivel do texto (e aqui, faz-se referéncia
as formas do texto — textuais/de composicéo; linglisticas/de estilo — ou
do contexto ou situagdo/condicdo de produgdo — e aqui, faz-se
referéncia a funcdo, finalidade ou critérios pragmaticos/utilitarios; -
todas buscam compartilhar analises textuais/da textualidade com as
descricbes de (textos em) géneros, seja por meio de sequéncias e
operacdes textuais (Adam, Marcuschi), seja por meio dos tipos de
discurso (Bronckart); todas remetem a uma certa leitura pragmatica ou
funcional do texto/situacdo de producdo; e, finalmente, - todas
mencionam a obra de e estabelecem uma aproximacéo — ndo isenta de
repulsdo e, logo, polifénica — com o discurso bakhtiniano (ROJO,
2005:192-193).

Em outro viés, os trabalhos que utilizam a denominacéo géneros do discurso
evidenciam a ancoragem enunciativa e centram-se no estudo das situagdes de produgdo

dos enunciados e em sua dimensdo sociohistérica. Para a autora, ao descrever um

1 Grifos da autora.
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enunciado ou texto, o analista “busca a significacdo da acentuagdo valorativa e do tema,
indiciados pelas marcas linguisticas, pelo estilo, pela forma composicional do texto.”
(ROJO, 2005:189). Segundo a estudiosa, 0 conceito de género discursivo aporta-se nos
estudos da analise sociolégica bakhtiniana; nessa acepcéo, partem das formas de interacéo
verbal, conjuntamente a analise dos aspectos sociohistoricos, privilegiando a vontade
enunciativa do locutor. O que expressamos até aqui nos permite inserir 0s Jogos Teatrais,
objeto de nossa pesquisa, entre 0s géneros do discurso, constituinte da esfera teatral,

conforme passamos a especificar.

Cumpre destacar a relevancia de proceder a correlacéo das esferas do teatro e do
ensino, por ndo serem estanques, por poderem estabelecer relagdes dados 0s objetos
serem proximos, como é o caso da proposta que se apresenta nesta pesquisa. Assim, para
alcar esse propdsito, passamos a explicitar, primeiramente a esfera teatral e dela,

destacamos o0 géneros que nos interessa — 0 Jogo Teatral.

1.1.2. Caracterizacio e especificidades do Género Jogo Teatral

Nas atividades discursivas vinculadas a esfera teatral, podem ser localizados
diversos géneros, entre os quais destacamos: a obra cénica, as esquetes, 0s autos, as farsas,
dentre eles destaca-se 0 nosso objeto de interesse, os Jogos Teatrais?, dos quais as
especificidades apresentamos, para posteriormente correlaciona-lo as atividades das aulas
de Lingua Portuguesa. O género Jogo Teatral conserva, como qualquer outro género
discursivo, caracteristicas e especificidades que, em certa medida, contornam, demarcam

e delimitam as interagdes neles ocorridas.

Os Jogos Teatrais possuem um objetivo a ser alcangado que corresponde ao
objetivo do jogo; este deve ser, também, o de manter o foco. No jogo, o alcance do
objetivo e a manutencdo do foco passam por uma avaliagdo que determinara o vencedor.
Para que tal avaliacdo seja positiva, o objetivo do jogo deve ser alcangado por um dos

jogadores, no caso de haver um vencedor, ou por dois jogadores, nos casos em que a agao

2 Qs Jogos Teatrais possuem uma importancia impar na area das Artes Cénicas. Sdo utilizados na
pedagogia do teatro e na preparagdo de atores, principalmente. Discutirmos essas questdes no capitulo Il1
desta dissertacao.
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deva ser construida em conjunto®. Essa avaliacdo diz respeito também a manutencio ou
ndo do foco ao longo da atividade. Por consequéncia, entendemos que a existéncia dessas
instancias, objetivo, foco e avaliacdo influencia sobremaneira a interagdo e, portanto,

constitui uma especificidade deste fazer teatral.

Resumidamente, cada jogo possui um objetivo que corresponde ao que este quer
alcancar, por exemplo, no jogo “Debate em contraponto 1” (Argumentando 1) - um dos
jogos analisados nesta dissertacdo - o objetivo consiste em conseguir desenvolver um
discurso sem marcas de pessoalidade, interagindo com o outro jogador. O foco manifesta-
se pelo que o jogador deve fazer para alcangar o objetivo. Assim, no mesmo jogo, o foco

deve ser a construgdo de argumentos a partir de determinado tema, mantendo a interagéo®.

Como em outros géneros orais, 0s jogadores do Jogo Teatral obedecem a uma
certa sistematizacdo durante as interacdes, contudo os jogadores também regulam esta
interagdo por meio das regras do jogo, visto que as regras fornecem outra sistematizagéo,
além da sistematizacdo da propria interacdo. Embora entendamos que estas regras possam
ser modificadas ou quebradas ao longo da realizagdo dos jogos, acreditamos que, de certa
forma, exercam uma influéncia sobre este género. Assim, elaboramos quatro instancias

dos Jogos Teatrais, a partir das suas especificidades, que discutimos na sequéncia.

Ha a presenca de uma plateia que julgard o desempenho dos jogadores e tal
presenga parece-nos um importante componente para entender a dindmica dos Jogos
Teatrais. E a plateia que faz a avaliagio que ocorre na maioria dos jogos, portanto o
jogador que conquistar a plateia serd o que ganhard o jogo independente de seu
desempenho, ou seja, independentemente de ter cumprido ou ndo o objetivo do jogo. Esta
especificidade, acreditamos ser uma das mais interessantes, pois 0s jogadores, mesmo 0s
mais inexperientes, parecem domina-la de alguma forma. Sem que sejam prevenidos ou
avisados, os jogadores sabem que, qualquer que seja seu desempenho no jogo, se
conquistarem a plateia, serdo os vencedores. Esta especificidade possibilita aos jogadores

o0 desenvolvimento de estratégias ao longo do jogo que visam & conquista da plateia.

Ha quatro instancias de interagdo no jogo: “jogador-jogador”, “jogador-plateia”,

7

“Jogadores—coordenador” e “coordenador-plateia”. A instancia “jogador-jogador” é

3 Em alguns jogos a acdo é desempenhada apenas por dois jogadores, em outros, por mais de dois. Assim,
ao repetir ocorréncias do mesmo Jogo Teatral, torna-se possivel que uma sala de aula inteira possa jogar,
como ocorreu durante a coleta dos dados em que 28 jogadores participaram das atividades.

4 Explicamos melhor objetivo e foco no terceiro capitulo desta dissertacao.
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estabelecida pela interagdo entre os jogadores durante a realizacdo do jogo. A instancia
“jogador-plateia” ocorre na relagdo que o jogador desenvolve com a plateia e serd
fundamental, conforme destacado anteriormente, para a avaliacédo do jogador e, logo, para
a determinacdo do vencedor do jogo. Os jogadores realizam o jogo frente & plateia, com
0 intuito de conquisté-la para serem declarados vencedores. Ao longo da acéo, estes
jogadores podem moldar gestos, fala, e tipos de argumentos para alcancar tal objetivo.
Esta adequag&o ocorre em fungéo de certos sinais expressos pela plateia, tais como: risos,
expressdes faciais exclamativas, gestos de negagdo, entre outros; que séo captados pelos
jogadores. Esta relagdo entre cada um dos jogadores e a plateia parece seguir 0 mesmo
funcionamento de uma conversacdo face a face no que concerne a formulacéo,

reformulacéo e adequagéo de gestos e falas.

A instancia “jogadores-coordenador” ocorre na insisténcia do coordenador para a
manutencdo do foco e pela condugdo do jogo realizada por ele. A instancia “coordenador-
plateia” ocorre, principalmente, no momento da avaliacdo e consequente reflexéo acerca
das acOes ocorridas ao longo do jogo. Cumpre destacar que o coordenador, além da
construcdo do processo do jogo com os jogadores, também é condutor do processo da

avaliacdo realizada pela plateia.

Conhecidas as especificidades do funcionamento do género Jogo Teatral,
entendemos ser necessario destacar suas propriedades em termos da esfera a qual pertence

0 teatro e, nesse sentido, reportamo-nos as modalidades da lingua a qual esta recorre.

1.2. As modalidades da lingua e a relacdo fala/escrita no texto teatral

A obra cénica, segundo o que aponta Urbano (2005:196), “na ética textual, possui
duas faces que se relacionam por meio de dois tipos de texto: um escrito, para ser falado
Ou a espera de uma voz ativa e outro oralizado no palco como dramatizacéo do script”.
Ainda de acordo com o autor (op. cit.), existe um percurso em parte real, em parte
projetado, que ocorre entre o script e a fala concreta realizada no momento da encenagao.
Os Jogos Teatrais, conforme os outros géneros provenientes do teatro, constituem-se de
dois tipos de texto, a saber: o texto escrito que, diferente da obra cénica, corresponde a

ficha do Jogo Teatral e fornece a instrucéo, o foco e o objetivo do jogo. J& o texto falado
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ndo possui nenhuma determinacdo prévia, ndo € algo pronto ou estanque, emerge da

interag&o, ou seja, vai se construindo na medida em que se processa 0 jogo.

Por conseguinte, no género Texto Dramatico, o texto falado embasa-se,
sobremaneira, no texto escrito, embora entendamos que existam diversos olhares que se
coadunem para a construcao desse texto - o olhar do diretor, dos atores, dos iluminadores,
cenografos, figurinistas, além do olhar construido a partir da relagdo com a plateia. Algo
distinto ocorre no género Jogo Teatral; a ficha do jogo determina *“o que” deve apresentar-
se, “o como” fica a cargo dos jogadores, explica-se: 0 jogo exige tomadas de decisdo e
formulacdo de enunciados pelos jogadores em tempo real ndo pré-formulados como
ocorre no Texto Dramatico. A luz dessas considerages, asseveramos que € o texto falado
que determina a diferenca entre a obra cénica, ou 0s géneros Texto Dramatico e o0 Jogo

Teatral, assim distinguimos dois géneros pertencentes a esfera do teatro.

Ademias, o género Jogo Teatral corresponde a uma interagdo face-a-face. Ao
tratar dessas interagéo, aponta Kerbrat-Orecchioni (2006:11), “o discurso € inteiramente
coproduzido, é produto de um trabalho colaborativo incessante, esta é a ideia que embasa
o enfoque interacionista das producdes linguisticas”. Para entendermos o Jogo Teatral,
observamos que, por ser este um género em que o discurso emerge da interagdo face-a-

face, ha a producéo de discursos co-colaborativos.

Com o entendimento da constituicdo bipartida do género Jogo Teatral (texto
falado e escrito) instauramos a discussdo acerca do entrelagamento das questdes

referentes ao jogo e o ensino da fala e da escrita nas aulas de Lingua Portuguesa.

1.3. O Jogo Teatral e a relacio com o ensino da fala e da escrita em Lingua

Portuguesa

Os PCN de Lingua Portuguesa (BRASIL, 1998: 35) apontam para o fato de que:

As praticas de Linguagem que ocorrem no espaco escolar diferem das
demais porque devem, necessariamente, tomar as dimensdes discursiva
e pragmatica da Linguagem como objeto de reflexdo, de maneira
explicita e organizada, de modo a construir, progressivamente,
categorias explicativas de seu funcionamento. Ainda que a reflexdo
seja constitutiva da atividade discursiva, no espaco escolar reveste-se
de maior importancia, pois é na pratica de reflexio sobre a lingua e
a Linguagem que pode se dar a construcio de instrumentos que
permitirdo ao sujeito o desenvolvimento da competéncia discursiva
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para falar, escutar, ler e escrever nas diversas situacdes de
interacio. Em decorréncia disso, os contetidos de Lingua Portuguesa
articulam-se em torno de dois eixos basicos: o uso da lingua oral e
escrita, e a reflexdo sobre a lingua e a Linguagem(...). De maneira mais
especifica, considerar a articulagdo dos contelidos nos eixos citados
significa compreender que tanto o ponto de partida como a finalidade
do ensino da lingua é a producao/recepcio de discursos. Quer dizer:
as situacOes didaticas sdo organizadas em funcdo da analise que se faz
dos produtos obtidos nesse processo e do préprio processo. (Grifo
nosso)

O excerto dos Pardmetros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa
corroboram as afirmacéo discutidas, no sentido de asseverarem que o desenvolvimento
da competéncia discursiva do aluno ocorre por meio da reflexdo acerca da lingua e da
linguagem e que os contelidos de Lingua Portuguesa devem ser articulados por meio da

prética da lingua oral e escrita.

Nesse cenario, Rojo (2000: 29-30) explica que os contelidos com indicacdo para
praticar o eixo do uso da Linguagem séo constituintes da natureza do enunciado, tais
como: “a historicidade da linguagem e da lingua, aspectos do contexto de producéo dos
enunciados em leituras/escuta e produgdo de textos orais e escritos”, bem como do
contexto e suas implicagdes “na organizagdo dos discursos (géneros e suportes) e as
implicagdes do contexto de producéo no processo de significacdo”. Os conteudos da
reflexdo sobre a lingua e a linguagem correspondem aos aspectos “da variacdo
linguistica”, da “organizacéo estrutural dos enunciados”, dos “processos de construcéo e
significacdo”, do “léxico”, das “redes seméanticas” e, dos “modos de organizacdo dos

discursos”.

Diante do exposto, em decorréncia de 0 género Jogo Teatral ser composto por dois
textos nas duas modalidades - o texto falado que emerge da interacéo e o texto escrito que
corresponde & ficha do jogo - parece-nos atinente afirmar que o trabalho com este género
nas aulas de Lingua Portuguesa constitui uma possibilidade de correlacionar o ensino da
fala e da escrita de maneira indissociada, além de constituir instrumento que possibilita o

exercicio pratico destas duas instancias, o falar e o escrever.

Com o intuito de reafirmar nosso posicionamento, recorremos aos estudos de
Féavero, Andrade e Aquino (2005) e Marcuschi (1986: 62). As autoras ao tratarem,
especificamente, do ensino da fala e da escrita, asseveram que atualmente, é consenso

que a lingua falada deve obter destaque no ensino de lingua. O motivo desse local de
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destaque é pautado, por um lado, pelo fato de o aluno dominar, ao chegar a escola, “em
esséncia, a gramética da lingua”. Por outro lado, é sabido que “a fala influencia
sobremaneira a escrita nos primeiros anos escolares, principalmente no que se refere a
representacdo gréafica dos sons”. O ensino da fala deve, portanto, privilegiar o trabalho de
adequacao as diferentes situagdes comunicativas. Nesse sentido, ressaltam: “o ensino da
oralidade ndo pode ser visto isoladamente, isto &, sem relagdo com a escrita, pois elas
mantém entre si relacbes mutuas e intercambiaveis” (FAVERO, ANDRADE e AQUINO,
2005:13) Sublinhamos, ainda Marcuschi (1986: 62) ao afirmar que o sistema linguistico
para construgdo de frases € o mesmo para fala e escrita, no entanto “as regras de
efetivacdo, bem como os meios empregados, sdo diversos e especificos, o que acaba opor

evidenciar produtos diferenciados”.

1.4. O ensino da escrita em lingua portuguesa

Assevera Rodrigues (2001:31) que as diferengas entre a fala e a escrita sdo
resultados dos processos e das condigdes de producéo. Para a autora, a fala “constitui uma
atividade num contexto especifico resultado da tarefa cooperativa de dois interlocutores
num mesmo momento e num mesmo espago”. Ja a atividade de escrita ocorre sem a
intervencdo direta do interlocutor, embora esta exista, no sentido de a quem se destina o
enunciado. Outra diferenca diz respeito as marcas linguisticas do processo de
planejamento; enquanto na fala estas permanecem evidentes, na escrita sdo ocultadas.
Sabemos que em determinado género da esfera teatral isto ocorre de modo diferente, por

exemplo, é o texto dramético que deve apresentar as falas das personagens.

Especificamente, com relagdo a producéo textual escrita, salientamos, ainda com
Koch (2004), que esta sera uma atividade que exige consciéncia, criatividade e
desenvolvimento estratégico de acbes e escolhas. S&o tais acBes e escolhas que
determinam melhores caminhos para a realizagéo de determinado objetivo. Nesse quadro
tedrico, trata-se de uma atividade de interagdo que “em conformidade com as condicdes
sob as quais o texto € produzido, empreende, tentando dar a entender seus propdsitos ao
destinatario através de sua producdo verbal” (KOCH, op. cit.: 26), ndo o diferenciando
do processo de producdo da fala. O carater interacional faz-se presente, também, na

producéo textual falada ou escrita. Por consequéncia, o processo de producgéo textual,
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inserido na perspectiva das teorias sociointeracionais da linguagem, constitui-se de uma

atividade interacional realizada por sujeitos sociais.

A expressdo “trabalho de escrita”, é apresentada por Riolfi (2003) para designar o
que deve ser o primeiro objetivo do ensino de Lingua materna que reside na seguinte
ambiguidade: € um sujeito quem trabalha efetuando operagdes discursivas com o intuito
de construir uma ficcionalizagdo por meio da qual o processo de construgdo do texto
escrito fica velado para o leitor; e é a escrita quem trabalha no sujeito, fazendo que ele
mude de posicéo com relagdo ao proprio texto e este possa, sobre ele, exercer um trabalho.
Por conseguinte, para a autora, o ato de escrever consiste em um trabalho de
ficcionalizag&o, que esconde e vela para o leitor, o processo de construcéo deste texto.
Dessa maneira, o processo de construcdo textual consiste de operacdes discursivas que

ndo se reduzem, nem séo definidas, por serem compostas por marcas graficas.

Posto isso, partimos do pressuposto de que existe uma especificidade no trabalho
da escrita que a torna essencialmente diferente das demais operagdes da linguagem, visto
que seu exercicio tem como resultado a construcdo de uma fic¢do textual (op. cit.: 2003).
A “ficcdo textual”, resultante do exercicio da escrita, requer habilidades por parte dos
alunos, a saber: a criatividade (a atividade de criar), a imagin(agdo) e mais, a
experiment(acdo), embora tais habilidades ndo sejam constitutivas, apenas dessas

atividades.

1.5. O ensino da fala em lingua portuguesa

Sabe-se que, no tocante ao ensino/aprendizagem de Lingua Portuguesa no Ensino
Fundamental, atualmente, é consenso que a Lingua falada deve obter destaque
(FAVERO, ANDRADE E AQUINO, 2005). Dois questionamentos nos ocorrem em
decorréncia das palavras das autoras: o que a escola deve ensinar quando trata da

linguagem oral? O que é linguagem oral?

Respondemos ao primeiro questionamento, apresentando os PCN (BRASIL,
1998:25) de Lingua Portuguesa.

Cabe a escola ensinar o aluno a utilizar a Linguagem oral no
planejamento e realizacdo de apresentaces publicas: realizacdo de
entrevistas, debates, semindrios, apresentagdes teatrais etc. Trata-se
de propor situagdes didaticas nas quais essas atividades fagam sentido
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de fato, pois € descabido treinar um nivel mais formal da fala, tomado
como mais apropriado para todas as situacOes. A aprendizagem de
procedimentos apropriados de fala e de escuta, em contextos
publicos, dificilmente ocorrera se a escola ndo tomar para si a
tarefa de promové-la. (Grifo nosso)

Com embasamento nessas consideragdes, depreendemos que o ensino da fala deva
ocorrer por meio de situacdes que fagam sentido aos alunos e por meio de géneros orais;
entendemos, assim, ser tarefa da escola e, portanto, das aulas de lingua propor e
desenvolver tais situacdes com vistas a aprimorar o entendimento dos alunos para o0 uso
da fala em diferentes contextos, com e por meio da adequagdo aos diferentes géneros
discursivos. Logo, parece-nos que o primeiro questionamento: o que a escola deve ensinar
quando trata da linguagem oral, pode ser respondido por nossa pesquisa tendo em vista
que os Jogos Teatrais contemplam todas estas instancias do aprendizado e, por

conseguinte, podem contribuir para o exercicio da oralidade.

Quanto & segunda pergunta: o que é linguagem oral? Parte da comunidade que
estuda o ensino da Lingua Portuguesa, ao referir-se a fala, ainda o faz com o
entendimento, apenas, nos elementos verbais. Parece-nos que, inclusive 0s PCN,
contemplam apenas esta instancia. Visto que, ao tratar das atividades para o
desenvolvimento da lingua oral, o fazem considerando somente os aspectos da producgéo
verbal. Todavia, as pesquisas da vertente da Sociologia dedicada a Anélise da Conversa
Etnometodoldgica — ACE, e a comunidade da nova ciéncia da gestualidade abrem-se para
0 estudo do papel do corpo com vistas a uma melhor compreenséo do funcionamento da
producdo da interacdo cotidiana, com o entendimento de que a fala € composta por som

e gestos®®.

A confluéncia dos estudos acerca das linguas de sinais ao redor do mundo e a
constatacéo de que sdo linguas naturais, com os recentes estudos dos gestos nas interacdes
face-a-face permitiram-nos perceber que a oralidade é constituida ndo apenas do que
falamos, mas também, do que fazemos ao longo das interacBes. Dessa forma, o

corporeamento compde-se da coadunagéo de todos os elementos corporais que integram

5 Nao é proposta deste trabalho proceder ao levantamento quanto ao ensino do Jogo Teatral na escola,
reconhecemos, contudo sua potencialidade para o trabalho com a argumentagdo e a oralidade, o cerne de
nossas investigacoes.

6 Usamos o termo “gesto” ndo apenas como as gesticulagdes manuais, mas também expressbes faciais,
orientacdo e movimentos corporais.
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a fala, tais como: gestos de méo, expressoes do rosto, configuragéo postural e de cabeca,

entre outros.

Para esta linha tedrica — ACE - o uso da lingua é uma forma de ac8o conjunta que
emerge & medida que os participantes coordenam suas agBes individuais, englobando,
portanto, tanto processos individuais quanto sociais. Assim, é impossivel compreender a
lingua sem levar em consideracdo as agBes conjuntas construidas a partir de acles
individuais coordenadas. Alguns exemplos dessas a¢Oes séo a negociagdo de acordos, ou
simplesmente duas pessoas fazendo o que se conhece por “jogar conversa fora”. No caso

desta, fica claro que o foco ndo é o tdpico, mas a interagdo em si (CLARK, 1996).

Os estudos linguisticos comegaram a se interessar pela lingua no seu uso
cotidiano, face-a-face. Essa mudanga de paradigma ocorreu em consonancia com o
advento da nova tecnologia para captacdo e gravacdo da lingua falada. Além disso,
comegou a colocar em “xeque” 0s sistemas ortodoxos estruturalistas que constituiam o
modelo central dos estudos dos textos linguisticos (MCCLEARY, 2011).

Na perspectiva interacional, a Andlise da Conversa Etnometodoldgica — ACE —
com muitos adeptos em diversas disciplinas das Ciéncias Humanas, é uma tradicdo de
pesquisa desenvolvida no ambito da sociologia norte-americana por Harvey Sacks,
Emanuel Schegloff e Gail Jefferson (1974). Trata-se de uma “tradi¢éo voltada para a o
estudo da ag&o social humana situada no espago e no decorrer do tempo real” (GARCEZ,
2008: 17).

Como o préprio nome sugere, a ACE tem como objeto de estudo a conversa
cotidiana, que é a forma mais bésica de interacdo e para a qual ndo precisamos de
treinamento algum. De acordo com Clark (1996: 54), este tipo de conversa é o Unico
género de fala universal a todas as sociedades humanas, sendo considerada por Schegloff

(1996) a forma mais bésica de organizagao da vida social.

No Brasil, o Projeto de Estudo da Norma Linguistica Urbana Culta, conhecido
como projeto NURC/SP, dedicou-se a estudar a modalidade oral da lingua nas décadas
de 1980 e 1990, com embasamento na teoria da Anélise da Conversacdo. A aplicagdo
desta teoria possibilitou o estudo da oralidade com métodos proprios, sem recorrer aos

estudos tradicionalmente utilizados para a analise da lingua escrita (PRET]I, 2001).

Atualmente, em um mundo cada vez mais dominado pela comunicacdo

multimiditica, com a disponibilidade de novas tecnologias para o estudo de video e do
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som, amplifica-se o interesse pela incluséo do papel do corpo, o que avulta a concepgéo
de linguagem n&o-verbal, na compreenséo do funcionamento da linguagem humana em
uso. Com ampla difusdo na Ultima década, na virada do século XXI, criou-se uma
comunidade internacional de Estudos do Gesto que aplica as novas tecnologias e as novas
teorias provenientes da Linguistica Cognitiva e dos estudos da corporeidade da
linguagem.

N

Ao mesmo tempo, a vertente da Sociologia dedicada a microandlise da
comunicacdo verbal - a Andlise da Conversa Etnometodoldgica — ACE - também se abre
para 0 estudo do papel do corpo e das agOes para uma melhor compreensdo do

funcionamento da producdo da interacdo cotidiana.

Nessa perspectiva, entendemos 0s turnos constituidos pelos recursos verbais -
fonéticos, lexicais, prosodicos e sintticos - mas também pelos recursos “nédo-verbais” -
gestuais — (LEITE, 2008)’. Além disso, destacamos o conceito de intercorporeidade de
Merleau-Ponty (1999)8, segundo o qual, de acordo com Quaeghebeur (2012), as pessoas
ndo precisam trocar os papéis de falante e ouvinte na conversacgao. A analise multimodal
mostra-nos que, ao se envolverem na conversa, as pessoas estdo imediatamente
sincronizadas uma com a outra em um comportamento significativo, portanto, € melhor

dizer que elas pensam, falam e ouvem em conjunto.

Embora o que se faz, ou como se utiliza o corpo no curso da fala ndo seja o foco
das pesquisas de Marcuschi (1986) e Kerbrat-Orecchioni (2006), os autores reconhecem
a multimodalidade presente nos turnos conversacionais. Marcuschi (op. cit.:18) define o
turno conversacional por “aquilo que o falante faz ou diz enquanto tem a palavra,

incluindo ai a possibilidade de siléncio”. Para Kerbrat-Orecchioni (op. cit.: 10):

Os componentes corporais dos diferentes participantes presentes a
uma interacdo: as analises efetuadas a partir de gravacdes em video por
alguns especialistas em comunica¢io nao-verbal, mostram
exatamente que, em uma interacdo, os participantes parecem
dancar um balé perfeitamente ajustado, adaptando instintivamente
suas posturas, gestos e mimicas aos seus parceiros. (Grifo nosso)

7 A fim de ampliar a discussdo acerca dos turnos, ver também McCleary, L., & Leite, T. de A. (2012).
Turn-taking in Brazilian Sign Language: Evidence from overlap. Journal of Interactional Research in
Communication Disorders, 3(2).

8 O conceito de intercorporeidade estd presente em diversos estudos do fenomenélogo Merleau-Ponty,
destacamos Merleau-Ponty, M. (1999). Fenomenologia da percepcao (Trad. C. Moura). Sdo Paulo: Martins
Fontes.
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Assim, Marcuschi (1986) ja considerava o corporeamento como elementos
paralinguisticos, os estudos de Kerbrat-Orecchioni (2006) reconhecem o0s elementos
corporais ressaltou o papel significativo desses elementos que fazem parte do contexto de
producdo e auxiliam na compreensdo. Cumpre a ressalva de que até entdo o corpo era

entendido como algo que compunha a fala e ndo como parte da prdpria fala.

Com o entendimento de que falar é agir e de que falamos ndo apenas com o0 uso
do nosso aparelho vocal, torna-se primordial a compreensdo de que agimos, na interacao,
com 0 outro e para 0 outro. Nessa acepgdo, todo processo comunicativo pressupde
intersubjetividade, ou seja, a depender de como um interpreta a agéo do outro ou de como
imagina que o outro vai entender o que acabou de ser dito, 0s participantes continuamente
vdo fazendo ajustes e sinalizando tais posicionamentos. Por consequéncia, essa
intersubjetividade requer o compartilhamento de diversos aspectos, a fim de haver
compreensado, assim destacamos com Tomasello (2008) o conceito de “terreno comum”
(common-ground) que pode ser explicado por questfes linguisticas e extralinguisticas.

Sem este o0 entendimento durante a interacdo ficaria seriamente comprometido.

Os ajustes feitos durante a interagcdo sdo executados ndo sO para promover a
compreensdo do que € dito, mas também, para suscitar acordos durante a interacdo. Em
conformidade com esse viés, parece haver uma preferéncia pelos acordos, ndo que os
desacordos sejam eliminados da conversa, mas estes podem ser entendidos como
exceches (SACKS, 1987 [1973])°. Assim, a ligacdo de contiguidade e acordo é orientada
pelos participantes da interacdo e opera para evitar um desentendimento, tornando-se um
aspecto de um aparelho formal e andnimo para a construgéo de um acordo (op. cit.). Tais
consideragdes suscitam a questdo: a busca pelo acordo pode ser verificada em qualquer
situacdo comunicativa além dos “pares pergunta-resposta” propostos por Sacks? Parece-
nos que se considerarmos que em interagdo ocorre uma atitude em resposta a uma fala
anteriormente expressa pelo interlocutor, sempre hd uma resposta mesmo que o dito ndo

tenha sido uma pergunta.

Em decorréncia, sobretudo dos avangos conquistados nas ultimas décadas, os

estudos da lingua falada ou ainda das interag6es face-a-face foram incorporados ao ensino

9 Sacks (1987[1973]) investiga perguntas e respostas na conversagdo e sugere que existe uma preferéncia
por acordo e continuidade. De acordo com o autor, as perguntas, que poderiam gerar desacordos, sdo
reformuladas buscando um possivel acordo. Dessa forma, as respostas em desacordo séo evitadas e 0 acordo
que se segue forma um par continuo pergunta-resposta. Assim, a ligacdo de contiguidade e acordo é
orientada pelos participantes da interacdo e opera para evitar um possivel desentendimento.
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de Lingua Portuguesa, sob a denominacdo de ensino da oralidade. N&o obstante, o ensino
da oralidade nas aulas de Lingua Portuguesa esbarra no segundo questionamento que
apresentamos e tentamos responder: o que € oralidade? Enfatizamos, de acordo com o
exposto, que o ensino da oralidade (som e gestos) se efetive pelo prisma do
corporeamento. Assim, este deve privilegiar o trabalho de adequacéo as diferentes
situacfes comunicativas, em que o “corpo” também possa ser evidenciado. Com esse
entendimento, torna-se fundamental a compreensdo de que a comunicagdo face-a-face é
interacional e multimodal, bem como de que a linguagem é ao mesmo tempo corporeada

e social.

Ao referirmo-nos, portanto, ao conceito de oralidade, o fazemos a partir do
entendimento da multimodalidade nas interacGes face-a-face. Com estas afirmagdes
consideramos possivel asseverar que ha uma dimenséo corporeada na linguagem, ou seja,
ligada ao corpo e ao que fazemos durante as interagdes, esta se insere nas aulas de Lingua
Portuguesa por meio do trabalho com a oralidade. Cumpre destacar que, além da
dimensdo interacional da Linguagem contemplada nas aulas de Lingua Portuguesa pelo
viés, sobretudo, das concepg¢des bakhtinianas, e da dimensdo corporeada da linguagem,
abordada pelo ensino da oralidade, existe uma terceira, a argumentativa que se apresenta
nas aulas de Lingua Portuguesa por meio do ensino da Argumentacdo. Abordamos, esta,

a sequir.

1.6. Ensino da Argumentacido em Lingua Portuguesa

Os recursos linguisticos utilizados pelo produtor do enunciado funcionam como
indicadores de suas intencdes, de seus sentimentos e de suas atitudes em relagdo ao
proprio discurso produzido. O estudo de tais recursos linguisticos é importante para nao
apenas produzi-las, mas para reconhecé-las nos discursos de outrem. Esta posi¢do da
relevancia & argumentagcdo nas atividades linguageiras da vida em sociedade, por isso
entende-se que 0s estudos argumentativos devem ter espago nas aulas de Lingua

Portuguesa.

Entendemos, assim, que o trabalho em sala de aula com a argumentacdo deve ser
realizado por meio dos géneros discursivos e de atividades que privilegiem a fala sem

dissocia-la da relagdo fala/escrita, em uma perspectiva de oralidade composta por sons e
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gestos. Por conseguinte, o professor de Lingua Portuguesa deve privilegiar atividades que
trabalhem os géneros argumentativos orais e nesse ambito, propomos, 0s Jogos Teatrais

para o ensino da argumentagé&o.

Nesse quadro, os estudos dos recursos linguisticos devem, ainda, possibilitar a
producéo de discursos argumentativos eficazes que cumpram a fungdo dupla de persuadir
e convencer. Destaca, Koch (2004) que ndo conscientizar o usuério da lingua da
existéncia de recursos linguisticos de valor argumentativo, por meio da ndo abordagem
destes em livros didaticos ou nas aulas de Lingua Portuguesa, sugere uma postura
ideoldgica. Além disso, acreditamos que, para a autora, ensinar a argumentar € formar

individuos criticos.

Assevera, Amossy (2007) que, tendo em vista a orientagdo discursiva, ou ainda, a
dimensdo discursiva, a argumentacdo integra o discurso em situagdo. Assim, em
consonancia com a autora e com os estudos de Perelman e Olbrechts-Tyteca (2005
[1958]), abordamos o ensino da argumentacdo ndo por meio de um exame isolado dos
argumentos, ou ainda por uma mera classificagdo dos mesmos; inserimos a argumentagéo
no discurso com vistas a tratar de “sua inscricdo na materialidade linguageira quanto sua
ancoragem social e institucional”. (AMOSSY, 2007:121)

Por consequéncia, parece-nos essencial que o trabalho em Lingua Portuguesa com
a argumentacdo privilegie ndo apenas o ensino das técnicas argumentativas, mas também
possibilite o uso de tais técnicas. Nessa direcdo, entendemos que os Jogos Teatrais
constituem uma possibilidade de exercicio do uso das técnicas argumentativas com a
insercdo destas no discurso. Com essas consideragdes, abordamos as possibilidades para
contemplar as trés dimensdes da linguagem: a interacional, a corporeada e a
argumentativa, nas aulas de Lingua Portuguesa. Buscamos, a seguir o tratamento dado

pelos Pardmetros Curriculares Nacionais as questdes dessa ordem.

1.7. Os PCN e a abordagem da relacio entre lingua e Arte

O documento constitutivo dos PCN de Lingua Portuguesa (BRASIL, 1998: 32-
33) apresenta elementos que déao respaldo a nossa proposta tridimensional, conforme se
constata pelos grifos e pela numeragdo que imprimimos. Segundo esse documento espera-

se, & conclusdo do Ensino Fundamental 11, que os alunos sejam capazes de:
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No processo de ensino-aprendizagem dos diferentes ciclos do ensino
fundamental, espera-se que o aluno amplie o dominio ativo do discurso
nas diversas situagcbes comunicativas, sobretudo nas instancias publicas
de uso da linguagem, de modo a possibilitar sua insercdo efetiva no
mundo da escrita, ampliando suas possibilidades de participagdo social
no exercicio da cidadania.

Para isso, a escola devera organizar um conjunto de atividades que,
progressivamente, possibilite ao aluno:

- utilizar a Linguagem na escuta e produciio de textos orais e na
leitura e produciio de textos escritos de modo a atender a multiplas
demandas sociais, responder a diferentes propodsitos comunicativos
e expressivos, e considerar as diferentes condicées de producio do
discurso (1 e 2);

- utilizar a Linguagem para estruturar a experiéncia e explicar a
realidade, operando sobre as representacGes construidas em varias areas
do conhecimento:

* sabendo como proceder para ter acesso, compreender e fazer uso de
informacgfes contidas nos textos, reconstruindo o modo pelo qual se
organizam em sistemas coerentes;

* sendo capaz de operar sobre o contelido representacional dos textos,
identificando aspectos relevantes, organizando notas, elaborando
roteiros, resumos, indices, esquemas €tc.;

* aumentando e aprofundando seus esquemas cognitivos pela
ampliacdo do Iéxico e de suas respectivas redes semanticas;

- analisar criticamente os diferentes discursos, inclusive o proprio,
desenvolvendo a capacidade de avaliagdo dos textos:

* contrapondo sua interpretaciio da realidade a diferentes opinides
3);

* inferindo as possiveis intencdes do autor marcadas no texto;

* identificando referéncias intertextuais presentes no texto;

* percebendo os processos de convencimento utilizados para atuar
sobre o interlocutor/leitor;

* identificando e repensando juizos de valor tanto socioideologicos
(preconceituosos ou nio) quanto histérico- culturais (inclusive
estéticos) associados a Linguagem e a lingua (3);

* reafirmando sua identidade pessoal e social;

» conhecer e valorizar as diferentes variedades do Portugués,
procurando combater o preconceito linguistico;

 reconhecer e valorizar a Linguagem de seu grupo social como
instrumento adequado e eficiente na comunicacdo cotidiana, na
elaboracdo artistica e mesmo nas interagdes com pessoas de outros
grupos sociais que se expressem por meio de outras variedades;

* usar os conhecimentos adquiridos por meio da pratica de analise
linguistica para expandir sua capacidade de monitoracio das
possibilidades de uso da linguagem, ampliando a capacidade de
analise critica (1, 2 e 3). (Grifo nosso)

Os trechos grifados destacam que os PCN de ensino de Lingua Portuguesa
asseveram as trés dimensdes da linguagem- a dimens&o da interagdo (1), a dimensdo do

corporeamento (2) e a dimenséo da argumentacdo (3), a respeito das quais tratamos no

segundo capitulo. Nesse sentido, faz-se necessério pontuar que, ndo apenas as trés
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dimensbes estdo presentes na linguagem, como também séo contempladas pelos

documentos oficiais que regulamentam o ensino de Lingua Portuguesa.

Questionamos se as trés dimensdes da linguagem estariam presentes também nos
PCN — Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 2008: 88-89) de Artes. O trabalho
com teatro nas escolas é assim descrito nesse documento:

A experiéncia do Teatro na escola amplia a capacidade de dialogar,
a negociacio, a tolerincia, a convivéncia com a ambiguidade (1 e
3). No processo de construgdo dessa linguagem, o jovem estabelece
com os seus pares uma relacdo de trabalho combinando sua imaginacgéo
criadora com a prética e a consciéncia na observacdo de regras. O
Teatro como didlogo entre palco e plateia pode se tornar um dos
pariametros de orientacdo educacional nas aulas de Teatro (1); para
tanto, devera integrar-se aos objetivos, contelidos, métodos e avaliacdo
da area. A tematizacio do texto dramaitico inicia-se no plano
sensorio-corporal, por meio da experimentacio com gestos e
atitudes. A potencialidade critica do exercicio com a Linguagem
gestual desenvolve-se por intermédio da observacao do cotidiano e
no confronto entre o texto e os gestos que nascem nas cenas. O gesto
tem um inicio, um meio e um fim, passiveis de serem determinados.
O gesto pode ser imitado (representado e apresentado) e
reconstruido; ele pode ser armazenado na memoria e repetido. (3)
O texto é ao mesmo tempo objeto de imitagdo critica dos jovens e
principio unificador do processo pedagdgico, se for permitida liberdade
e diversidade de construgdes.

Os excertos por nos destacados por meio dos grifos e da numeracéo parecem
indicar que, também, os PCN de ensino do teatro asseveram as trés dimensdes da
linguagem- a dimensdo da interacéo (1), a dimenséo do corporeamento (2) e a dimenséo
da argumentagdo (3), exatamente como fazem os PCN do ensino de Lingua Portuguesa.
De igual modo, ndo apenas as trés dimensdes estdo presentes na linguagem teatral, como
também sdo contempladas pelos documentos oficiais que regulamentam o ensino destas

préticas, o que nos parece de extrema importancia.

Além do ensino da Arte e 0 ensino da lingua relacionarem-se no tocante a presenca
das trés dimensdes da linguagem, conforme explanado, a relacéo entre as duas &reas é
proficua para um trabalho que considere as questdes da vivéncia e experiéncia no
aprendizado. Segundo Vygotsky (2004), a vivéncia de uma obra de arte pode ampliar
efetivamente nossa concepcéo de um fendmeno, levar-nos a percebé-lo de outras formas,
a fazer relacgo entre fatos. De igual maneira, é possivel e exequivel o pos-efeito cognitivo
da Arte. Como qualquer vivéncia intensa, a vivéncia estética pode criar uma atitude

sensivel para posteriores atos e, claro esta, deixara vestigios em nosso comportamento.
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Consequentemente, parece-nos que a vivéncia de uma obra de Arte nas aulas de
Lingua Portuguesa torna-se terreno fecundo para a construcdo da experiéncia dos alunos.
Merleau-Ponty (1999: 21 [1945]) assevera que a percepgao é apresentada como uma agéo,
algo que emerge do corpo: “antes da ciéncia do corpo — que implica a relagdo com outrem
—, a experiéncia de minha carne como ganga de minha percep¢do ensinou-me que a

percepcao ndo nasce em qualquer outro lugar, mas emerge no recesso de um corpo”.

Estes conceitos nos remetem as consideracfes de Koudela (2002) acerca da
experiéncia, para quem a natureza da experiéncia € constituida de um elemento ativo e
um passivo. O elemento ativo € o experimentar e 0 passivo é o experienciar. Quando a
experiéncia ocorre, agimos sobre ela e sofremos consequéncias. Uma mera atividade ndo
é uma experiéncia, pois ndo implica mudanca. A mudanca ocorre quando a atividade é

conscientemente relacionada as consequéncias que provem dela.

Ao aproximar as questdes da experiéncia ao ensino/aprendizagem da linguagem,
fulcro de nossas investigagdes, parece-nos que o aprendizado ocorrerd quando uma
atividade realizada em sala de aula tornar-se experiéncia para o aluno, ou seja, um
elemento ativo que traga algum tipo de consequéncia, algum tipo de mudanga. Nesse
sentido, ndo haveria aprendizado concreto sem experiéncia e ndo h, em consonancia com
Merleau-Ponty (1999 [1945]), experiéncia sem corpo?®. Disso decorre a acepcéo de que,
para haver um aprendizado proficuo, a experiéncia deve emergir do corpo. Além disso,
retomamos a epigrafe deste capitulo!': “o conhecimento que ndo é obtido através da
experiéncia pessoal ndo é totalmente conhecimento” (VYGOTSKY, 1997) e asseveramos
que o conhecimento de lingua e de linguagem dos alunos deve emergir da experiéncia.
Por consequéncia, 0 Jogo Teatral, procedimento metodoldgico proveniente das Artes,
parece-nos importante instrumento para essa finalidade. Tendo em vista que proporciona,
no exercicio da linguagem, a vivéncia e a experiéncia, desenvolvendo-a, vivenciando-a e

experienciando-a, conforme buscamos descrever nesta pesquisa.

H4, ainda, dois aspectos que merecem ser destacadas: um corresponde ao fato de
que a Literatura, parte do curriculo do ensino de Lingua Portuguesa, é Arte. E 0 segunda,
constitui um questionamento: Jogo Teatral é Arte? Para explicar a primeira recorremos a
citacdo de um excerto dos PCN (BRASIL, 1998:34-35):

10 Aprofundamos esse conceito no segundo capitulo desta dissertagéo
11 Versdo de Japiassu (1998) da tradugdo norte-americana de Robert Silverman intitulada Educational
Psychology (Boca Raton, Florida. St. Lucie Press, 1997: 48)
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Diante de uma obra de arte, intuicio, raciocinio e imaginacio
atuam tanto no artista como no espectador. A experiéncia da
percepcio rege o processo de conhecimento da arte, ou seja, a
compreensao estética e artistica. O processo de conhecimento advém,
entdo, de significacbes que partem da percepcdo das qualidades de
linhas, texturas, cores, sons, movimentos, temas, assuntos, apresentados
e/ou construidos na relagdo entre obra e receptor. Quando Guimaries
Rosa escreveu: “Nuvens, fiapos de sorvete de coco”, criou uma
metafora em que reuniu elementos de naturezas diversas que se
juntaram numa frase poética pela acdo criadora do artista. Nessa
apreciacdo estética, importa a capacidade do leitor para deixar-se tocar
sensivelmente por meio da percepcdo de qualidades de peso, luz,
textura, densidade e cor contidas nas imagens de nuvens e fiapos de
sorvete de coco. Ao mesmo tempo, a experiéncia que essa pessoa tem
ou nao de observar nuvens, de gostar ou niio de sorvete de coco, de
saber ou nio o que ¢ uma metafora, faz ressoar as imagens do texto
nas suas proprias imagens e permite criar significacoes particulares
que o texto revela. As significacoes niio estio, portanto, apenas na
obra, mas nas interacdes de natureza perceptiva e imaginativa
entre a obra e o receptor.

Ao tratar da literatura como Arte, este excerto parece resumir todas as
consideracOes acerca da Arte que fizemos até entdo. S8o expostas as questdes da vivéncia
e da experiéncia: “a experiéncia que essa pessoa tem ou ndo de observar nuvens, de gostar
ou ndo de sorvete de coco, de saber ou ndo o que é uma metéafora, faz ressoar as imagens
do texto nas suas proprias imagens e permite criar significacdes particulares que o texto
revela.”; da percepgéo “a experiéncia da percepgéo rege o processo de conhecimento da
arte”; e as consideragdes acerca da obra de Arte e da relagdo desta com um outro: “as
significagbes ndo estdo, portanto, apenas na obra, mas nas interacfes de natureza
perceptiva e imaginativa entre a obra e o receptor”. Por conseguinte, acreditamos que
conseguimos evidenciar as trés dimensdes da linguagem nos documentos oficiais das

disciplinas de Artes e de Lingua Portuguesa.

1.8. O Jogo Teatral e a Literatura

Os estudos de Bakhtin (1993 [1929/1973]) apontam para o fato de que €
necessario, para entender literatura e poesia, a compreensdo destas em sua dimensao
artistica e cultural. Para tanto, torna-se primordial apreendé-las na relagdo entre trés
esferas, a saber: a da ética, da estética e a cognitiva, sendo que a esfera ética relaciona-se

a vida, a estética & Arte e o cognoscivel & ciéncia no conjunto da cultura. Ainda em
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consonancia com o autor russo, o contetdo estético de uma obra de Arte é composto pela
vida em plenitude. O isolamento e 0 acabamento estético sdo dados pela posicdo do

autor/artista, criador.

Entendemos que os jogos podem ser uma possibilidade de aproximar os alunos de
tais conceitos, visto que sdo correlatos das manifestacbes artisticas. O que ha de

significativo nesta pratica é o fato de que o autor/criador do jogo é o proprio jogador.

O ensino das manifestacdes artisticas faz parte do curriculo de Lingua Portuguesa,
por isso a formacdo de sujeitos capazes de compreender, interagir e apreciar a dimenséo
artistica destas manifestagdes deve ser também uma das atribuicbes do professor.
Contudo, que procedimentos adotar para formar leitores, apreciadores da Literatura,
amantes da Arte, sujeitos artisticos sem ensinar Arte também nas aulas de Lingua
Portuguesa? Parece-nos que 0 jogo e seu cardter artistico constituem-se importantes

ferramentas para esse trabalho em sala de aula.

N&o obstante, estas relagdes serem pouco estabelecidas no ambito dos estudos do
ensino de Lingua Portuguesa, dada a escassa producdo académica encontrada, as recentes
investigacdes na Pedagogia do Teatro, de Koudela (1990)!? e Pupo (2003)2

correlacionam o0s Jogos Teatrais ao ensino da Literatura.

Embora néo seja consenso no meio teatral, consideramos o Jogo Teatral um fazer
artistico. A fim de explanar as consideragdes acerca do Jogo Teatral como Arte,
recorremos, mais uma vez, aos PCN (BRASIL, 1998:88-89) de Teatro:

O Jogo Teatral é um jogo de construcio em que a consciéncia do
“como se” ¢ gradativamente trabalhada, em direcao a articulacio
de uma Linguagem artistica — o Teatro.

E sempre desejavel que haja uma integraciio entre a producio e a
apreciacio artistica. O importante a ser ressaltado é que toda pratica
de Teatro deve ter como base a observacio, a pesquisa e o
entendimento de que os textos dramaticos, as formas de
representacio e as formas cénicas tém tradi¢des inseridas em
diversas épocas e culturas que podem ser objeto de estudo e
transformagoes no contexto presente do aluno. Por meio dos jogos o
aluno se familiariza com a Linguagem do palco e com os desafios
da presenca em cena. Ao observar Jogos Teatrais, ao assistir a cenas
e espetaculos, o aluno aprende a distinguir concepgdes de direcéo,
estilos de interpretacGes, cenografia, figurinos, sonoplastia e

12 Na década de 1990, Koudela, passa a relacionar os Jogos Teatrais com o texto. Destas pesquisas, resultam
as obras Brecht: um jogo de aprendizagem (1991), Um vbo Brechtinano (1992) e Texto e Jogo (1996).

13 Pupo (2003) realiza sua tese de livre-docéncia Palavras em Jogo. Textos literarios e Teatro Educacéo,
na qual relaciona os textos literarios aos Jogos Teatrais.
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iluminagdo. Aprecia o conjunto da encenacio e desenvolve, enfim, a
atitude critica. (Grifo nosso)

Tratamos da insergdo do Jogo Teatrais no &mbito das teorias das Artes Cénicas,
inserindo-0s na perspectiva dos Jogos Improvisacionais a posteriori no terceiro capitulo
desta dissertacéo. Por ora, torna-se essencial sustentar, conforme asseguram os PCN de
teatro, que os Jogos Teatrais sdo um fazer artistico, sdo teatro e sdo Arte. Ademais,
trazemos as consideragdes de Desgranges (2011: 90) para corroborar esse

posicionamento:

A questdo é a seguinte: se de fato artistico-teatral caracteriza-se
fundamentalmente pelo encontro entre o ator (artista teatral) e
espectador ou entre aquele que organiza um discurso em cena e aquele
gue observa a sala e se este encontro se efetiva com vigor intenso nas
oficinas e processos de Jogos Improvisacionais, por que ndo
compreender a pratica deste jogos como Teatro efetivamente?

Com relagdo ao teatro, ha que se destacar que seu surgimento na antiguidade
cléssica entrelaga-se, sobremaneira com a argumentacdo, mais precisamente com a

retérica. Por conseguinte, versamos sobre essa relacdo nas proximas péginas.

1.8.1. Relacao entre o Teatro e retérica

De origem grega, a palavra Teatro Béatpov (théatron), derivada de Ogdopon
(theaomai) e significa “o lugar de onde se vé€”. Para Aristoteles (1998), a tragedia,
compreendida por nds como género, ndo precisa ser encenada, esta pode apenas ser lida,
e, mesmo assim, terd seu efeito sobre o leitor, a exemplo do que ocorria em Roma. Dessa
forma, a tragédia igualar-se-ia & epopeia. Essa posicdo parece constatar que o autor grego
jé& reconhecia o carter bipartido do texto dramético — a dimensé&o do préprio texto e a da
encenacdo — visto que destaca: ao ser encenada, a tragédia supera a epopeia, pois alem de
possuir todos os elementos desta, ainda contém o espetaculo cénico. Aristoteles (op. cit.)
define a tragédia como a imitacdo de uma acdo de carater elevado em que sdo
apresentadas ages de homens considerados elevados, completa e de certa extensdo, em
linguagem composta por diversos ornamentos distribuidos pelas partes do drama, a

imitacdo que se efetua ndo por narrativa, mas mediante atores, e que, suscitando o “terror
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e a piedade, tem por efeitos a purificacdo destas emocdes” - esta purificacdo € a catarse
(op. cit.: 447-448).

De acordo com Martins (2009), somam-se aos aspectos que definem a tragédia
apresentados por Aristoteles (o objeto, 0 modo e 0 meio) os associados a audiéncia da
peca. Portanto, a tragédia ndo deve apenas obedecer a aspectos formais, mas
primordialmente produzir efeitos de sentido, no que concerne ao terror e & piedade que
levam a purificacdo ou a catarse. A definicdo apresentada por Aristoteles (op. cit.)
baseava-se exclusivamente nas tragédias gregas, cuja finalidade consistia de, através do

terror e da piedade, levar a “catarse” e eram encenadas nos festivais em homenagem aos

deuses, portanto, tinham um carater religioso.

Diferentes das gregas, as tragédias romanas eram destinadas a finalidade
educacional e cumpriam uma fungédo bipartida, de um lado, a racionalizagdo do mito
tragico como transmissdo das teses histdricas daquela sociedade, de outro lado, a
consolidacdo dos recursos retdricos. Alguns autores apresentam ainda a seguinte
distincdo: enquanto as trageédias gregas eram encenadas nos festivais, em cultos
religiosos, as romanas ndo eram sequer encenadas, eram realizadas leituras dramaticas
dos textos, destinada a um pequeno publico, privilegiando-se a oratoria. No entanto, pode-
se dizer que as tragédias gregas cumpriam, também, uma funcéo didatica, no sentido de
transmitir os valores religiosos daquela sociedade. Sugere-se, por conseguinte, que o
surgimento do teatro relaciona-se de maneira bastante estreita com as finalidades
educacionais daquelas sociedades e que, sobretudo em Roma, uma destas finalidades era

0 ensino da retdrica.

Assim, destacamos que a relacdo entre teatro e ensino e entre Arte e retorica,
iniciada na antiguidade cléssica, e de certa forma esquecida ao longo dos séculos, pode
ser resgatada, sobretudo no ensino de Lingua Portuguesa. Por conseguinte, o género Jogo
Teatral constitui importante procedimento metodoldgico capaz de correlacionar lingua e
Arte, por meio das trés dimensdes da linguagem, para um proficuo trabalho com a relagéo
fala/escrita e a insercdo do corpo no exercicio da oralidade, para o ensino da
argumentagdo. A seguir passamos a discutir o que compreendemos por procedimento

metodoldgico.
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1.9. O Jogo Teatral como procedimento metodoldgico para o Ensino de Lingua

Portuguesa

Enfatizam os PCN de Lingua Portuguesa (1998: 19) com o intuito de apresentar

nossa concepcao de procedimento metodoldgico:

O dominio da linguagem, como atividade discursiva e cogntiva, e 0
dominio da lingua, como sistema simbdlico utilizado por uma
comunidade linguistica, sdo condi¢des de possibilidade de plena
participacdo social. [...] O objeto de ensino e, portanto, de
aprendizagem é o conhecimento linguistico e discursivo com o qual o
sujeito opera ao participar das praticas sociais mediadas pela
linguagem. [...] Ao professor cabe planejar, implementar e dirigir
as atividades didaticas, com o objetivo de desencadear, apoiar e
orientar o esforco de aciio e reflexdo do aluno, procurando garantir
aprendizagem efetiva. [...] A atividade mais importante, pois, ¢ a de
criar situacées em que os alunos possam operar sobre a propria
linguagem, construindo pouco a pouco, no curso dos varios anos de
escolaridade, paradigmas proprios da fala de sua comunidade,
colocando atengdo sobre similaridades, regularidades e diferencas de
formas e de usos linguisticos, levantando hip6teses sobre as condigdes
contextuais e estruturais em que se dao. (Grifo nosso)

Dessa forma, cumpre apontar para que a atividade primordial do professor desta
disciplina seja a de apresentar aos alunos atividades ou o que denominamos
procedimentos metodolégicos em que os alunos “possam operar sobre sua propria
linguagem”, o que buscamos com a proposta por nés desenvolvida de atividades com 0s
Jogos Teatrais. Portanto, no quadro tedrico que desenhamos, as “atividade didaticas” sdo
analogas aos procedimentos metodoldgicos. Ao asseverar o Jogo Teatral como
procedimento metodoldgico, ndo estamos, de forma alguma, reduzindo sua importancia
enquanto Arte. O que pretendemos é sustentar sua utilizacdo nas aulas de Lingua
Portuguesa com vistas & abarcar as consideracGes tecidas nesta dissertagdo. Por
consequéncia, o Jogo Teatral ndo se reduz ao instrumento, apenas constitui-se o fazer e o
ser alcancado, a0 mesmo tempo, o instrumento a finalidade, um fazer que se consolida no
“fazendo”. Este passa a ser, sobretudo, um exercicio para se fazer Arte, do mesmo modo

que é a propria manifestagdo da Arte.

Buscamos tecer, neste capitulo, consideragdes acerca do ensino de Lingua

Portuguesa no Brasil. Desenhamos, com breves apreciagdes, a perspectiva atual, a fim de
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apresentar novas possibilidades decorrentes da aplicacdo do Jogo Teatral como
procedimento metodoldgico. Assim, buscamos apontar para como as trés dimensdes da
linguagem, a saber: a interacional, a corporeada e a argumentativa, podem ser inseridas
no contexto de sala de aula para o trabalho com a lingua; para tanto, destacamos a
presencga dos géneros discursivos (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 1999 [1979]) nas aulas
de Lingua Portuguesa, sobretudo concernente ao ensino da argumentagéo, fulcro desta

pesquisa.

Ainda no tocante as questdes de género discursivo, partimos do entendimento de
que sdo necessarios trabalhos com a oralidade (FAVERO, ANDRADE e AQUINO,
2005), através da relacdo entre as teorias da Analise da Conversagdo e aos recentes
estudos acerca da comunicagéo e do corporeamento, com Goodwin (2003); Quaeghebeur,
(2012); Schegloff (1992, 1998 [1991]). Ademais, tentou-se correlacionar as préaticas
teatrais ao ensino de lingua, por meio da inter-relacdo entre os PCN das duas disciplinas
escolares: Lingua Portuguesa e Arte, para justificar o trabalho com os Jogos Teatrais em

sala de aula.
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CAPITULO II - CONCEPCOES DE LINGUAGEM: AS DIMENSOES
INTERACIONAL, CORPOREADA E ARGUMENTATIVA

Os limites de minha linguagem denotam os limites do
meu mundo.
Wittgenstein

Este capitulo subdivide-se em dois momentos. No primeiro, tecemos
consideragOes no tocante as concepcdes de Bakhtin (1992 [1929]) acerca da interagdo
verbal e as correlacionamos a posigdo de Kerbrat-Orecchioni (2006); ainda procedemos
a discussdo da perspectiva histérico-cultural, com Vygotsky (2003 [1984]) e Luria (1991
[1979]); e apresentamos a relagdo dos estudos do circulo de Bakhtin com a Filosofia de
Wittgenstein (1989 [1953]), Lyotard (2010 [1979]) e de Merleau-Ponty (1999 [1945]).
No bojo de tais relagdes, definimos o que compreendemos como as trés dimensdes da
linguagem, a saber: a dimenséo interacional, a dimensdo corporeada e a dimenséo
argumentativa que evidenciamos a inser¢do nas disciplinas escolares Arte e Lingua

Portuguesa, nas aprecia¢des do primeiro capitulo.

No segundo momento do capitulo, discorremos acerca do nosso entendimento da
Aurte a partir da perspectiva da linguagem, assim, destacamos nela, as trés dimensdes da
linguagem. No primeiro capitulo desta dissertacdo versamos sobre a compreensdo da
insercdo das trés dimensdes da linguagem nas disciplinas escolares, investigamos agora
seus delineamentos nas proprias areas do conhecimento, a Arte e a linguagem, por meio

de um entrelagcamento dessas areas.

2. Construindo a conceptualizacio das dimensées: para uma compreensio

multidisciplinar da linguagem

Na tentativa de construir uma concep¢do multidisciplinar da linguagem,
recorremos aos estudos de autores de diferentes campos do conhecimento, discutindo e
relacionando suas pesquisas aos propositos de nosso trabalho. Conforme apontamos no
primeiro capitulo, o ensino de Lingua Portuguesa que propomos emerge da compreensdo

das trés dimensdes da linguagem.
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Autores de diferentes &reas do conhecimento que estudam a linguagem,
Linguistica, Psicologia e Filosofia, asseveram que é a interacdo realizada por meio da
linguagem a responsével por nosso reconhecimento como sujeitos. Assim, a concepcéo
de linguagem por nés adotada, difere das concepg¢des de mera comunicagdo e de
representacdo do pensamento. Nessa dire¢éo, apontamos os trabalhos de Bakhtin (1992
[1929]) difundidos, sobretudo, na Linguistica e Teoria Literéaria, Kerbrat-Orecchioni
(2006), Vygotsky (2003 [1984]) e Luria (1991 [1979]) na Psicologia/Educacdo -
perspectiva historico-cultural -; e na Filosofia, Merleau-Ponty (1999 [1945]),
Wittgenstein (1989 [1953]) e Lyotard (2010 [1979]).

2.1. A dimensao interacional da linguagem: contribuicdes de Bakhtin

Mikhail M. Bakhtin desenvolveu seus estudos em um grupo multidisciplinar
composto por um biélogo, um pianista, um professor e um estudioso de literatura, além
dos dois mais conhecidos Volochinov, linguista, e Medvedev, educador e gestor de
cultura. Este grupo, que constituiu o denominado Circulo de Bakhtin, reuniu-se por dez
anos, de 1919 a 1929, primeiro em Nevel e Vitebsk, depois em Leningrado (San
Petesburgo). Os membros do grupo tinham, inicialmente, em comum, o interesse pela
filosofia. Progressivamente, sobretudo nos ultimos anos, o interesse passou a ser pela
linguagem (FARACO, 2009: 15). Bakhtin formou-se em estudos literarios e atuou como
professor até 1929. Apds a segunda guerra, tornou-se professor de literatura do instituto
pedag6gico de Saransk, aposentou-se em 1969 e faleceu em Moscou em 1975.
(FARACO, op. cit.: 14)

A multidisciplinaridade do grupo pode ser um dos fatores que explica o crescente
interesse de &reas diversas acerca dos estudos do professor russo. Contudo, no Brasil, de
acordo com Faraco (2009), além de problemas de tradugdo, o pensamento do circulo
passou a ser identificado apenas com a obra Marxismo e Filosofia da Linguagem de 1979
(traducdo para o portugués). Por consequéncia, parece haver “uma banalizagéo de termos
como dialogo, interacdo e género do discurso, retirados do vocabulario do circulo, mas

claramente despojados de sua complexidade conceitual” (FARACO, op. cit.).

Embora ja muito explorados, esses conceitos sdo de extrema importancia para esta

pesquisa. Abordamos, assim, as palavras do autor russo na tentativa de ndo esvaziamento



36

tedrico, salientamos, portanto, brevemente nosso entendimento acerca desses conceitos
que se apresentam a seguir. Cumpre, ainda, destacar que tratamos de outros conceitos
atribuidos ao autor russo ao longo desta dissertacdo. Iniciamos, todavia, com 0s mais
cristalizados, visto que, como tal, ndo ja foram motivo de ampla discussdo. No tocante a
interacdo verbal, € sabido que ela organiza a enunciacdo, ocorre exteriormente e situa-se
no meio social (BAKHTIN, 1992 [1929]), portanto a enunciacéo é resultado da interacéo
social. Pode ocorrer tanto na fala em uma situagdo imediata, como em um contexto geral

construido no interior de uma comunidade linguistica.

Em decorréncia, é possivel entender que a interagdo verbal constitui "a realidade
fundamental da lingua" (BAKHTIN, op. cit.: 121). Esse conceito interessa-nos com
relacdo a concepcdo de Linguagem na qual se inserem nossas investigacoes. Na
perspectiva por nés adotada, ndo hd como proceder a qualquer estudo acerca da
linguagem sem a compreensdo de que esta é interacional; a interacéo é, desse modo, o
ponto-chave para o estudo da linguagem. Os estudos de Kerbrat-Orecchioni (2006: 54-
55) referendam essa nossa posi¢do ao apontarem para o fato de que na inter(agéo) “o
exercicio da fala implica normalmente varios participantes — 0s quais exercem
permanentemente uns sobre 0s outros uma rede de influéncias muatuas: falar é trocar, e é
mudar trocando”. Interagir pela fala, pela troca na perspectiva de uma mudanga, constitui
o fulcro de nossas investigages acerca da linguagem. Entendemos que a dimenséo
interacional seja tdo importante que abarque as outras duas; a corporeada e a

argumentativa.

Tais apontamentos fazem-nos reportar ao dialogismo. O estudioso russo Bakhtin
(1992 [1929]) salienta que o dialogismo é o principio que constitui a linguagem e o
sentido do discurso; desdobra-se em dois aspectos: a interacdao verbal que ocorre entre o
enunciador e seu enunciatario e a intertextualidade marcada no interior do discurso.
Explica-se a intertextualidade pela presenga das muitas vozes que estdo contidas no
discurso, 0os muitos enunciados que constituem cada enunciado, ou seja, um enunciado,
ou discurso, traz marcas de outro enunciado ou discurso; isto significa dizer que, na voz
de um enunciador, as vozes de outros enunciadores ecoam. Acerca do dialogismo e da
interacdo verbal, podemos dizer que estes se relacionam as teorias da perspectiva
histérico-cultural da Psicologia que tem em seu maior expoente Vygotsky (2003 [1984]).

Abordamos tal relagéo ainda neste capitulo.
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Os enunciados de uma dada lingua, orais e escritos, concretos e Unicos sdo
formulados pelos integrantes de um determinado campo da atividade humana e refletem
as condicdes especificas e as finalidades de cada um desses campos - assim definem-se
0s géneros do discurso. Constituem-se de trés elementos, a saber: o contetdo temético, o
estilo da linguagem, que pode ser entendido como a selecdo dos recursos lexicais,
gramaticais e fraseoldgicos, e a construgdo composicional. Esses trés elementos estéo
ligados no todo do enunciado e séo igualmente estabelecidos pela especificidade de um
determinado campo da comunicagdo. (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 1999 [1979]).
Cumpre ressaltar que entendemos o0s Jogos Teatrais como um género discursivo,

conforme explanado no primeiro capitulo desta dissertacéo.

Muito mais do que estes trés importantes conceitos, identificam-se no conjunto de
obras do circulo, dois grandes projetos, a saber: A prima philosophia, da parte de Bakhtin
e a construcdo de uma teoria marxista, sobretudo com Voloshinov e Medvedev. A prima
philosophia “relaciona-se principalmente com os problemas formulados pela
fenomenologia e por pensadores neokantianos” (op. cit.: 16). Nesse contexto, destaca-se
que as filosofias por nds selecionadas para construir o paradigma das trés dimensdes de
linguagem correspondem ao quadro tedrico da fenomenologia e dos filésofos

neokantianos.

2.2. A confluéncia entre as teorias de Bakhtin e a perspectiva historico-cultural para

a dimensao interacional da linguagem

A perspectiva historico-cultural constitui-se uma das principais realizacbes da
Psicologia nas primeiras décadas do século XX. Seu fundador, o russo Lev Semenovitch
Vygotsky e seus legatarios postularam alguns dos mais importantes estudos acerca de
questdes tedricas relacionadas as investigacdes psicoldgicas. Nesse sentido, asseveram
Wertsch e Smolka (1995) que a perspectiva vigotskiana, a partir de seu embasamento no
materialismo histérico-dialético, apresenta trés pontos principais, a saber: a constituicéo
do psiquismo em decorréncia das interagdes sociais, o carater mediado desta constitui¢do
e a utilizacdo do método genético de investigacdo. Assim sendo, formularam-se, em seu
bojo, proposic¢des fecundas no tocante a compreensao do desenvolvimento humano e de
alguns dos processos psicoldgicos nele envolvidos, como o pensamento, a consciéncia e

a linguagem; o que suscita possibilidades de didlogo em composi¢des multidisciplinares.



38

Nesse cenario, muitos pesquisadores relacionam estes estudos aos de outras areas do

conhecimento, entre as mais proficuas estdo a educacéo e os estudos da linguagem.

Para Vygotsky (2003:40 [1984]) a linguagem “essa estrutura humana complexa”,
deriva “de um processo de desenvolvimento profundamente enraizado nas ligagdes entre
histdria individual e historia social”. Ainda de acordo com Vygotsky (op. cit.), as palavras

e 0s signos constituem o primeiro meio de contato social do homem.

Em consonancia com Rojo (2000:3) as relagdes entre os conceitos bakhtinianos e

a perspectiva historico-cultural sdo dessa forma tecidas:

Como vygotskianos, cremos que 0 “propriamente humano” é tecido a
partir da insercdo social da crianca em instituicdes (familia, escola,
etc.), que se materializa em interagdes sociais interpessoais, e que é
préprio do humano apropria-las “como seu” (internaliza-las) por meio
dos discursos alheios internalizados e tornados prdprios. Esta seria, na
perspectiva sdcio-historica, a dindmica da aprendizagem e, por
decorréncia, do desenvolvimento humano. Dessa perspectiva, 0s
discursos em circulacdo e apropriados pelo individuo humano sdo
eminentemente dialdgicos e polifénicos: estdo em permanente dialogo
com outros discursos e vozes presentes, passados e futuros. Desta
maneira, cada enunciado toma de outros enunciados suas formas e
significacdes e dirige-se a outros (possiveis) enunciados, dentro de
situagdes sociais de enunciacdo. Nesse sentido, dada a diversidade das
situacOes de enunciacdo (materiais e sociais) - diversidade de tempo e
lugar da enunciagdo; diversidade dos enunciadores participantes na
interacdo e de suas imagens reciprocas; diversidade de finalidades
enunciativas -, o enunciado é uma realidade concreta do discurso
irrepetivel.

O conceito de dialogismo, embora néo definido como tal por Vygotsky (op. cit.)
também permeia seus escritos. Nesse sentido, Smolka (1991) enfatiza que o dialogismo
de Bakhtin (op. cit.) € uma complementacdo e uma ampliacdo dos principios apresentados
por Vygotsky (op. cit.). Smolka (op. cit.) afirma que para Vygotsky (op. cit.), todas as
funcbes mentais que sdo especificas do homem provém do social; o autor prioriza e
enfatiza tanto a mediagdo como as origens sociais do funcionamento mental, bem como

os principios capazes de explicar o processo de formagéo histérica da consciéncia.

Emerson (1983) destaca outro ponto comum entre as teorias de Vygotsky (op. cit.)
e Bakhtin (op. cit.) os autores “acreditavam que apenas fatos histéricos concretos
poderiam validar uma comunica¢do humana ou levar ao ato de aprender”. Os estudiosos
chegaram a essas conclusdes discordando de modelos preestabelecidos em suas areas de
conhecimento Vygotsky (op. cit.) na Psicologia, duvidando do modelo “estimulo

pergunta-resposta” e Bakhtin (op. cit.) na Linguistica ou Filosofia da Linguagem,
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duvidando do modelo do “falante ideal e do ouvinte ideal”. Assim, entende-se que 0S
estudiosos dessas duas distintas areas fizeram discussdes muito proximas; em decorréncia
disso, cumpre apontar para o fato de que a inter-relagdo existente entre essas ciéncias

deriva das inter-relagdes existentes entre 0s proprios objetos de seus estudos.

Para Rego (2003:63), a investigacdo das relagdes existentes entre o pensamento e
a linguagem constitui um dos temas mais complexos da Psicologia. Vygotsky (op. cit.)
debrugou-se acerca desta questéo durante muitos anos e trouxe contribuigdes importantes
concernentes as “raizes geneticas da relacdo entre pensamento e linguagem”. Essas
relacbes sdo descritas pelo proprio Vygotsky (op. cit.: 38-40) que define a linguagem
como uma capacidade especifica do homem, “é ela que habilita as criancas a
providenciarem instrumentos auxiliares na solucdo de tarefas dificeis, a superar a acéo
impulsiva, a planejar uma solugéo para um problema antes de sua execucéo e a controlar
seu préprio comportamento”. Por fim, conclui o autor, “o caminho do objeto até a crianca
e desta até o objeto passa através de outra pessoa. Essa estrutura humana complexa é
produto de um processo de desenvolvimento profundamente enraizado nas ligagdes entre
histdria individual e historia social”. Ainda de acordo com Vygotsky (op. cit.), para as

criancas, as palavras e 0s signos constituem o primeiro meio de contato social.

De acordo com Luria (1991), a linguagem tem a propriedade de duplicar o mundo
perceptivel, possibilita a conservacdo da informacdo recebida do mundo exterior e
permite a criagio de um mundo de imagens interiores. E por meio dela que somos capazes
de dominar habilidades, modos de comportamento e um ciclo imensurdvel de
conhecimentos que ndo poderiam ser resultado da atividade de um individuo isolado.
Dessa forma, parece haver uma confluéncia entre 0s conceitos desse autor e 0S
apresentados por Vygotsky (op. cit.) mais amplamente desenvolvidos por Bakhtin (op.
cit.), tanto acerca da interag@o verbal como o conceito de dialogismo que, para Bakhtin

(op. cit.), perpassa a Linguagem e marca suas ideias sobre o proprio homem.

Das concepges de Bakhtin (op. cit.) e Kerbrat-Orecchioni (2006) e, das relagdes
estabelecidas com a perspectiva historico-cultural, emerge a compreensdo de que a
linguagem possui uma dimens&o interacional. Esta dimensdo € amplamente discutida nos
meios académicos e constitui a base para a formulacdo dos PCN de Lingua Portuguesa,
conforme j& explanado no primeiro capitulo desta dissertacdo. Asseveramos, por

conseguinte, que a concepgdo da interacdo na linguagem é tdo significativa que se
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inscreve em diversas linhas tedricas, ademais, abarca as duas outras dimensdes a

corporeada e a argumentativa.

2.3. Filosofia e linguagem: contribuicdes para o estudo da dimensio corporeada e

argumentativa

2.3.1. Merleau-Ponty e a dimensio corporeada da linguagem

Destacamos os estudos de Merleau-Ponty, sobretudo no tocante as questdes de
interacéo e da insercdo do corpo nas investigagdes acerca da linguagem, na perspectiva
da fenomenologia. As obras mais significativas de Merleau-Ponty sdo A Estrutura do
Comportamento, de 1942 e Fenomenologia da Percepcédo, de 1945, esta Ultima serd o
objeto destas consideragdes. Sua obra foi profundamente inspirada nos trabalhos do

filosofo e matematico alemdo, Edmund Husserl, considerado o pai da fenomenologia.

Com estas breves consideragdes atinentes & obra Fenomenologia da Percepgéao,
ndo temos por objetivo aprofundar as discussdes e os sentidos de tdo ampla e complexa
filosofia. Tecemos apenas o entendimento da percepgéo, bem como da insergédo do corpo
e da experiéncia nos estudos da linguagem, pois a compreensdo fenomenoldgica da
percepcdo constroi-se com base na inter-relagéo entre a Psicologia— Gestalt - e a Arte por
meio das obras de Cézanne, Matisse, entre outros. A no¢do de sensacao é fundamental
para a compreensédo da percepgao, pois as sensagdes sdo compreendidas em movimento:
“a cor, antes de ser vista, anuncia-se entdo pela experiéncia de certa atitude de corpo que
s6 convém a ela e com determinada precisdo” (MERLEAU-PONTY, 1999:284 [1945]).

A questéo das cores nos remete as consideragdes de Wittgenstein (LEE, 1980) na
terceira nota do curso de Cambridge. De acordo com o fildsofo, os simbolos escritos por
si ndo sdo suficientes para a representacéo das cores, por exemplo - se queremos uma
parede pintada de uma cor em particular, ndo podemos descrevé-la usando apenas as
palavras. Assim sendo, a percepcdo relaciona-se a uma atitude corpGrea associada aos
sentidos. Nessa concepgéo, a apreensdo do sentido ocorre por meio do corpo o que se
trata de uma expressao formulada a partir dos diferentes olhares sobre o mundo. Isto se
faz, pois a percepcdo ndo é uma representacdo mental, mas um acontecimento da

corporeidade.
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Na obra inacabada de Merleau-Ponty (1992 [1964]), O Visivel e o Invisivel, a
percepcdo é apresentada como uma agéo, algo que emerge do corpo: “Antes da ciéncia
do corpo — que implica a relagdo com outrem —, a experiéncia de minha carne como ganga
de minha percep¢éo ensinou-me que a percepgdo nao nasce em qualquer outro lugar, mas
emerge no recesso de um corpo”. (MERLEAU-PONTY 1992:21 [1964]) Essas
consideraces relacionam-se as de Koudela (2002), para quem a natureza da experiéncia
é constituida de um elemento ativo e um passivo. O elemento ativo é o experimentar, e o
passivo é o experienciar. Quando a experiéncia ocorre, agimos sobre ela e sofremos
consequéncias. Para exemplificar, a autora descreve uma situagcdo em que uma crianga
coloca a m&o em algo muito quente. Sera experiéncia, ou seja, elemento ativo, se a crianga
compreender que, ao colocar a mdo em algo quente ela ird queimar-se; a queimadura e,
portanto, a consequéncia. Logo, associanda-se & posi¢do de Merleau-Ponty (1999 [1964]),
podemos afirmar que o ato de queimar-se e a queimadura constituem-se a “experiéncia

da carne que emerge do corpo”.

Diante do exposto, parece-nos que ndo haveria aprendizado concreto sem
experiéncia e ndo ha, em consonancia com Merleau-Ponty (1999 [1945]), experiéncia
sem corpo. Disso decorre a acep¢do de que, para um ocorrer um aprendizado proficuo, a

experiéncia deve emergir do corpo.

Com embasamento, principalmente, na fenomenologia de Merleau-Ponty (op.
cit.) e na Andlise da Conversagdo, a Linguistica abre-se para a investigacdo do papel do
corpo e dos gestos para a compreensdo da linguagem em interagdo. Muitas formas de
acdo humana séo construidas pela justaposicdo de materiais bastante diversos, incluindo
o0 corpo do ator, os corpos dos outros, a lingua e a estrutura no ambiente.

Assim, o posicionamento quanto as a¢les e a orientacdo do corpo no ambiente séo
cruciais, para que os participantes construam agdes em conjunto. O corporeamento é
investigado como o componente central de praticas publicas utilizadas para construir
significado e agbes (GOODWIN, 2003). Dessa forma, a configuracdo postural e as
orientacGes do corpo, o body torque (SCHEGLOFF, 1998 [1991]), sdo interessantes para
investigacOes sobre conversa e outras formas de interacdo dada a maneira pela qual
influenciam a conduta dos participantes e moldam a forma com que estes interativamente
produzem a fala. Nessa acepcéo, tanto a fala molda a disposi¢éo dos corpos, quanto a

disposicao dos corpos e de suas partes servem para moldar o proprio curso da fala.
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Cumpre ressaltar o importante papel que o corpo desempenha tanto na construcéo
e compreensdo da linguagem, como na interacdo. Assim, parece-nos pertinente asseverar
que existe uma dimensdo de corporeamento na linguagem. Com essa afirmacdo,
passamos a discorrer sobre a relagdo acerca dos Jogos de Linguagem de Wittgenstein
(1989 [1953]) e as consideragOes de Lyotard (2010 [1979]), para doravante, tratar da

dimensé&o argumentativa da linguagem.

2.3.2. A Filosofia de Wittgenstein

Discutir as teorias de Wittgenstein ndo é trivial. O filésofo desenvolveu estudos
no &mbito da Ldgica, passou anos sem se dedicar & pesquisa, retornou aos estudos e
reformulou suas teorias; tal reformulacéo intitula-se “a virada linguistica”. Os fil6sofos
costumam dividir sua obra em trés partes: “o primeiro Wittgenstein”, “o periodo de

transicdo” e “o segundo Wittgenstein”.

Por entender que a filosofia proposta pelas primeiras obras do autor desdobram-
se nos conceitos-chave para esta pesquisa apresentados pelo “o segundo Wittgenstein”,
iniciamos a discusséo tratando da gramatica e ontologia de Wittgenstein no periodo que
corresponde aos anos de 1930 a 1932, conhecido como periodo de transi¢do. O periodo é
denominado dessa maneira, pois corresponde a transicdo de sua filosofia do Tratactus
Logico-Philophicus de 1921, fase intitulada pelos estudiosos de “primeiro Wittgenstein”
e 0 “segundo Wittgenstein” que corresponde as demais obras, entre as quais a de maior

renome € InvestigacBes Filosdficas de 1953.

Com o intuito de evidenciar a transformagéo no pensamento do autor e de fornecer
o alicerce para as escolhas metodoldgicas deste trabalho, apresenta-se um excerto do

prefacio de InvestigagBes Filostficas:

Ha quatro anos, porém, tive oportunidade de reler meu primeiro livro
(o Tratactus Logico-philophicus) e de esclarecer seus pensamentos. De
subito, pareceu-me dever publicar juntos aqueles velhos pensamentos e
0S novos, pois estes apenas poderiam ser verdadeiramente
compreendidos por sua oposi¢do ao meu velho modo de pensar, tento-
0 como pano de fundo. Com efeito, desde que hd dezesseis anos
comecei novamente a me ocupar de filosofia, tive de reconhecer graves
erros que publicara naquele primeiro livro.
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Embasados nos escritos de Wittgenstein e na crenca do autor de que apenas seria
possivel entender o0 “segundo Wittgenstein” opondo-o a filosofia do Tratactus, faremos,
inicialmente, breves consideracdes referentes a esta obra para, em seguida, apresentar as
questdes que motivaram o periodo de transi¢do. Por fim, trazemos as consideragdes sobre
a gramatica e ontologia de Wittgenstein nesse periodo. Apés tecer essas consideracdes,
abordamos os Jogos de Linguagem, nocdo fundamental a esta pesquisa, desenvolvida
pelo “segundo Wittgenstein” na obra Investigacdes Filosoficas, relacionando-os aos
conceitos de Lyotard (2010 [1979]) e a algumas consideracgdes de Bakhtin/VVolochinov
(1999 [1979]).

2.3.2.1. “O primeiro Wittgenstein”

O fulcro do Tratactos nas palavras do préprio autor é “explicar a natureza da
sentenga”. Os temas desse livro agrupam-se em proposi¢des que vdo da primeira a sétima,
de maneira crescente quanto & complexidade na argumentacéo, a saber: 1- “O mundo €
tudo o que ocorre”; 2- “O que ocorre, o fato, é o subsistir de estados das coisas”; 3- “O
pensamento é a figuracdo logica dos fatos”; 4- “O pensamento é a proposicao

significativa”; 5- “A proposi¢do é uma fungéo de verdade das proposi¢des elementares”;

6- “A forma geral da fungdo de verdade ¢ {f)f N,(ﬁ)}"; 7- “O que ndo se pode falar,

deve-se calar”. As proposi¢Oes sdo como teses de que as proposi¢des que delas derivam
constituem comentarios ou esclarecimentos das mesmas. (WITTGENSTEIN, 1989: X
[1953])

Entendendo-se a proposi¢cdo como uma figuracéo da realidade, devem existir nela
elementos distintos em igual nimero aos que existem no estado afigurado da coisa, ou
seja, “uma multiplicidade logica ou matemética entre a figuragdo e aquilo que €
afigurado” (op. cit.: XI). Nesse sentido, uma sentenca é uma “figuragdo”. Citando o
préprio autor (op. cit.: X-XI) “um nome representa uma coisa, outro, outra coisa, e estdo
ligados entre si de tal modo que todos, como quadro vivo, representam o estado das

coisas”.

Para o autor, portanto, o mundo dos fatos € paralelo ao mundo da linguagem.

Dessa forma, para Wittgenstein no Tratactus, o grande problema da Filosofia pode ser
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reduzido apenas a distin¢éo entre o que pode ser falado por meio de proposicdes, e 0 que

pode apenas ser mostrado e ndo pode ser dito.

Santos (1993) destaca que o Tratactus articula as relagfes entre a Ldgica e a
Filosofia, revitalizando-as, assim como um grande nimero das questdes filosoficas mais
fundamentais. Ainda em consonancia com este autor, a reflexdo l6gica sobre o alcance
representativo da linguagem (e, portanto, do pensamento) é o cerne do trabalho critico no

Tratactus.

Algumas questfes motivaram o periodo de transicdo na obra de Wittgenstein;
evidenciamos, brevemente, algumas dessas questdes. Consideramos necessario, também,
destacar 0 que nos apresenta Santos (op. cit.), a saber: as reflexdes filosoficas de
Wittgenstein entre os anos de 1913 e 1916 podem ser divididas em duas grandes linhas,
um conjunto de textos que embora produzidos na época, foram apenas publicados apés a
sua morte e uma série de observacdes reunidas em um artigo enviado a Russel em 1913;
um conjunto de curtas observactes ditadas a Moore em 1914; e um diario filosofico
escrito entre os anos de 1914-1916. Posto isto, passamos as exposi¢des da gramética e

ontologia de Wittgenstein no periodo de transig&o.

Desmond Lee (1980) apresenta notas realizadas por ele durante o curso ministrado
por Wittgenstein em Cambridge (1930-1932), as notas sdo divididas em diversas
aulas/palestras. Contudo, atemo-nos apenas aquelas que consideramos essenciais para

nossas discussdes. Os conteudos a elas referentes serdo resumidamente tratados a seguir.

Para Wittgenstein, de acordo com as notas de Lee (op. cit.), a Filosofia & uma
tentativa de ser passeio por um determinado tipo de perplexidade filosdfica do intelecto
e do instinto. Instintivamente, usamos a linguagem com razéo, mas ao intelecto este uso
é um enigma. As perplexidades filosoficas séo irrelevantes para a vida cotidiana, sdo na
verdade reflexdes sobre a linguagem. O problema, entdo, consiste em usé-la quando
fazemos Filosofia, nos jogos verbais, por exemplo. Os questionamentos e as questdes
filosoficas surgem quando fazemos um uso “especial” da linguagem. Quando a palavra
afasta-se do contexto natural do uso, passa a funcionar no contexto filoséfico do debate.
Neste ponto, apresenta-se o cerne do que posteriormente sera desenvolvido como Jogo de

Linguagem na obra Investigacdes Filosoficas.

O segundo ponto abordado por Lee (op. cit.) é assim enunciado: a linguagem €

formada por proposi¢des (com excecdo das proposi¢des matemaéticas). A proposicao €
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um retrato da realidade, e nds comparamos proposicdo com a realidade. No terceiro ponto,
afirma-se que uma proposicao deve ter direito a multiplicidade: por exemplo, o comando
deve ter a mesma multiplicidade que a acdo que comanda ou prescreve. Uma descricéo é
verificada ou falseada por comparagdo com a realidade, com a qual estd em

correspondéncia, podendo ser verdadeira ou falsa. Isto é a verdade da proposi¢ao geral.

Na segunda aula do curso de Wittgenstein, apresenta-se, inicialmente na nota um,
que o objeto da filosofia é o pensamento, ndo a linguagem. Na verdade, a preocupagao da
Filosofia consiste nas relagGes internas do pensamento, e estas devem ser analisadas

7

através de suas expressdes de transporte. Nota dois: A proposicdo é um retrato da

realidade. A terceira nota diz respeito a natureza da proposi¢do. Inicia-se com um

questionamento, 0 que é uma proposic¢ao?

Torna-se necessério discutir o sentido de proposicdo para os “trés Wittgenstein”,
“0 primeiro”, “o segundo” e o do “periodo de transicdo”. No Tratactus, conforme j&
apontado, uma proposi¢do é uma concatenagdo de nomes e cada um destes nomes esta
ligado a um objeto, estes nomes nos colocam diante de uma figuragdo que pode fazer uma
proposicao ser falsa ou verdadeira. Uma “pseudo-proposi¢do” ndo tem sentido, ndo é nem
verdadeira, nem falsa. Na obra Investigacbes Filosoficas, toda proposicdo pode ser
tomada por uma prescricéo, esta ligada a ideia de que o sentido da proposicéo € dado pelo
seu método de verificacdo. Diante de uma sentenca descritiva, deveriamos ser capazes de
descrever o que deveria acontecer para uma proposi¢do ser verdadeira ou falsa. No
“periodo de transicdo”, o sentido é dado pelo “método de verificagdo”. Portanto, toda
proposicdo pode ser entendida como uma proposic¢ao “disfarcada”, a verificacdo quase
nunca € final, € uma corroboracéo a favor ou contra, possui um grau avaliativo. Esta ideia

fornece um critério de sentido semelhante ao que tinhamos anteriormente.

As proposicoes sdo prescricdes na medida em que incorporam as condigdes de
verdade. Este método de verificagdo esta associado a um determinado método de medida,
de mensuracéo. Estes sistemas de medida devem corresponder & multiplicidade presente
no préprio real. Portanto, o projeto de analise permanece praticamente 0 mesmo, trata-se

de fazer uma anélise de como estes sistemas sdo formulados.

Feitas estas consideracdes voltamos a tratar as notas de Lee (op. cit.). A quarta
nota dessa terceira aula refere-se ao fato de que s6 podemos aprender ou ensinar a lingua,
usando-a. As convencdes linguisticas sdo transmitidas através da ligacéo entre proposicao

e a sua verificacdo, portanto, a proposicéo deve ter a mesma multiplicidade l6gica que o
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fato de sua referéncia. Essa concepcdo torna-se cara a essa pesquisa, visto que 0 Jogo
Teatral proporciona o uso da lingua em suas duas modalidades, a fala e a escrita e, em
consonancia com os estudos do autor seria, portanto uma forma de aprender e ensinar a

lingua.

A terceira nota do curso de Cambridge apresenta as cores. De acordo com o autor,
os simbolos escritos por si ndo séo suficientes - se queremos uma parede pintada de uma
cor em particular, ndo podemos descrever usando apenas as palavras - neste ponto,
destacamos uma relacdo com as concepgdes de Merleau-Ponty, no tocante a importancia
dos sentidos para a linguagem e no que, posteriormente, foi denominado a

“multimodalidade da linguagem”.

O problema das cores seria, entéo, resolvido com a proposigdo da sentencga, que
ndo seria correta, pois ela ndo retine as condicdes para passar no crivo do verdadeiro, ou
do falso. Assume-se, entdo, que o vocabulario cromatico também é composto de medidas.
A memoria e a imaginagdo podem ser usadas na linguagem quando falamos de cores,
porque elas possuem a mesma multiplicidade I6gica dos fatos representados; dessa forma,
possuem a mesma multiplicidade das cores. Wittgenstein percebe, assim, que a filosofia
do Tratactus teria que ser revista no sentido de que os nimeros teriam que ser inseridos
na base da linguagem; e que é um erro achar que a linguagem é um conjunto de sinais
associados e que esta deriva da associacdo destes sinais com o mundo. Nesse sentido,
cria-se uma fronteira compartilnada e uma regido em que estes objetos séo partes da
linguagem. Assim, o Tratactus passa a ser uma vitima do radicalismo de seu autor. A
nocdo de analise, para ele estd mudando, o objeto de estudo desta, que era o mais simples,

passa para o sistema altamente complexo.

No Tratactus, a gramatica era entendida como reflexo do mundo, Wittgenstein
abandona esta concepcao e passa a admitir que esta é “espelho do mundo”. O mundo
existe e a linguagem o nomeia, 0 uso da regra faz parte de nossa linguagem. Este uso pode
nos mostrar o que é implicito em nossa linguagem; nesse sentido, pode ser dividido em
duas formas distintas, o padrdo e o método de aplicacdo. O padrdo tem que estar no
mesmo espaco que o objeto medido (estas concepgdes estdo apresentadas na quarta aula,
na terceira nota). Encontra-se, neste ponto, outro principio do que se tornar4 o Jogo de
Linguagem, a questdo da importancia das regras para o jogo, nocao, tambeém de extrema

importancia para esta dissertagéo.
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De acordo com as notas de Lee (op. cit.) para Wittgenstein a multiplicidade da
lingua é dada pela gramética. A proposigdo deve ter alguma multiplicidade com o fato de
que é expressa: ela deve ter o mesmo grau de liberdade. Devemos ser capazes de fazer
com a linguagem tudo o que pode acontecer na realidade. A gramatica nos permite fazer

algumas coisas com a linguagem e outras ndo, o que limita o grau de liberdade.

Wittgenstein apresenta, entdo, o octaedro das cores que é utilizado em Psicologia,
para representar o esquema de cores, mas é realmente uma parte da gramatica, e ndo da
Psicologia. Diz-nos o que podemos fazer: podemos falar de azul esverdeado ndo de
vermelho-esverdeada, etc. Nessa perspectiva, o octaedro das cores tem que estar em um
padréo, tem que incorporar a multiplicidade do que sera medindo. Assim sendo, é
importante salientar que o vocabulario das cores ndo estd no mesmo plano do octaedro.
A cada variagdo de cores existe uma variagdo gramatical, contudo, a gramética ndo é uma
questdo de escolha arbitréria; deve nos permitir expressar a multiplicidade de fato, dar-
nos um grau de liberdade como fazem os fatos. A geometria euclidiana é uma parte da
gramética, € uma convengdo de expressdo e, como tal, faz parte da gramatica. Disso
provém o entendimento de que algo é possivel, se pudermos imaginar. Se algo aconteceu
no passado, isso ndo prova que é possivel agora, embora exista a tendéncia de se pensar

dessa forma. A possibilidade é expressa (estd contida) na propria linguagem.

Por fim, na quinta aula, a Gltima que tratamos, Wittgenstein afirma que a estrutura
que a linguagem adota para descrevé-la ndo pode ser representada. O mundo pode ser
diferente do que é, mas essa representacdo teria que ser apresentada na sintaxe. A
descricdo de uma cena pressupfe um movimento na estrutura da realidade e é essa
estrutura que pode ser representada na sintaxe logica, mas a palavra representacdo é
indissocidvel da palavra fracasso. Apresentar, por outro lado, significa fazer sentido
simplesmente; s6 se pode fracassar na representacdo do sentido, fora da linguagem, ao
falar. O autor pede, entéo, que comparemos a linguagem a um quadro, porque 0 quadro
representa 0 mundo incorporando uma ordem pessoal, presente. O quadro lida, portanto
com uma gramatica de cores e formas possiveis e as combina de modo a apresentar uma
determinada cena. Ela, entdo, ndo incorpora a possibilidade de verdadeiro ou falso. Na
gramética logica da linguagem, ndo lidamos, conforme j& explicitado, com conceitos
usuais. N&o € possivel representar o dominio da gramética, mas é possivel apresentar as

regras da linguagem.
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2.3.2.2. “O segundo Wittgenstein”: Jogos de Linguagem

Os desdobramentos das “regras de linguagem”, tratadas ainda no “periodo de

transicdo” pelo autor, assim como a “virada” em sua teoria culminam no desenvolvimento

dos Jogos de linguagem, conceito-chave da obra Investigacbes filosoficas de

Wittgenstein.

N&o se localiza, na obra, uma definigdo clara acerca do conceito destes jogos,

contudo, o excerto transcrito abaixo (paragrafo 23) oferece algumas consideracdes

importantes e é citado pela maioria dos estudiosos como o trecho em que o autor definiu

0 conceito:

Quantas espécies de frases existem? Afirmacdo, pergunta e comando,
talvez? — Ha inimeras de tais espécies: inlimeras espécies diferentes de
empregos daquilo que chamamos de “signo”, “palavras” e “frases”.
Esta pluralidade néo é nada fixo, um dado para sempre; mas novos tipos
de linguagem, novos jogos de linguagem, como poderiamos dizer,
nascem e outros envelhecem e sdo esquecidos. (Uma imagem
aproximada disso pode nos dar as modificagdes da matematica.)

O termo “jogo de linguagem” deve, aqui, salientar que o falar da
Linguagem ¢é uma parte de uma atividade ou de uma forma de vida.
Imagine a multiplicidade dos jogos de Linguagem por meio destes
exemplos e outros:

Comandar, e agir segundo comandos —

Descrever um objeto conforme a aparéncia ou conforme as medidas —
Produzir um objeto segundo uma descrigéo (desenho) —

Relatar um acontecimento —

Conjecturar sobre o0 acontecimento -

Expor uma hipdtese e prova-la -

Apresentar os resultados de um experimento por meio de tabelas e
diagramas —

Inventar uma histéria; ler —

Representar Teatro —

Cantar uma cantiga de roda —

Resolver enigmas —

Fazer uma anedota; contar —

Resolver um exemplo de célculo aplicado —

Traduzir de uma lingua para outra —

Pedir, agradecer, maldizer, saudar, orar —

- E interessante comparar a multiplicidade das ferramentas da
Linguagem e seus modos de emprego, a multiplicidade das espécies de
palavras e frases com aquilo que os I6gicos disseram sobre a estrutura
da linguagem. (E também o autor do Tratactus Logico-philosophicus.)
(WITTGENSTEIN, 1989:19) (Grifo nosso)



49

Nesse excerto, em que ha uma tentativa de definicdo do conceito de Jogos de
Linguagem, Wittgenstein assevera duas importantes concepgdes caras a este trabalho, a
saber: 0s Jogos de Linguagem sdo uma forma de observar a linguagem na vida, ou como
quer o autor (op. cit.): “que o falar da linguagem” é uma “forma de vida”, assim, ela é
formada por diversos setores com gramaticas prdprias. Disso decorre o segundo conceito,
o de que o teatro é, conforme apresenta o autor, um Jogo de Linguagem e como tal,
inscreve-se como uma forma de vida e, ainda, possui uma gramatica propria. Por

conseguinte, o Jogo Teatral ¢ um Jogo de Linguagem.

2.3.3. A Filosofia de Lyotard

Os Jogos de Linguagem de Wittgenstein sdo posteriormente retomados pela
filosofia de Jean-Francois Lyotard (1924 -1998), filésofo francés, um dos mais
importantes pensadores na discussdo sobre a pds-modernidade. Lyotard é autor das obras
de referéncia: A Fenomenologia, A Condicdo P6s-Moderna e O Inumano. Na obra A
Condigdo Pds-Moderna (1979), o autor retoma o conceito de Jogos de Linguagem
redefinindo-o0: 0 que Wittgenstein quis afirmar com o termo Jogo de Linguagem pode ser
entendido, segundo Lyotard (2010 [1979]), como um conjunto de regras que definem
cada uma das categorias de enunciados; tais regras especificam os usos e as propriedades

destes enunciados.

A concepcdo dos Jogos de Linguagem de Lyotard (op. cit.) amplia as discussdes
de Wittgenstein, assim, Lyotard (op. cit.) traca trés importantes observagdes: as regras
dos jogos funcionam como um contrato entre os jogadores que pode ser explicito ou n&o,
dessa forma, estas regras ndo carregam legitimacéo propria. A segunda observagao aponta
que jogar ndo é uma atividade solta no mundo, pois, ao jogar, o jogador aceita uma regra
e o que ela representa; Nesse sentido, jogar significa aceitar uma determinada vis&o social.
A terceira assevera que os enunciados devem ser entendidos como “jogadas”, ou seja,

como “lances” dos jogos.

Entendemos, na perspectiva de Lyotard (op. cit.), que a primeira observacéo trata
do carater social dos jogos, a segunda destaca a importancia das regras e seu
funcionamento. Procedemos, entéo, a uma investigacao acerca das regras. Tanto Lyotard

(op. cit.) quanto Wittgenstein (1989 [1953]) apontam para o fato de que ter regras é
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condig&o sine qua non para haver jogo. Nesse sentido, Os Jogos Teatrais, como qualquer
outro jogo, possuem regras explicitas. Interessa-nos, portanto, investigar como as regras
dos jogos podem influenciar os Jogos Teatrais e quais sdo suas influéncias sobre os
jogadores. A fim de tecer estas consideracbes, o que fazemos nas andlises desta
dissertagdo, apresentamos breve discussdo acerca do que sdo as regras. Para tanto,
recorremos a alguns estudos interdisciplinares da Linguistica e Sociologia de linha

americana.

2.3.3.1. As regras dos jogos: constituicio e desdobramentos

As regras sdo defini¢cBes dos eventos constituintes de um jogo, servem como um
esquema para reconhecer e interpretar os outros jogadores e definem as situagdes e
eventos normais de jogo para os jogadores que procuram agir em conformidade com elas
(GARFINKEL, 1963). Constituem um recurso para as capacidades organizacionais dos
jogadores, por conseguinte, funcionam como base para que se iniciem 0s jogos; contudo
0 que ocorrera posteriormente serd descoberto durante a realizagdo do jogo com a
cooperacao e a interacdo entre os jogadores (LIBERMAN, 2011). Qualquer regra é um
convite para descobrir o que mais ela pode significar. Os jogadores sdo extremamente
habeis em desenvolver ramificacbes complicadas provenientes de algumas regras e séo
capazes de trabalhar essas poucas regras, proporcionando uma ordem local, ou seja, as
regras podem ser modificadas ou adaptadas ao longo do jogo (op. cit.). Nessa dire¢éo
questionamos: se as regras podem ser modificadas ao longo dos jogos, realmente

precisamos delas para jogar? O ponto central constitui-se isso: sem regras ndo ha jogo.

As regras e suas consequéncias relacionam-se de maneira reflexiva. Trata-se de
um circulo hermenéutico; o objetivo é olhar para esse circulo ndo como algo misterioso,
mas como rotineiro, para perceber que, na verdade, as usamos as regras o tempo todo e

que precisamos delas para jogar. (GARFINKEL, 1966)“.

Por conseguinte, entendemos que as regras sdo a parte constitutiva essencial para

a determinacgdo de um jogo. Apesar de cada tipo de jogo possuir um conjunto diferente

14 Garfinkel, 1966 apud Liberman, 2011 - Garfinkel, 1966. Lectures on Reflexivity. In: UCLA graduate
seminar, April 28.
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de regras que o define, existem trés propriedades gerais - as espectativas constitutivas
(constitutive expectancie) (GARFINKEL, 1963) - independente de qual jogo seja, a saber:
1) do ponto de vista de um jogador, fora dos territorios alternativos de jogo, nimero de
jogadores, sequéncias de movimentos e similares, as regras moldam um conjunto
formado por aquilo que o jogador precisa escolher independente de seus desejos,
circunstancias, planos, interesses ou consequéncias de escolha, quer para si mesmo ou
para os outros. 2) O jogador espera que 0 mesmo conjunto de alternativas exigidas vincule
0 outro jogador como sdo vinculadas a ele. 3) O jogador espera que, como ele espera a
propriedade anterior (que o mesmo conjunto de alternativas exigidas vincule o outro

jogador como séo vinculadas a ele) da outra pessoa, a outra pessoa espere isso dele.

Discutimos o caréater social dos jogos, assim como a questdo das regras. Voltamos,
neste ponto, a discutir as trés observagdes de Lyotard (2010 [1979]) no tocante aos jogos.
Nas palavras do autor, “essa Ultima observacéo [a terceira] nos traz o primeiro principio
que baseia nosso método como um todo: falar é lutar no sentido de jogar e os atos de fala
caem no dominio de uma agonistica geral” (op. cit.: 10). O excerto aponta para o fato de
que esta, a terceira observagdo, é a que “traz o principio que baseia 0 método”, o que
significa dizer que, para o autor, este “dominio de uma agonistica geral” parece
subordinar as questdes sociais e de regras inseridas no conceito de jogo, a palavra
agonistica aqui € compreendida como embate. Nesse sentido, a terceira observagao insere
0s jogos no campo da dimenséo argumentativa da linguagem (AMOSSY 2006 [2000],
2005), pois dessa forma, promovemos uma aproximacao dos conceitos de agonistica de
Lyotard (op. cit.) e da dimens&o argumentativa de Amossy (op. cit.), inseridas nas teorias
Retdrico-Argumentativas. A seguir, evidenciamos mais pontualmente a sugerida

aproximacao entre as teorias.

2.3.3.2. A dimensio argumentativa da linguagem

A luz dos estudos acerca da argumentacio desenvolvidos por Amossy (2006
[2000], 2005), compreendemos que embora nem todos os enunciados sejam claramente
tecidos em fungdo da adesdo de um auditério e, portanto, ndo sejam compostos de uma
tese e uma concluséo, existe em todo enunciado uma dimensdo argumentativa no sentido

de que o pronunciamento deste implicard um impacto tanto a quem produziu, como ao
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outro a quem este se destina, assim, nem todo enunciado possui uma orientagéo
argumentativa, no entanto, todo enunciado possui uma dimensdo argumentativa.
(AMOSSY, 2007:121).

Ao produzir um enunciado, apropriamo-nos da lingua ndo apenas para veicular
uma mensagem, mas com o principal objetivo de interagir, como um ator com uma
plateia, como um EU para um TU. Nesse ambito, Koch (2004) destaca que a
argumentatividade esta inscrita na propria lingua, visto que o homem é dotado de razéo e
vontade, constantemente para formar juizos de valor e tentar influenciar o comportamento
dos outros, ou tentar o compartilhamento de determinadas conclusdes. Para Koch (op.
cit.: 17) “a interagdo social por intermédio da lingua caracteriza-se fundamentalmente
pela argumentatividade”. Embora saibamos que para 0s autores 0s termos
“argumentatividade” (op. cit.) e “dimensdo argumentativa” (AMOSSY 2006 [2000],
2005); ndo sejam sindbnimos, neste ponto, aproximamo-los com o intuito de evidenciar a

presenca destes na linguagem.

Nesse sentido, destacamos que, se a dimensdo argumentativa esta presente na
linguagem, esta se encontra, por conseguinte, em qualquer Jogo de Linguagem e,
portanto, nos Jogos Teatrais. Assim, mesmo que 0 jogo ndo possua uma orientagdo
argumentativa, que est presente nos jogos que analisamos, eles possuem uma dimenséao
argumentativa que € inerente a todo e qualquer Jogo de Linguagem e, consequentemente,

a todo e qualquer Jogo Teatral.

Ademais, explica-se, “essa Ultima observacdo (a terceira) nos traz o primeiro
principio que baseia nosso método como um todo: falar é lutar no sentido de jogar e 0s
atos de fala caem no dominio de uma agonistica geral” (LYOTARD, op. cit.: 10) - (grifo
nosso) - O excerto aponta para o fato de que esta, a terceira observagdo, é a que “traz o
principio que baseia 0 método”, o que significa dizer que, para o autor, esse “dominio de
uma agonistica geral” parece subordinar as questdes sociais e de regras inseridas no

conceito de jogo.

Embora adeptos de teorias distintas, ressaltamos aqui um ponto de contato entre
as teorias com as afirmagdes de Bakhtin/Volochinov (1999:66 [1979]).

Cada palavra se apresenta como uma arena em miniatura onde se
entrecruzam e lutam os valores sociais de orientacio contraditoria.
A palavra revela-se, no momento de sua expressao, como o produto da
interaciio viva das forcas sociais (Grifo nosso).
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Parece haver uma confluéncia nas afirmagdes dos autores acerca do entendimento
do uso da palavra. Cumpre destacar que ambos utilizam-se da mesma metéafora — a luta -
para tecer suas consideracdes. Nessa perspectiva, Lyotard (2010 [1979]) apresenta o
“dominio da agonistica geral” e Bakhtin/\VVolochinov (1999 [1979]) destacam que “lutam

os valores sociais de orientacdo contraditoria”.

Se a argumentatividade esta inscrita na lingua (KOCH, op. cit.); se para Lyotard
(op. cit.) e Bakhtin/VVolochinov (op. cit.) a meté&fora da luta é a que define o uso das
palavras, ndo podemos conceber qualquer neutralidade nos discursos. Entendemos com
Bakthin/Volochinov (op. cit.: 36), que “a palavra é um fendbmeno ideol6gico por
exceléncia”, trata-se, portanto, do “modo mais puro e sensivel da relacdo social”. Para
Faraco (2009) a palavra ideologia, nos estudos do Circulo de Bakhtin, deve corresponder

as areas da criatividade cultural e intelectual humanas. Discorre o autor:

A palavra ideologia é usada, em geral, para designar o universo dos
produtos do “espirito” humano, aquilo que muitas vezes é chamado por
outros autores de cultura imaterial ou producdo espiritual (talvez como
heranca de um pensamento idealista); e, igualmente, como forma da
consciéncia social (num vocabulario de sabor mais materialista).
Ideologia é o nome que o Circulo costuma dar, entdo, para 0 universo
que engloba a arte, a ciéncia, a filosofia, o direito, a religido, a politica,
ou seja, todas as manifestacGes superestruturais (para usar uma certa
terminologia marxista). (FARACO, 2009: 46)

Bakthin/VVolochinov (op. cit.) pontuam, ainda, a distingéo entre a palavra e o signo
no tocante & funcdo ideoldgica: enquanto a primeira € neutra e pode preencher qualquer
funcéo ideoldgica, o segundo é criado, especificamente, para uma funcdo ideoldgica da

qual se torna indissociavel.

2.3.3.3. Contribuicdes das teorias Retérico-Argumentativas

Passamos, neste momento, a examinar minuciosamente as questdes da
argumentacéo, para melhor compreendermos sua presencga nos jogos teatrais, interesse
central desta pesquisa. Recorremos aos estudos retoricos de Aristdteles, a Perelman e
Olbrechts-Tyteca (2005 [1958]), que retomaram 0s conceitos aristotélicos para formular
o que foi intitulado “Nova Retorica”, a Amossy (2006 [2000], 2005) e ao estudioso
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francés Plantin (2008) que mais recentemente trataram do assunto. No Brasil, Aquino

(1997), Mosca (2004) e Guimaraes (2004), também se dedicaram a argumentac&o.

Tanto o objetivo da retérica como da nova retérica é a adesdo dos
ouvintes/interlocutores a uma determinada tese apresentada oralmente por um locutor.
Nesse periodo, a argumentacdo também era objeto de estudo. Guimardes (2004) destaca
que o objetivo da arte retorica e o do processo argumentativo é 0 mesmo: a obtengéo de

adesdo a tese que fora apresentada.

Mosca (2004) afirma que tanto para Aristoteles como para Perelman a retorica e
a teoria do discurso persuasivo identificam-se. Para Perelman, afirma a estudiosa, a
ligacdo entre a argumentago e a retdrica ocorre na medida em que um discurso ndo existe
sem auditorio e ndo hd como haver argumentacdo sem retdrica. Em outra perspectiva,
Amossy (2007) ndo distingue argumentacao e retdrica, visto que, para a autora, no sentido
aristotélico de arte de persuadir, estes conceitos sdo sinénimos. Assim, em consonancia

com a autora ndo faremos distingdo entre argumentacéo e retdrica.

Nesse sentido, afirma Mosca (2004), todo discurso deve ser entendido como uma
construcdo retorica, pois busca conduzir um destinatario a uma determinada perspectiva
do assunto para o qual se pretende obter adesdo. A autora, retomando Aristoteles,

apresenta a retorica como tecné, o que implica “cultivo, aplicacdo e estratégia”.

O precursor da retdrica, muitas vezes apontado como Aristoteles, € na verdade, de
acordo com o proprio autor grego e conforme destacado por Kennedy (1994), Corax ou
Tisias. Aristoteles aponta este em determinados trechos de suas obras e, em outros, atribui
a Empédocles. Ainda em consonancia com Kennedy (op. cit.), a inconsisténcia destas
informagBes aponta-nos para o fato de possivelmente Aristdteles reconhecer na primeira
metade do século V, duas tradi¢des distintas, a de Corax ou Tisias que seria a composi¢éo
de manuais de retorica que incluiam diversos exemplos de argumentos de probabilidade,
e a de Empédocles composta por “um estilo poético em discurso e em prosa escrita.”
(1994:18).

No que concerne as duas tradicbes no desenvolvimento da retérica no século V,
Kennedy (1994:19) afirma:

Uma é a tradicdo dos sofistas, que ensinavam principalmente por
exemplos e imitacdo, sem fornecer preceitos e regras, e cujos discursos
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epididicos exemplificavam métodos de investigacdo, mas
frequentemente tratavam de questdes de algum significado filoséfico; a
outra é a tradicdo mais pedestre e menos filoséfica do manual. [...] Este
consistia em planos simples de partes convencionais de um discurso
com exemplos do que poderia ser dito em cada parte.

Com relacéo ao termo rhetorike, Schiappa (1990:457-470) destaca que, embora
fosse esperado encontrar este termo em diversas fontes do século V, ndo é possivel
encontrd-lo em uso neste periodo. O autor realizou uma busca nos textos Thesaurus
Linguae Graecae de todas as formas de rhetorik-, indicou que o uso do termo
documentado aparece apenas no século IV, anteriormente, para descrever o que depois
foi chamado de rhetorike eram usadas as palavras Logos e Legein. Para o autor, “embora
referéncias ao rhetor tenham se tornado cada vez mais comuns nos século 1V, a nocdo
especifica de uma arte de ser um retor — rhetorike — parece limitar-se a Platdo e Aristoteles
durante boa parte do século 1VV”. Dessa forma, “antes do aparecimento do termo rhetorike
tanto o “sofista” como o “filésofo” reivindicavam o territorio do logos” (op. cit.: 457-
470).

Os gregos definiram as partes componentes que formam um sistema retérico, a
inventio, a dispositio, a elocutio, e a actio. A memoria foi incorporada posteriormente
pelos romanos. Interessa-nos destacar a elocutio, em que as figuras retéricas podem ser
encaixadas. As figuras retoricas desempenham papel importante no processo

argumentativo, pois elas estruturam o discurso, conforme ressalta Guimaraes (2004).

Perelman e Olbrechts-Tyteca (2005:195 [1958]) apresentam a seguinte
classificacdo no que concerne as figuras de retdrica: figuras da escolha, da presenca e da
comunhdo. Essas figuras, segundo os autores, ndo designam um género, significam
apenas “o efeito, ou os efeitos” das figuras na apresentacdo dos dados, impdem ou
sugerem uma escolha, podem *“aumentar a presenga”, ou “realizar a comunhdo com o
auditério”. As figuras de presencga sdo usadas para tornar presente o objeto do discurso,
séo as onomatopeias, amplificagéo, entre outras. As figuras de selecdo possuem grande
forga argumentativa e séo representadas pelas figuras de linguagem tais como a metéfora,
perifrase, sinédoque, metonimia, entre outras. As figuras de comunh&o, como o prdprio
nome sugere, sdo usadas para promover aproximagdo com o auditorio. Estas figuras sdo

representadas por maximas, clichés e provérbios.

Cumpre destacar uma importante distingdo entre os estudos de Aristoteles (1998)
e de Perelman e Olbrechts-Tyteca (2005 [1958]), enquanto o primeiro estuda retorica
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construida oralmente, os segundos centram sua investigagdo na argumentacdo em
discursos escritos. Contudo, evidenciamos que as consideracdes dos belgas também

inscrevem-se em discursos orais, conforme apresentamos em nossas analises.

Acerca dos modos de persuasdo, Aristoteles (1998) os apresenta na retérica com
uma distingdo entre os artisticos e os inartisticos. Para o autor, sdo provas inartisticas as
provas produzidas por nds, mas que ja existem, tais como: testemunhos, confissdes sob
tortura, documentos escritos e outros semelhantes; as provas artisticas constituem-se de
provas que se podem produzir através do metodo e por nds proprios. Aristoteles (op. cit.)
conclui ser necessario utilizar as provas inartisticas e inventar as artisticas. Ainda de
acordo com o autor, ao introduzir as partes do discurso, as provas de persuasao dividem-
se em trés distintas espécies, a saber: a residente no cardter moral do orador, a qual se
cunhou Ethos, a que se da no modo como se dispde o ouvinte, o Pathos, e por fim, a
disposta no proprio discurso, pelo que este demonstra ou pelo que parece demonstrar, 0

Logos.

No tocante & argumentacéo, ndo se localiza apenas uma dire¢éo no que diz respeito
aos estudos acerca desse campo. Importa-nos destacar alguns conceitos basicos. Ndo se
pode deixar de salientar que a argumentacéo € “o ponto central do discurso persuasivo”
(AQUINO, 1997:150), de tal modo que sua pratica permite mudar o contexto, manté-lo,

Ou criar um novo.

J& para Plantin (2008) argumentar é “dirigir a um interlocutor um argumento, isto
é, uma boa razéo, para fazé-lo admitir uma concluso e, claro esta, os comportamentos
adequados.” Existem, ainda, em consonancia com o autor, dois elementos essenciais que
compdem a argumentagdo: “um argumento e uma conclusdo”. O que determina a
eficiéncia de uma argumentacéo, discorre Plantin (op. cit.) é o fato de ela conseguir
alcancar a adeséo, ou seja, despertar os ouvintes para a acdo visada ou, pelo menos,
suscitar entre estes ouvintes uma disposicdo para esta acdo. Nesse sentido, a

Argumentacédo deve vincular-se a agdo, & tomada de deciséo.

Na perspectiva de Perelman e Olbrechts-Tyteca (2005:4 [1958]), a argumentagéo
é definida como “estudo das técnicas discursivas que permitem provocar ou aumentar a
adesdo dos espiritos as teses que Ihes apresentam ao assentimento”. A “disposicdo para a
acdo” e “a tomada de decisdo” estdo diretamente ligados a distingdo entre “persuadir” e
“convencer”. Tal delimitacdo fora anteriormente apresentada por Whately (1828:174)

“para quem esta mais preocupado com o resultado, persuadir é mais do que convencer,
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pois a convicgdo ndo passa da primeira fase que leva a a¢do”. Ao passo que, afirmam
Perelman e Olbrechts-Tyteca (2005:30 [1958]) “para quem esta preocupado com o carater
racional da ades&o, convencer é mais do que persuadir.” Complementam: “Alids, ora essa
caracteristica racional da convic¢do depende dos meios utilizados, ora das faculdades as
quais o autor se dirige”. Indicam ainda ser “persuasiva uma argumentacgao que pretende
valer s6 para um auditério particular” e “convincente aquela que deveria obter atengéo de

todo ser racional”. (op. cit.: 31)

Acerca da interacdo, interessa-nos asseverar que Perelman e Olbrechts-Tyteca
(op. cit.) baseiam suas teorias na concepgdo social de linguagem, que a entende como
instrumento da agdo social sobre o outro, e da comunicagéo (op. cit.), 0 que se coordena
a posicdo que interessa a nossa pesquisa. Atentamos, portanto para a importancia do
auditério e a comunidade efetiva dos participantes para a argumentacdo. Perelman e
Olbrechts-Tyteca (2005:16 [1958]) destacam que “toda argumentacdo visa & adeséo dos
espiritos e, por isso mesmo, pressupde a existéncia de um contato intelectual”. Segundo
os autores, é mister, para que haja argumentacéo, que em um dado momento seja realizada
uma comunhé&o efetiva entre os envolvidos no processo. Os autores centram a figura de
um locutor que constroi uma imagem, o que ele representa e o que se faz representar para
0 outro, para um auditorio, que pode ser universal ou particular. Nessa medida, o outro e

a interagdo com o outro séo fundamentais para esta teoria.

Nessa direcédo, esses estudiosos salientam a importancia do auditdrio, entendido
como “conjunto daqueles que o orador quer influenciar com a sua argumentacéo” (op.
cit.: 22). Destacamos, a partir dessa posicdo, que conhecer aqueles que se pretende
conquistar é condic&o sine qua non para a condugdo de qualquer argumentacdo eficaz, e
que, para uma argumentacéo efetiva, o auditério presumido tem que ser 0 mais proximo
possivel do real. Nesse quadro, a nogdo de contrato intelectual é apresentada, visto que,
se toda argumentacdo visa a adesdo dos espiritos, supde-se a existéncia deste. Duas
consideragfes tornam-se importantes neste momento, em relagdo ao nosso corpus, 0
auditério corresponde a plateia, este ndo serd presumido, visto que é conhecido pelos
jogadores. Em decorréncia disso, os oradores/jogadores podem desenvolver estratégias

argumentativas bastante eficientes.

Com relacdo as possibilidades argumentativas, Perelman e Olbrechts-Tyteca
(2005 [1958]), apresentam trés tipos de argumentacdo: ad humanitatem ou ad rem, que

se baseia na verdade e direciona-se ao auditério universal; ad huminem, esta se baseia na
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opinido e relaciona-se aos auditorios particulares; ad personam que consiste em um

ataque e na busca de desqualificar o oponente.

Com embasamento em Perelman e Olbrechts-Tyteca (op. cit.), Guimaraes (2004)
caracteriza as figuras de argumentagdo e retorica como forma especial de falar com o
estabelecimento de uma negociagdo entre expressdo e contetdo a partir dos signos da
lingua. Assim, as figuras de retorica funcionam como uma ponte entre 0s arranjos dos
elementos linguisticos — a dispositio e a representagdo do discurso pelo orador — a actio.
Situam-se, portanto, na elocutio e desempenham importante papel no processo

argumentativo, tornando-se atividade estruturante e persuasiva do discurso.

Cumpre também salientar que os estudiosos de Bruxelas tecem consideragdes
sobre o ridiculo na argumentagdo. Para eles o ridiculo é tudo aquilo que pode sofrer
sancdo pelo riso. O ridiculo é uma arma poderosa a servigo do orador, para ser usada
contra quem quer, de alguma maneira, abalar sua reputacéo. Fazemos aqui a ressalva de
que acreditamos que o humor possa ser uma estratégia de argumentacdo. Nesse caso, 0
riso ndo funcionaria como san¢do, mas sim como demonstragdo de que o auditorio foi
“conquistado” pela argumentagdo do orador. Nas andlises, observamos em nosso corpus
0 uso exacerbado desta estratégia que, no nosso entendimento, visa a conquista da plateia

- aqui denominada auditério - que julgaré o vencedor do jogo.

No tocante & classificacdo dos argumentos, estes se dividem em dois grupos de
acordo com a classificagdo dos autores, a saber: 0s argumentos quase-légicos e 0s
argumentos baseados na estrutura do real. Os primeiros sdo comparados aos raciocinios
I6gicos ou matematicos, relacionam-se ao aspecto racional. Os segundos tratam da
estrutura do real “valem-se dela para estabelecer uma solidariedade entre juizos admitidos
e outros que se procura promover” (PERELMAN E OLBRECHTS-TYTECA (2005: 297
[1958]).

Os argumentos podem ser estudados de maneira isolada, mas antes de estuda-los
analiticamente, ressaltam Perelman e Olbrechts-Tyteca (op. cit.), é necessério entendé-
los como um todo, pois, esses elementos isolados formam um todo que esta em constante
interacdo. Tal interag@o ocorre em diversos planos, a saber: entre os diversos argumentos
e 0 conjunto da situagdo argumentativa, entre os argumentos e sua concluséo e entre 0s

argumentos presentes no discurso e aqueles que tém o discurso por objeto.



59

Assevera Amossy (2007) que com a orientagéo discursiva, ou ainda, a dimensao
discursiva, a argumentacao integra o discurso em situagdo. Assim, em consonancia com
a autora e com os estudos de Perelman e Olbrechts-Tyteca (op. cit.), tratamos da
argumentacdo em nosso corpus, ndo por meio da anélise isolada dos argumentos, ou ainda
por uma mera classificacdo dos mesmos, mas inserimos a argumentagao no discurso com
vistas a “explorar tanto sua inscrigdo na materialidade linguageira quanto sua ancoragem
social e institucional”. (AMOSSY, 2007:121)

Relacionamos as teorias de Bakhtin (1992 [1929]) acerca da interacdo verbal as
da perspectiva histdrico cultural, com Vygotsky (2003 [1984]) e Luria (1991 [1979]),
destas relagdes compreendemos a dimens&o interacional da linguagem. Apresentamos a
associagdo dos estudos do circulo de Bakhtin com a Filosofia de Wittgenstein (1989
[1953]), Lyotard (2010 [1979]) e de Merleau-Ponty (1999 [1945]). Dessas associagdes
discorrem as acepcOes das dimensdes do corporeamento e da Argumentacdo na
linguagem. A seguir, passamos as consideragdes da Arte como linguagem e definimos o
que compreendemos como as trés dimensdes da linguagem na Arte, a dimensdo

interacional, a dimensdo corporeada e a dimensdao argumentativa.

2.4. A Arte como linguagem

Neste segundo momento do capitulo, discutimos como entendemos a Arte, a partir
da perspectiva da linguagem. Com o intuito de inseri-la nas aulas de Lingua Portuguesa,
faz-se necessario tecer consideracfes acerca de como concebemos este conceito tdo
amplo e a0 mesmo tempo de tdo complexa definicdo. A compreensédo da Arte como
linguagem dé&-se, no nosso caso, a partir das trés dimensbes por nds discutidas com
embasamento nas concepgdes de linguagem, a saber: a dimensdo interacional, a dimenséo

corporeada e a dimens&o argumentativa. Assim, tratamos dessas concepcdes a seguir.

2.4.1. A dimensao interacional na Arte

Na acepcdo de que Arte € linguagem, concebe-se que a agdo e o didlogo séo

inerentes as manifestacOes artisticas de qualquer natureza. Arte, deste ponto de vista, €
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discurso e, como discurso, é dialdgica. Nesta perspectiva, o agir ou o inter(agir) podem
ser um fazer artistico, uma acdo artistica. A Arte se da, sobretudo, ndo apenas no produto
final, ou seja, na obra de Arte, mas na relacdo entre a obra e seu publico, entre o artista e

0 outro.

A interacdo ocorre em Vérias instancias no fazer artistico teatral. Entre os atores,
entre os atores e o diretor, entre 0s atores e 0 género, entre 0s atores e 0 dramaturgo, entre

o0 dramaturgo e o diretor e entre os atores e 0 publico.

Interessa-nos destacar a interag@o que ocorre entre os atores e a plateia. Nos palcos
tradicionais, colocados na frente da plateia ou a I’italiana, convencionou-se afirmar que
existe uma parede imaginéria que separa a cena da plateia - esta seria a “quarta parede”.
Este conceito foi desenvolvido para o entendimento por parte dos atores de que a cena
deveria ocorrer na espacialidade das paredes que compunham o palco, sem a interferéncia

do publico.

Desse modo, “a quebra da quarta parede”® consiste na ruptura da linha que separa
a cena dos espectadores; essa “quebra” pode ter desdobramentos do ponto de vista da
construcdo do eixo da a¢do, bem como na interacdo entre o publico e os atores, tornando-
se, assim, um conceito dramatico. Pirandello’® e Samuel Beckett!’ sdo exemplos de
dramaturgos que se utilizaram deste recurso na construgdo da a¢do dramética em suas
pecas.

118

No teatro épico de Bertolt Brecht, contudo a “quebra da quarta parede”*® ocorre

de forma distinta. A intencdo ocorre por meio de um didlogo com o publico; o dramaturgo

15 Este recurso dramatico é usado também em outras Artes como no cinema, na televisdo e na literatura. Na
literatura, destacamos o que se convencionou denominar metalinguagem, como exemplo, apresentamos
Machado de Assis. No cinema ha um exemplo célebre para ilustrar o funcionamento deste recurso, o filme
A Rosa Parpura do Cairo (The Purple Rose of Cairo) do diretor e roteirista Woody Allen. No filme, o ator
de cinema sai da tela e passa a interagir com a espectadora na construgdo de uma narrativa paralela a que
ocorre nas telas. Outro exemplo, proveniente do cinema, mas relacionado ao universo televisivo, é o filme
A Vida de Truman (The Truman Show) em que uma personagem que nado sabe fazer parte de uma Realily
Show ao descobrir passa a interferir diretamente na acgao.

16 Seis personagens a procura de um autor (1921) de Luigi Pirandello (1867-1936)

7 Fim de jogo (1955) de Samuel Beckett (1906 — 1989)

18 Qutro exemplo de inexisténcia da “quarta parede” sdo os atuais espetaculos de humor os Stand Up
Comedys em que atores, com construgdo de personagens ou ndo, contam piadas que, muitas vezes, tém a
participagdo direta da plateia. Na televisdo, ndo ha como esquecer os programas de auditério que contam
com a participagdo em maior ou menor escala das pessoas que assistem e contribuem para a construcdo do
espetaculo.

Na linha dos programas que promovem a interacdo entre publico e plateia, surgiram dois
programas que se utilizam dos jogos de base teatral e despertam grande interesse dos telespectadores.
Recentemente, duas emissoras de televisdo, a Bandeirantes e a MTV, veicularam dois programas,
respectivamente, E tudo improviso e Quinta Categoria, em que 0s Jogos Improvisacionais passou a ser 0
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alemdo buscava que a plateia assumisse uma postura critica diante dos acontecimentos de
sua época. Ainda hoje, o Teatro do Oprimido de Boal, inspirado nas teorias de Brecht -
conceito melhor explorado no terceiro capitulo desta dissertacdo - usa esse recurso para

a mesma finalidade.

Entendemos, do exposto, que as reagOes da plateia aos acontecimentos
apresentados pelos atores influenciam de certa maneira esta agéo, assim como a agdo
influencia a reacdo da plateia. H4, no Teatro, nesta acepcdo, um aprendizado da
linguagem propria da Arte expressada por esta interacéo, ou seja, a Arte ndo esta apenas
ou unicamente no palco, mas sim, na interacdo construida entre quem propde e quem
assiste. As consideragdes de Desgranges (2011: 96-97), a seguir, demonstram como todos
0s elementos que compdem a linguagem teatral interagem entre si e com a plateia para

construir a significacdo e, para a propria construgdo dessa linguagem:

Os diversos elementos de Linguagem que constituem a arte teatral
tornam-se material a ser explorado no processo de investigacdo dessa
comunicacao que se estabelece entre palco e plateia, entre 0s que agem
em cena e os que observam da sala. Os objetos cenograficos, as
sonoridades, a luz, os gestos a movimentacdo dos atores, sdo tratados
como aspecto da cena, que como o texto, tem algo a dizer, sendo
considerado como elementos de significacdo que constituem a
Linguagem teatral. (DESGRANGES, 2011: 96-97)

Posto isso, parece-nos que a interagdo que se apresenta no teatro, na televiséo, ou
mesmo no cinema parece mais evidente em decorréncia da presenca da plateia ou de
telespectadores, contudo, esta interacéo poderia ocorrer, também, nas Artes Plasticas. Um
episddio célebre serve para embasar as discussdes acerca da Arte como interacdo. Uma
feminista britanica esfaqueou o quadro do pintor Velasquez Vénus ao Espelho, em 1914,
sob a alegacdo de que as mulheres ndo estavam presentes nos museus, salvo de maneira

objetificada, retratadas nuas nas telas dos pintores. Uma questdo coloca-se, entéo, para 0s

tema central da atracdo. Nos dois programas, um grupo fixo de atores improvisavam cenas com temas
escolhidos por uma plateia dentro de jogos preestabelecidos. Os dois programas alcangaram grande sucesso
de publico, sobretudo nas camadas mais jovens de telespectadores. O segundo, Quinta Categoria, continua
a ser exibido.

Outro sucesso de critica e publico é o espetaculo que estd ha mais de dez anos em cartaz no circuito
de teatral de Sdo Paulo, intitulado Jogando no Quintal. Tais exemplos ilustram a ampla aceitacdo dos jogos
em ambientes alheios a formacdo teatral e demonstram o fato de que, nos Jogos Teatrais, a “quarta parede”
ndo existe. Nos programas de televisdo, bem como na peca citada, todos os temas que servirdo de base para
a improvisacao nos jogos sao sugeridos pelo publico.



62

estudiosos deste campo de pesquisa: a Arte ndo é também, ou € apenas, o que a obra de
Arte pode suscitar no outro? O ato da sufragista, para muitos autores, demonstra que é na

relagdo social que a Arte ganha seu sentido completo.

No final da década de 1950, surgiu, no Brasil, 0 Movimento Neoconcretista. Este
movimento buscava novas possibilidades para as Artes, sobretudo com a inser¢do do
publico/plateia na concepcédo da obra de Arte. Em 21 de marco de 1959, foi publicado no
Jornal do Brasil, 0 Manisfesto Neoconcreto assinado por Ligia Clark, Ferreira Gullar,
Theon Spanudis, Amilcar de Castro, Franz Weissmann e Ligia Pape. Ferreira Gullar
(2007), ao formular a teoria do ndo-objeto, caracteriza a especificidade deste movimento
artistico Arte Neoconcreta, na significacdo dada pelo experimental/sensorial do
publico/plateia pela agdo mediada pelo ndo-objeto. Dessa forma, a Arte é entendida na
dimensdo interativa artista-publico e na dimensdo experimentacional/sensorial, ou seja,
por meio do corpo e da experiéncia do pablico/plateia em relacdo a obra de Arte. Assim,
a proposta dos neoconcretistas relacionava-se com as experiéncias sensoriais do corpo,
despertadas pelas obras de Arte, portanto, aproximava-se da Fenomenologia de Merleau-
Ponty (1999 [1945]).

Retomamos, neste ponto, as consideragcbes de Merleau-Ponty no tocante,
especificamente & obra de Arte, 0 autor destaca dois aspectos, a saber: o primeiro decorre
do sentido na obra que é indissociavel da experiéncia; o segundo aponta que artistas como
Cézanne, a partir do reconhecimento desta indissociabilidade, desencadearam um

movimento para restituir a importancia da experiéncia na producdo de significagéo.

A aproximagdo da Arte Neoconcreta com as teorias de Merleau-Ponty (op. cit.)
sdo apontadas por Hélio Oiticica'®, grande expoente deste movimento nas Artes Plasticas,

em entrevista a Folha de S&o Paulo:

Eu procurava instaurar significados, que depois fui abolindo. Havia
uma certa influéncia do Merleau-Ponty e das teorias do Ferreira Gullar
na evolucdo de Lygia Clark, por exemplo (ela descobriu o negdcio da
imanéncia). Para mim, foi uma abolicdo cada vez maior de estruturas
de significados, até eu chegar ao que considero a invencdo pura.
'Penetraveis’, 'Nicleos', 'Bolides' e 'Parangolés’ foram o caminho para a
descoberta do que eu chamo de 'estado de invencao'. Dai é impossivel
haver diluicdo. N&o se trata de ficar nas ideias. Nao existe ideia
separada do objeto, nunca existiu, 0 que existe é a invencdo. Nao ha
mais possibilidade de existir estilo, ou a possibilidade de existir uma

19 Entrevista a Ivan Cardoso (1979), Folha de Sdo Paulo 16/11/1985, p. 48 (A Arte Penetravel de Hélio
Oiticica).
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forma de expressdo unilateral como a pintura, a escultura
departamentalizada. S6 existe o grande mundo da invencao.

Outra grande expoente do movimento concretista, Lygia Clark, propde a ruptura
da obra de Arte e uma nova visdo acerca da Arte e do artista. Nesse sentido, propunha a
incorporacgdo do objeto pelo outro e, diante disso, sugere a importancia do corpo para a
existéncia da obra, assim, a experiéncia e o corpo sdo necessarios para a realizagdo da
obra de Arte. Nesse sentido, suas propostas evidenciam a interagéo e a relacdo social, o
didlogo e a agdo. Para Lygia Clark, a Arte se realiza na relacdo entre a obra e 0s sujeitos

(os interlocutores). Nas palavras da artista:

Somos os propositores; somos o molde; a vocés cabe o sopro, no
interior desse molde: o sentido da nossa existéncia. Somos 0s
propositores: nossa proposic¢ao é o dialogo. Sos, ndo existimos; estamos
a vosso dispor. Somos 0s propositores: enterramos a obra de arte como
tal e solicitamos a vocés para que 0 pensamento viva pela acdo. Somos
0s propositores: ndo lhes propomos nem o passado nem o futuro, mas o
agora. (MILLIET, 1992: 155).

Depois dos neoconcretistas, a Arte ndo pode mais ser concebida da mesma
maneira, visto que o conceito do que era antes a obra, nesta perspectiva, j4 ndo existe
mais; a obra ndo requer uma legitimagdo. Assim, pode ser Arte sem se submeter a

conceitos predeterminados, ocorre nos espagos da interagdo, da vivéncia e da experiéncia.

A vivéncia de uma obra de Arte pode ampliar efetivamente nossa concepcéo de
um fendmeno, levar-nos a perceber este de outras formas, a fazer relacdo entre fatos. De
igual maneira, é possivel e factivel o pés-efeito cognitivo da Arte. Como qualquer
vivéncia intensa, a vivéncia estética pode criar uma atitude sensivel para posteriores atos

e, claro estd, deixara vestigios em nosso comportamento. (VYGOTSKY, 2004).

2.4.2. A dimensdo corporeada na Arte

Na perspectiva que adotamos, a Arte consiste, ndo apenas no produto final, ou
seja, na obra de Arte, mas na relagdo entre esta obra e o interlocutor, entre o artista e o
outro. Nesse sentido, sugere-se a importancia do corpo para a existéncia da obra, assim,
a experiéncia e 0 corpo sdo necessarios para a concepcao e realizacdo da obra de Arte.

Em decorréncia do exposto, definimos as duas primeiras dimensdes da linguagem na
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Arte, a dimenséo interacional e a dimensdo corporeada. Falta, ainda, definir a dimensao
argumentativa da Arte. Para tanto, retomamos alguns conceitos por nds discutidos ao

longo do capitulo.

2.4.3 — A dimensdo argumentativa na Arte

O termo “jogo de linguagem” deve, aqui, salientar que o falar da
Linguagem ¢é uma parte de uma atividade ou de uma forma de vida.
Imagine a multiplicidade dos jogos de Linguagem por meio destes
exemplos e outros:
Produzir um objeto segundo uma descricio (desenho) —
Inventar uma historia; ler —
Representar Teatro —

Cantar uma cantiga de roda —

(WITTGENSTEIN, 1989:19)- (Grifo nosso)

Nesse excerto, em que hd mengdes que permitem uma aproximacdo do conceito
de Jogos de Linguagem, Wittgenstein (1989) assevera duas importantes concepcdes caras
a este trabalho, a saber: os Jogos de Linguagem sdo uma forma de observar a Linguagem
na vida, “que o falar da linguagem” é uma “forma de vida”, assim, ela é formada por
diversos setores com gramaticas proprias. Disso decorre a segunda concepcao, a de que
0 “representar o Teatro”; “produzir um objeto segundo uma descrigéo (desenho)”, o que
corresponde a uma producdo das Artes plasticas; “inventar uma historia; ler”, o que
corresponde a literatura; “representar o Teatro” corresponde & encenagéo; e, “cantar uma
cantiga de roda” que corresponde a musica, constituem-se, conforme apresenta o autor,
Jogos de Linguagem. Por conseguinte, o fazer artistico € um Jogo de Linguagem.
Ademais, conforme j& discutido neste capitulo, a terceira observagdo de Lyotard (2010
[1979]) acerca dos Jogos de Linguagem, “os enunciados devem ser entendidos como
“jogadas”, ou seja, como “lances” dos jogos” (Lyotard, op. cit.: 10). Com essa afirmagéo
de Lyotard (op. cit.) torna-se possivel correlacionarmos os jogos e campo na dimensao
argumentativa da linguagem do modo como trata Amossy (2006 [2000], 2005) com a
aproximacao dos conceitos de agonistica do autor e da dimenséo argumentativa da autora.
Por conseguinte, torna-se fundamental asseverar que ha na Arte uma dimenséo

argumentativa.

Apresentamos, neste segundo momento do capitulo, nosso entendimento da Arte
a partir da perspectiva da linguagem. Na acep¢&o por nos adotada, compreendemos a Arte

como linguagem, assim esta possui as trés dimensbes por nds discutidas com
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embasamento nas concepgdes de linguagem, a saber: a dimensdo interacional, a dimenséo
corporeada e a dimensdo argumentativa. O terceiro capitulo desta dissertacdo descreve 0s
Jogos Teatrais na perspectiva dos Jogos Improvisacionais a partir das correntes tedricas

das Artes Dramaticas.
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CAPITULO III - OS JOGOS TEATRAIS NA PERSPECTIVA DOS JOGOS
IMPROVISACIONAIS: DO TREINAMENTO PARA ATORES A SALA DE
AULA

O ator deve (...) nunca renunciar a este objetivo
primordial: amar sua arte com todas as forcas e ama-la
sem egoismo.

Stanislavski

Este capitulo divide-se em duas partes; na primeira, discutimos os Jogos Teatrais
na perspectiva dos Jogos Improvisacionais, por meio de um breve levantamento histdrico.
Assim, buscamos apresentar as principais vertentes que chegaram ao Brasil, assinalando
as contribuicGes destas & nossa pesquisa. Destacamos, ainda, 0 modo que 0s Jogos
Teatrais podem ser utilizados como procedimento metodolégico para as aulas de Lingua
Portuguesa no Ensino Fundamental Il, a partir das trés dimensdes da linguagem e das
multiplas facetas de jogo compostas pela jungdo das vertentes. Indicamos as
especificidades do Jogos Teatrais e as possiveis contribuicGes dessa prética para a
aprendizagem dos alunos. Na segunda parte, explanamos sobre a metodologia para o
encaminhamento das atividades e posterior andlise, tendo em vista as adaptagdes que

julgamos necessérias para as aplicacdes dos Jogos Teatrais que propomos.

3. Os Jogos Improvisacionais

Os jogos, no ambito da Pedagogia do Teatro, s&o denominados “Jogos
Improvisacionais”. Consistem de atividades teatrais que mobilizam o coletivo. Nessas
atividades, os jogadores alternam as fungdes de jogadores e de plateia. Contudo, esses
jogos podem ser realizados em qualquer situagao que requeira exercicios de coletividade,
de tal modo que podem ter como finalidade ndo s6 o treinamento de atores, mas também
se constituirem procedimentos metodoldgicos para ambientes escolares. De todo modo,

0s Jogos Teatrais sdo Jogos Improvisacionais.

Os Jogos Teatrais sdo, portanto, um tipo de Jogo Improvisacional proveniente das
teorias do teatro e formulado, inicialmente, para o treinamento de atores. Procedemos, a

seguir, a um recorte histérico/metodologico acerca dos diferentes tipos de Jogos
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Improvisacionais provenientes do teatro e apresentamos, especificamente, 0s Jogos

Teatrais desenvolvidos por Viola Spolin.

Parece imprescindivel salientar que, ao utilizarmos a palavra “jogos”, ndo
pretendemos discutir as etiquetas com as quais estes séo classificados no ambito das Artes
Cénicas; antes, a tomamos para denominar, genericamente, as atividades propostas e

realizadas em sala de aula, independente da vertente na qual se inserem na area de estudo.

A razdo desse tratamento deve-se ao fato de que os Jogos Teatrais apresentam
maltiplas facetas, a saber: a faceta interacional, a faceta argumentativa/oral, faceta
artistica/acdo, a faceta ludica/divertida. Ao descrevé-los na perspectiva dos Jogos
Improvisacionais - por meio de um recorte histérico-metodoldgico — assinalamos como
cada uma fornece importantes consideragdes para a construcdo do conceito de jogo® que
sugerimos levar para a aula de Lingua Portuguesa no Ensino Fundamental 1l. Os Jogos
Teatrais de Viola Spolin (2012) usados nesta pesquisa séo: “lluminando”, “Debate em

contraponto 1”, “Debate em contraponto 2” e “Debate em contraponto 3”.

3.1. Jogos Dramaticos: a linha francéfona

Os Jogos Draméticos (jeu Dramatique) sistematizados por Jean-Pierre Ryngaert
comegaram a ser desenhados na primeira metade do século XX, na Franca, com Jacques
Copeau (1879-1949), fundador do Vieux Colombier; Charles Dullin (1885-1949), criador
do Atelier; e Léon Chancerel (1886-1965), autor que cunha o termo em 1930. O

surgimento desses jogos aconteceu em um momento de grande efervescéncia do

2 Ha que se destacar, contudo, que nem todos os jogos aplicados em sala de aula sdo Jogos
Improvisacionais. Embora muitos trabalhos nas areas de ensino de L1 e L2 insiram a pratica do jogo em
sala de aula, ha que se fazer uma importante distingdo, pois 0s jogos propostos, sdo, ha maioria dos casos,
0s jogos de role-playing game ou RPG. Nas Ultimas décadas, deparamo-nos com o advento destes no ensino
e sua utilizacdo foi amplamente recomendada por documentos oficiais no Brasil. No exterior, sobretudo
nos Estados Unidos, local em que surgiu o primeiro role-playing game oficial langado em 1974, esses jogos
também ocupam importante papel nas praticas pedagégicas. Em um primeiro momento, os Jogos Teatrais
podem ser erroneamente classificados como um tipo de role-playing game, também conhecido, em
portugués, além de RPG, como jogo de interpretacdo de personagens. Esses jogos, apesar da proximidade,
guardam diferengas; a fundamental relaciona-se a necessidade de construcdo de personagem e narrativas
longas nos role-playing game, além disso, a origem desses jogos ndo esta no Teatro. Nos Jogos Teatrais, 0
enfoque € na criacdo de situacBes em que o aluno se coloque e na resolugdo de problemas cénicos, ndo na
construgdo de personagens e narrativas. Por conseguinte, ndo tratamos do RPG, por entendermos que nao
se inserem na perspectiva dos Jogos Improvisacionais.
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fendmeno teatral, visando a uma renovagdo do teatro francés. Tais consideragdes sdo
tecidas por Pupo, no prefacio intitulado Para uma Pedagogia do Teatro da obra Jogar,

representar — Praticas draméticas e formacgdo de Ryngaert (2009).

A sistematizacdo das diretrizes para a formagdo de atores, bem como para a
educacgdo infantil por meio dos jogos, é atribuida a Copeau; a Dullin atribui-se o
desenvolvimento do método capaz de possibilitar ao ator a busca por novas perspectivas
expressivas. Chancerel, que tinha formacéo na area educacional, usa os jogos em escolas.
Na década de 1970, Ryngaert elabora uma reviséo das teorias existentes acerca dos Jogos
Draméticos e incorpora a estas inovagdes modernas da cena teatral. Desse modo, 0
estudioso consolida os propdsitos e definicbes dos Jogos Draméticos e torna-se o maior
expoente da linha franc6fona. Pupo (2009:14), em seu primeiro livro O Jogo Dramaético
no Meio escolar (1977), salienta que Ryngaert “discute criticamente principios valiosos
para a elaboragdo de uma pedagogia para o teatro. Assim, o Jogo Dramético da um salto

importante no contexto francés”.

Em Jogar, representar — Praticas draméticas e formacédo, Ryngaert (2009), ainda
em consonancia com Pupo (op. cit.: 14), promove a primeiro plano “as relagGes entre o
sujeito e 0 jogo e os signos de teatralidade organicamente engendrada”. Dessa forma,
discorre, ainda Pupo (op. cit), o termo dramético passa a ndo exercer mais o sentido
expresso anteriormente. Nesta obra mais atual do autor, “séo enfocadas as modalidades

teatrais de carater ludico”.

A grande contribuicdo do estudioso francés para este trabalho est4 no fato de ele
ter ampliado o conceito de jogo no fazer teatral. Para Ryngaert (2009: 29) faz-se
necessario “centrar a reflexdo em torno da dimenséo de jogo que existe nas diferentes
préticas”. Nesse sentido, destaca “a relagéo do individuo com o jogo e com o mundo”
(op. cit.). Ainda de acordo com o autor, dirigimos nosso olhar aos jogadores e este sera

indiscutivelmente nosso elo com a teatralidade.

Asseveramos, neste ponto, que ndo nos referimos ao fazer teatral como vem sendo
entendido ao longo dos séculos, um fazer em que hé atores e puablico. E indispensavel
que, em sala de aula, os papéis de atores e publico sejam alternados pelos alunos. Assim,
Ryngaert (op. cit.) evidencia a faceta coletiva e interacional dos jogos: “joga-se para sSi
diante dos outros, e as remessas incessantes de olhares caracterizam as atividades”. (op.
cit.: 30).
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Fazendo um paralelo com as questdes de do ensino de Lingua Portuguesa, em
decorréncia da propria intervencdo didatica como desenvolvimento de uma capacidade,
Gomes-Santos (2009: 62) destaca “nédo apenas de debater sobre um determinado tema, de
expor ideias sobre ele, mas de debater a partir de uma determinada posi¢éo”:

Essa diferenciacdo [a de debater a partir de uma determinada posicéo]
parece significativa porque aponta para desenvolvimento da capacidade
do aluno de ndo apenas enunciar em situacdes formais, mas de
reconhecer de que lugar enuncia, ou seja, de se distanciar de sua propria
atividade linguageira (e daquela do outro) para, como sugeriria
Bakhtin/VVolochinov (1929), ndo refletir mas refratar os objetos do
mundo, e se posicionar frente a eles. O desenvolvimento dessa

capacidade, em ultima instancia, parece ser uma das tarefas da
instituicdo escolar”.

Nesse panorama, o colocar-se em distintos papéis, ou ainda, “o debater a partir de
uma determinada posi¢do”, ou “reconhecer de que lugar enuncia” constituiria um
poderoso exercicio de lingua em que o aluno pode compreender as dimensdes interacional
e argumentativa da linguagem, mas, a0 mesmo tempo, constituir o elo com a teatralidade,
como evidencia Ryngaert (op. cit.). Nessa perspectiva, o que salienta Gomes-Santos (op.
cit.) nos é vital, visto que ndo apenas entendemos que o desenvolvimento de capacidades
dessa ordem deve ser tarefa da instituicdo escolar, mas acreditamos que esta possa ser

tarefa das aulas de Lingua Portuguesa.

Ao referir-se ao carater interacional dos jogos, Ryngaert (op. cit.) langa um olhar
sobre as inovacgdes da cena na perspectiva dos modelos linguisticos, definindo o teatro
como linguagem artistica. Nessa perspectiva, 0 jogo encontra outras possibilidades de
exploragdo de elementos como: agdes, gestos, enunciados, sonoridade, signos e a
argumentagéo, nogdes caras a esta pesquisa. Assim sendo, parece-nos que a incorporagdo
dos jogos as aulas de Lingua Portuguesa, por promover a interacdo entre lingua e Arte,
pode-se constituir em um procedimento metodoldgico capaz de oferecer possibilidades
adequadas de trabalho que privilegiem os elementos que compdem a linguagem teatral,

além das trés dimensdes da linguagem (a interacional, a corporeada e a argumentativa).
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3.1.1. Jogos Dramaticos: Linha Angléfona

Na perspectiva do pesquisador inglés Peter Slade (1978), os Jogos Dramaéticos -
Child Drama - relacionam-se a brincadeira, ou ao ludico e é construido ao representar,
como um jogo de “faz-de-conta” das criangas. Ao retomar as pesquisas desse estudioso,
Souza (2003:19) salienta que o “drama infantil pode ser considerado uma forma de Arte
no seu verdadeiro sentido; ndo é uma atividade que tenha sido inventada por alguém, mas
um real comportamento dos seres humanos, aparecendo espontaneamente, sob a forma
de jogo na crianga”. Além disso, para o pedagogo e pesquisador Slade (op. cit.), estes
jogos aprimoram dois aspectos essenciais ao desenvolvimento da crianca: a absorcéo e a
sinceridade. Cumpre ressaltar que, para o Slade, 0 Jogo Dramético ndo se relaciona a Arte
teatral. Este é constitutivo da natureza da crianga, em que importa o “estar”, o “inserir-se

no jogo” e ndo as questdes dos papeis, do improviso, da plateia ou do espetaculo.

De acordo com Pupo (2005), o Jogo Dramaético de Slade (op. cit.) diz respeito as
brincadeiras esponténeas e infantis que estdo presentes em diversas culturas nos mais
distintos grupos sociais. O ponto de aproximacao entre as teorias dos Jogos Draméticos
de linha francesa e os Jogos Draméticos de linha inglesa esta no prazer e na ludicidade
do jogo. Para os estudiosos dessas duas teorias, qualquer intencdo pedagdgica ndo pode
ser maior do que a dimenséo do prazer que 0s jogos devem ocasionar aos jogadores, ou
seja, ao utilizd-los em sala de aula, o professor deve, em primeira instancia, preocupar-se

com 0 prazer que € constitutivo e inerente ao jogo.

Nesse sentido, retomamos a posi¢cdo de Ryngaert (2001: 35), para quem “0s
objetivos visados em longo prazo ndo devem prejudicar o prazer do jogo aqui e agora.
Se este desaparece, 0 jogo desaparece também. Ora, ele é um dos elementos
indispensaveis a existéncia do Jogo Dramético”. Essa dimensdo do prazer presente nos
Jogos Improvisacionais constitui um importante aspecto do procedimento metodoldgico
Jogo Teatral que leva para a sala de aula a possibilidade de um aprendizado ludico, algo
pouco explorado, sobretudo, no Ensino Fundamental Il. Destacamos, assim, a faceta

ladica/divertida do jogo.

Abordamos as linhas angl6fona e francdfona dos jogos. Todavia, o Brasil também

desenvolveu um sistema de jogos, com Augusto Boal, a partir dos Jogos
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Improvisacionais, que é reconhecido mundialmente, destacamos a linha brasileira a

seguir.

3.1.2. Contribuicdes do Brasil: os jogos de Augusto Boal

Augusto Boal, diretor e tedrico de Teatro desenvolveu com base, inicialmente, nas
teorias de Bertolt Brecht, uma série de exercicios (“mondlogos corporais”) e jogos
(“dialogos corporais”) que correspondem a um método designado Teatro do Oprimido.
Nas palavras do teatrologo, “O Teatro do Oprimido € teatro na acepc¢do mais arcaica da
palavra: todos os seres humanos sdo atores, porque agem, e espectadores, porque
observam. Somos todos “spect-atores”. O Teatro do Oprimido é uma forma de teatro,
entre tantas outras”. (BOAL, 2002: ix).

Trés vertentes principais compdem o teatro do oprimido, a saber: a social, a
educativa e a terapéutica. Em cada uma das vertentes, as técnicas sdo desenvolvidas,
sobretudo por meio da utilizagdo dos Jogos Teatrais. Para Neves e Santiago (2009:81), os
jogos de Boal (1975): “reiinem duas caracteristicas essenciais para a vida em sociedade:
possuem regras, como a sociedade possui leis e, liberdade criativa, sem a qual a vida
transforma-se em servil obediéncia”. Além disso, de acordo com as autoras, 0s jogos do
dramaturgo promovem “a desmecanizagdo do corpo e da mente alienada a tarefas do dia
a dia”. E, ainda, funcionam como “dialogos sensoriais, e estes, dentro da disciplina

necessaria, exigem a criatividade, que constitui sua esséncia”.

A obra de Boal Jogos para atores e ndo-atores possui doze edi¢cdes em inglés,
quinze em francés, traduges em portugués europeu e diversas outras linguas nos cinco
continentes. Inicialmente, foi publicado em espanhol, na Argentina, em 1973, quando o
autor se encontrava no exilio. Apesar de Boal ser brasileiro, 0 método foi aplicado

primeiro na América Latina espanhola e na Europa, para posteriormente chegar ao Brasil.

Destaca Sartingen (1998:134) que “para compreender corretamente essa poética
do oprimido € preciso ter diante dos olhos seu objetivo principal, transformar o povo, o
espectador, o elemento passivo do teatro em sujeito, em ator, em transformador da agdo
dramatica”. Com tal caracterizacdo a autora assevera o fulcro da estética do oprimido, a

transformacao do sujeito em autor e ator das proprias escolhas.
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O objetivo principal da poética do oprimido interessa a esta pesquisa no sentido
de que este “sujeito transformador” é também, no nosso entendimento, um sujeito critico
capaz de transformar a sua realidade por meio do uso da palavra. Parece-nos, portanto
que o desenvolvimento da criticidade dar-se-4 por meio do exercicio da argumentacéo
com a “troca de papéis” (RYNGAERT, 2009) e o “debater a partir de uma determinada
posicdo”. (GOMES-SANTQS, 2009)

Podemos dizer, entdo, que com Boal aprendemos, pois a faceta argumentativa/oral
do jogo. No que concerne aos estudos do discurso, esta faceta também pode ser inserida
nas questdes das dimensdes interacional e argumentativa da linguagem, na medida em
que os estudos de Kerbrat-Orecchioni (2006: 54-55) da Andlise da Conversagdo, ao
apontarem para o fato de que na inter(agdo) “o exercicio da fala implica normalmente
Varios participantes — 0s quais exercem permanentemente uns sobre o0s outros uma rede
de influéncias muatuas: falar é trocar, e € mudar trocando”; e Amossy (2007: 121) ao
asseverar que, embora nem todos os enunciados sejam claramente tecidos em funcéo da
adesdo, existe em todo enunciado uma dimensdo argumentativa no sentido de que o
pronunciamento deste implicara um impacto tanto em quem produziu, como no outro para
quem este se destina. Sendo assim, a diferenca entre a faceta argumentativa/oral e a
dimensdo argumentativa da linguagem consiste no fato de que, enquanto a primeira

refere-se a instancia jogo, a segunda inscreve-se no fazer linguistico.

A partir da distingéo entre as linhas angldfona, franc6fona e brasileira, passamos,
neste ponto, a discutir a construcdo do método dos Jogos Teatrais (SPOLIN, 2012 [1963])
norte-americanos; iniciamos com a contextualizagdo e as referéncias, para

posteriormente, apresentar como se constitui 0 método.

3.1.3. Os Jogos Teatrais de Viola Spolin

3.1.3.1. Contexto e construcao do método — Nos Estados Unidos

Na década de 1960, nos Estados Unidos, em meio a forte movimento de renovacgao
do Teatro norte-americano, os grupos off-off-Broadway dedicavam-se a criacdo coletiva
com base em novas formas de experimentacdo. Este é o contexto de surgimento das
teorias de Viola Spolin (1963) aplicados aos Jogos Teatrais. Correspondem a um método

desenvolvido pela diretora de teatro com o intuito de utiliza-lo ndo s6 na preparacao de
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atores, no ensino de Teatro para iniciantes, mas também expande-os ao contexto escolar.

Eles podem ser compreendidos como um sistema de improvisagao teatral.

A especialista sistematizou suas experiéncias obtidas em quase duas décadas na
Young Actors Company, em Hollywood. Tal experiéncia foi desenvolvida, entre outras,
primeiramente, por meio da atuacéo junto as instituigdes voltadas a integracéo de criancas
em situacdo de wvulnerabilidade social e filhos de imigrantes, nos Estados Unidos.
Posteriormente, Spolin (1963) inseriu o sistema no meio escolar. Seus trabalhos
exerceram influéncia profunda, na década de 1960, no Teatro de vanguarda norte-

americano.

A obra de Spolin, publicada em 1963, Improvisagdo para o Teatro, preconiza o
acesso de qualquer pessoa, profissional do teatro ou ndo, as possibilidades expressivas da
linguagem teatral por meio de exercicios ludicos com regras claras, o que significa dizer,
nessa perspectiva, por meio de jogos. Além disso, o livro torna-se um marco, também,
por desmistificar a concepcéo de que o ator possui um “dom natural” ou ainda um “talento
natural”, ao defender que a atuacdo é uma habilidade que pode ser aprendida ou
desenvolvida. Para a autora, portanto o teatro € algo possivel tanto de se ensinar, como
de se aprender. Nesse sentido, a construgdo do sistema dos Jogos Teatrais baseia-se em

dois eixos, a saber: 0 eixo do principio e o eixo do método, assim entendidos:

Principio: qualquer um pode atuar, qualquer um pode improvisar,
qualquer um pode adquirir as habilidades e competéncias para ser o
senhor dos palcos.

Método: aprendemos pela experiéncia e pela experimentacdo e, antes
de mais nada, ninguém ensina nada para alguém. (SPOLIN,1999:3)

As teorias dessa estudiosa do Teatro repercutiram amplamente no meio
educacional brasileiro, sobretudo na década de 1980, apds a experimentacdo de sua
metodologia pelo grupo de pesquisadores em Teatro e Educagdo da Escola de
Comunicacio e Artes (ECA) da Universidade de S&o Paulo - USP?, liderado por Ingrid

Dormien Koudela??. Embora pouco se conhecam os Jogos Teatrais no Brasil, fora dos

espagos destinados as Artes Cénicas, os estudos deste procedimento avangaram

2L Qutros importantes nomes de brasileiros devem ser citados como precursores do estudo do teatro na
educacdo, tais como: Olga Reverbel, Joana Lopes, Hilton Carlos Aradjo, Paulo Coelho, Maria Clara
Machado e Ricardo Japiassu.

2 Ingrid Dormien Koudela foi a professora que primeiro traduziu, com Eduardo Amos, a obra Improvisacédo
para o Teatro (Ultima edicdo de 2010), de Viola Spolin (1963), para o Portugués, langada pela Editora
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significativamente nas Gltimas décadas, sobretudo no &mbito educacional. Destacamos as

palavras de Camargo (2010:3), para quem:

O Jogo Teatral tem se mostrado uma poderosa metodologia de
preparacao do ator e de iniciagdo, aprendizagem e desenvolvimento da
pratica teatral que tem evoluido no Brasil, construindo-se um novo
patamar educativo. Mesmo nos EUA, a Ultima edicdo em inglés de
Improvisacéo traz exercicios para criancas a partir dos seis anos, o que
ndo havia em sua primeira edicdo, aprofundando o conceito de
experiéncia no desenvolvimento da pratica teatral para todas as idades.

Na decada de 1990, Koudela d& prosseguimento as pesquisas com Jogos Teatrais
e passa a relaciona-los com o texto, a partir da peca didatica de Brecht que alia gestus e
texto, integrando-os. Dessas pesquisas, resultam as obras Brecht: um jogo de
aprendizagem (1991), Um voo Brechtinano (1992) e Texto e Jogo (1996).

Paralelamente, Pupo (2003), estudiosa que também participou do grupo de
experimentacdo pratica do sistema de Jogos Teatrais de Viola Spolin na ECA/USP,
realiza sua tese de livre-docéncia Palavras em Jogo. Textos literarios e Teatro Educagéo,
na qual relaciona os textos literarios aos Jogos Teatrais. Assim, no Brasil, 0s Jogos
Teatrais, muito em decorréncia dessas pesquisas, passam a ser compreendidos ndo como
um instrumento, mas como uma area do conhecimento capaz de elaborar contribuicdes
Unicas e inegaveis para o aprendizado da linguagem (lingua e Arte), aqui entendida em

sua ampla acepcéo.

3.1.3.2. As referéncias utilizadas por Spolin para a construcio do método — Jogos

Teatrais

Cumpre ressaltar que as aproximagoes entre 0os Jogos Teatrais e o texto realizadas
tanto por Koudela (1999) como por Pupo (2003) puderam ser elaboradas, em decorréncia
da influéncia dos estudos de Bertold Brecht - theater spiel sobre os estudos de Spolin.
Alguns elementos, inspirados na peca didatica (Lehrstick) de Brecht, podem ser

exemplificados pela énfase na consciéncia, na reelaboracéo dos gestos, na analise e no

Perspectiva, em 1979. Seguiram-se as traducdes de O Jogo Teatral: Livro do Diretor (1994, 2004), Jogos
Teatrais: O Fichario de Viola Spolin (2001, 2008, 2012) e Jogos Teatrais na Sala de Aula (1986, 2007).
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questionamento das atitudes e das relagdes sociais e na discussédo do contexto social e

historico.

Além do Teatro brechtiano, outras bases e influéncias para a sistematizagdo dos

Jogos Teatrais sdo evidenciadas por Camargo (2010:2):

Nele estdo impressas as técnicas do cabaret alemdo, da commedia
dell’arte, da atuacdo brechtiana e de muitos dos conceitos de
experiéncia ativa no trabalho do ator de Stanislavski. Esta
sistematizacdo dos Jogos Teatrais contou, além da sua imersdo na
cultura teatral dos anos sessenta do século passado, com a inspiradora
metodologia do jogo elaborada por Neva Boyd (1876-1963),
desenvolvida principalmente na Hull House de Chicago, local de
agregacao social e de atividades de imigrantes pobres que chegavam
falando todas as outras linguas para fazer a ‘’América’’, carregando
seus cantos, histérias, dangas, jogos, nos primeiros anos do século XX,
refugiados da pobreza, da guerra, da repressdo, aquecendo-se na sopa
da cultura.

Pode-se afirmar, por conseguinte que os Jogos Teatrais de Spolin originam-se das
metodologias principais do Teatro no século XX. Com Neva Boyd, Spolin aprendeu “a
relevancia dos jogos no sistema educacional” (DESGRANGES, 2010: 109). No tocante
as referéncias acerca de Stanislavski - para muitos o maior tedrico das Artes Draméticas
- para a construgdo da metodologia dos Jogos Teatrais, destaca-se que Spolin dedica sua
obra Improvisagdo para o Teatro ao estudioso russo de quem €é conterranea, tendo
imigrado para os Estados Unidos na década de 1930. Embora Stanislavski (1997:111)
baseie 0 ensino de teatro na improvisagéo, conforme evidenciado pelo excerto abaixo

destacado, ndo se encontra em suas obras a sistematizacdo de um método.

Quando o ensino se volta para o objeto pratico, é mais facil convencer
e influenciar os estudantes. (...) ao treinar os atores nosso ponto de
partida é fazer com que aprendam através da atuacdo (das
improvisacdes) (...). E possivel ficar anos ensinando numa sala de aula
e s6 no fim pedir que o aluno represente. Neste interim ele tera perdido
todas as suas faculdades criadoras. A criatividade tem que ser um
processo continuo; nossa Unica preocupacdo deve ser escolher o
material em que fundamenta-la. (...) Tal tipo de criatividade quebra a
monotonia das aulas se pde os estudantes em contato direto com a
representacdo. (...) As improvisagdes que eles desenvolvem por si
préprios sdo uma forma excelente de desenvolver a imaginacao.

Torna-se importante apontar para o fato de que o “material” a que o dramaturgo
russo faz referéncia foi posteriormente sistematizado por estudiosos das Artes Cénicas e

constitui o que estamos denominando, genericamente, Jogos Improvisacionais. Sendo
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assim, os Jogos Teatrais constituem a sistematizacdo de ferramentas que privilegiem a

criatividade e a improvisagéo ao ator ou ao estudante.

Com Spolin, aprendemos, pois a faceta artistica/a¢do do jogo. Ao referirmo-nos a
acédo, assim procedemos em funcdo da constituicdo da cena no Jogo Teatral, com o
entendimento de que a realizacéo do jogo é anéloga a cena do espeticulo teatral. Muitos
elementos devem ser levados em conta para que se produza a significagdo na linguagem
teatral. Salientamos, entre outros, o corpo do ator e 0s gestos, compondo, dessa forma, a
dimenséo corporeada da linguagem. Nesse panorama, parece-nos importante evidenciar
que o teatro engloba outras linguagens artisticas, tais como: artes plasticas nos cenarios,
literatura nos textos draméticos e mdsica na trilha sonora. E, ainda, que o teatro exige,

para a presenca cénica, o sujeito completo (corpo e voz, razao e emog&o).

Doravante, discorremos acerca do proprio método Jogo Teatral, como é

constituido e a forma como pode ser aplicado.

3.1.3.3. O método dos Jogos Teatrais

A obra de Spolin Theater Game File (1975), intitulada pela tradugdo brasileira
Jogos Teatrais: o fichario de Viola Spolin (2012) por Ingrid Koudela, apresenta um
sistema de fichas que facilita a aplicacdo do método. Os jogos foram divididos em trés
diferentes grupos: fichas A, B e C. Os jogos tradicionais (ou jogos de agquecimento) e 0s
Jogos Teatrais que correspondem ao grupo das fichas “A”, contém 98 diferentes jogos;
0s jogos de estrutura dramética embasados nas perguntas quem?, onde?, o qué?
correspondem as fichas do grupo “B” que apresentam 52 jogos; e 0s Jogos Teatrais
complementares correspondem as fichas do grupo “C” e totalizam 54 jogos; um manual

de instrucdes para os jogos também faz parte do volume.

Os Jogos Teatrais sdo pautados em problemas a serem resolvidos, ou seja, parte-
se de uma situagdo/problema e os jogadores devem buscar, em cena, a solugéo. Nesse
sentido, evidencia-se, ainda, o carater democratico do jogo, visto que “qualquer um pode
jogar”; este carater democratico corresponde ao principio do Jogo Teatral, apresentado

pela autora, conforme jé discutido neste capitulo. Nas palavras de Spolin (2012: 348)

Na solucdo do problema estd implicito como atuar; afasta o
planejamento prévio; apresenta uma simples operacao estrutural (como
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em um objeto), de forma que qualquer pessoa, com qualquer idade e
formacdo pode jogar.

Os jogos de aguecimento séo indicados para iniciar a sequéncia dos jogos, a fim
de preparar os alunos para a agao. O fichario apresenta sugestfes de jogos de aquecimento
para cada sequéncia, contudo, destaca que as sequéncias propostas podem ser repensadas

e reajustadas de acordo com as necessidades de cada grupo.

Os jogos da estrutura dramética baseiam-se nas perguntas quem?, onde?, o qué?.
Estas perguntas substituem, respectivamente, as personagens, o cenério e a agdo cénica
do teatro tradicional. O “onde” relaciona-se ao cenario e/ou ambiente, “quem” relaciona-
se as personagens e/ou relacionamentos e o “o qué” relaciona-se & agdo de cena ou

atividade.

O manual de instrucdes é dividido em trés partes; a parte | apresenta os elementos
dos Jogos Teatrais e as informagdes acerca de como planejar e organizar uma oficina com
0 uso dos jogos. A parte Il busca apresentar uma maior compreensdo da abordagem dessas
atividades para o ensino/aprendizagem. A parte Il e os apéndices oferecem um
direcionamento para as atividades por meio de sequéncias que podem ser seguidas pelo

professor/coordenador ou por estes reformuladas.

Nas fichas?® de cada jogo, apresentam-se: o foco, a instrucdo e a avaliagéo, que
séo destacados pela obra como as esséncias dos Jogos Teatrais. O foco corresponde ao
ponto central do problema a ser solucionado, lembrando que o processo coletivo estd na
resolucéo do problema proposto pelo jogo; assim sendo, cada enunciado dado pelo foco
é um problema a ser solucionado pelos jogadores. O foco ndo corresponde ao objetivo do
jogo; dessa forma, deve ser compreendido como o ponto para o qual convergem os olhares
da plateia, dos jogadores e do coordenador, podem ser descritos como o ponto de partida
do jogo e o ponto central da atividade.

A instrucdo corresponde a dire¢do que o coordenador do jogo, na maioria dos
casos o professor, dara aos jogadores para a realizacdo do objetivo, alertando para que
estes ndo percam o foco, nem quebrem as regras preestabelecidas. Assevera-se que, a
instrucdo salienta a importancia do coordenador para a condugdo do processo, pois cabe
a ele a dificil tarefa de mediar a tensdo que ha entre coordenar o processo e promover a

manutencdo do foco, sem, no entanto, impedir que os alunos/jogadores imprimam sua

2 H4, nos anexos- Anexo A- as fichas de cada um dos jogos de Viola Spolin, aplicados por nés.
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prépria dindmica ao jogo. Assim, a cada jogo, o coordenador, ao vivenciar diferentes

processos, também aprende como coordenar.

A avaliacéo corresponde ao alcance ou ndo do objetivo do jogo, & manutencdo do
foco e o respeito as regras. O momento da avaliagéo coloca a plateia diretamente na acéo,
visto que esta serd responsdvel por avaliar o desempenho dos jogadores e, em certa
medida, o desempenho do coordenador que mediou o0 processo. A avaliacdo é, também,
um momento de reflexdo acerca das atividades desenvolvidas, pois retoma as agdes e

possiveis falhas, para avalia-las.

Posto isso, parece-nos que o foco, a instrucéo e a avaliagdo constituem a finalidade
pedagdgica dos Jogos Teatrais, visto que ampliam as possibilidades de apreensdo da
linguagem teatral. Conhecidas as esséncias dos jogos, passamos, neste ponto, a considerar

a insercdo dos Jogos Improvisacionais no contexto escolar.

3.2. Os Jogos Improvisacionais na sala de aula

Belinky (2002:10), ao escrever o prefacio da obra Jogos Teatrais, destaca a
abordagem de Koudela (1982) sobre os Jogos Teatrais na dissertagdo Jogos Teatrais, um
processo de criagcdo em que defendeu a linha “essencialista” da Arte-Educagéo,
demonstrando que o valor educacional da Arte reside na sua natureza intrinseca, sem
precisar de outras justificativas e apontando para a “potencialidade do teatro no
desenvolvimento intelectual, social e afetivo da crianga”. Consideramos a posi¢cdo de
Koudela (op. cit.) extremamente significativa, por isso, 0 que fazemos ndo consiste em,
apenas, justificar a utilizacdo dos jogos como procedimento metodoldgico para as aulas
de Lingua Portuguesa, mas também, indicar as possibilidades de os Jogos Teatrais

podemrem contribuir para a formacao dos alunos.

Observamos, ainda, a posigéo de Japiassu (1998:3), que define os Jogos Teatrais
como “procedimentos ladicos com regras explicitas” e com carater indiscutivelmente
interacional. Ademais, indicam que possuem a finalidade de proporcionar aos jogadores
a possiblidade de dominio da linguagem teatral, crescimento pessoal e desenvolvimento

cultural. A esse respeito discorre o autor:

Os Jogos Teatrais sdo procedimentos ludicos com regras explicitas. [...]
S&o intencionalmente dirigidos para o outro. O processo em que se
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engajam os sujeitos que "jogam" se desenvolve a partir da acdo
improvisada e os papéis de cada jogador ndo sao estabelecidos a priori,
mas emergem a partir das interacdes que ocorrem durante o jogo.
A finalidade do processo é o desenvolvimento cultural e o
crescimento pessoal dos jogadores através do dominio e uso inter-
ativo da Linguagem teatral, sem nenhuma preocupagdo com
resultados estéticos cénicos pré-concebidos ou artisticamente
planejados e ensaiados. O principio do Jogo Teatral é o0 mesmo da
improvisagdo teatral e do Teatro improvisacional, isto é, a
comunicacao que emerge a partir da criatividade e espontaneidade das
interacOes entre sujeitos mediados pela Linguagem teatral, que se
encontram engajados na solugdo cénica de um problema de atuacéo.
(Grifo nosso) — (JAPIASSU, op. cit.:3),

A concepcéo de Jogos Teatrais de Spolin (2012) perpassa o aprendizado teatral de
habilidades e atitudes e podem ser extremamente Uteis em todos os aspectos da
aprendizagem e da vida. Somam-se a esta as consideragdes de Japiassu (2009), ao
asseverar que o crescimento e o desenvolvimento pessoal e cultural dos jogadores podem
ser alcangados por meio do dominio da comunicacdo e do uso interativo da linguagem do

teatro em uma perspectiva ludica e baseada no improviso.

Nesse sentido, os estudos de Reverbel (2007:155) destacam que “se o aluno
desenvolver suas capacidades de expressdo, ou seja, espontaneidade, percepgéo,
observacdo, imaginacdo e relacionamento grupal, estara aberto para todo tipo de
aprendizagem”. Depreende-se, por conseguinte que a utilizagdo do método de Spolin
pode ocasionar nos alunos uma abertura, também, para o ensino de lingua, fulcro de
nossas investigacbes e as consideracOes acerca deste, que tecemos ao longo desta

dissertagao.

No tocante as questdes da vivéncia e da experiéncia para a apreensdo da
linguagem, tratadas nos dois primeiros capitulos deste trabalho, consideramos que se
somam aquelas consideracdes as palavras de Ryngaert (2009), ao destacar que o jogo é
capaz de facilitar uma espécie de experimentacdo sem correr os riscos do real, uma

atividade na qual o aluno se envolve profundamente. O jogador é aquele que

“experimenta” a si, aos outros e a linguagem.

Ademais, 0s jogos revelam, sobretudo a apropriagédo pelos alunos de um aspecto
precioso para o entendimento do fazer teatral: a interacdo entre os jogadores e a interagéo
entre os jogadores e o publico. Esse envolvimento é primordial para o aperfeicoamento

da comunicagéo global do aluno e, consequentemente, de sua linguagem.
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Outro estudioso que destacou a apreensdo da linguagem é Desgranges (2006:125)

que assevera:

A pratica do Teatro na escola possibilita que os participantes
exprimam, de diferentes maneiras, os seus pontos de vista,
fomentando a capacidade dos alunos de manifestarem suas
sensagdes e posicionamentos, tanto no que se refere a0 microcosmo
das relacdes sociais, quanto no que diz respeito as questdes da sua
comunidade e do seu pais, além de constituir-se em uma atividade que
propde o desenvolvimento do olhar critico, pois, durante o processo,
os integrantes sdo incentivados a estarem atentos aos ndés das
questdes, a lancar “por qués” as situacdes apresentadas: “por que
isso é assim?”Poderia ser diferente”? (Grifo nosso)

Em consonéncia com as palavras do autor, destacadas por nds, ao tratar do que a
prética do teatro na escola possibilita-nos, remete-nos a reflexdo de que levar o aluno a
exprimir-se manifestando pontos de vista, posicionando-se e de devolvendo o olhar
critico, ndo seria exatamente o0 que se busca com o ensino da argumentacdo? Parece,
conforme discutimos no segundo capitulo desta dissertacdo, haver uma convergéncia nos
objetivos do ensino de teatro e sua linguagem e o que se deve buscar no ensino da Lingua
Portuguesa e isso se d& por meio da relacdo entre as trés dimensdes da linguagem
(interacional, corporeada e argumentativa). Mais precisamente, h4 uma convergéncia,
preconizada pelo PCN, entre o ensino da linguagem teatral e o ensino da Lingua
Portuguesa, o fulcro de nossas investigagdes, conforme apresentamos e discutimos

anteriormente.

No tocante as possibilidades de ensino/aprendizagem dos Jogos Teatrais para as
aulas de Lingua Portuguesa no Ensino Fundamental 11, selecionamos quatro categorias
advindas do levantamento histérico/metodolégico dos Jogos Improvisacionais. Nesse
panorama, concebemos os eixos norteadores das atividades, a saber: a faceta interacional
(1) do jogo, que constitui as demais, e € inerente aos jogos de qualquer natureza e esta no
plano da dimenséo interacional da linguagem; a faceta argumentativa/oral (2) do jogo que
aprendemos com Boal e esté inscrita na dimenséo argumentativa da linguagem; a faceta
artistica/acdo (3) ensinada por Spolin, que se inscreve na dimensdo corporeada da
linguagem; e, por fim, a faceta ludica/divertida (4) do jogo aprendida com o0s Jogos
Dramaticos de linha inglesa e francesa, que se localiza, também, na dimensao interacional

da linguagem.
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Com essa compreensdo, ressaltamos as afirmagdes de Desgranges (2006: 137)
acerca da definicdo dessas categorias as quais inserimos a numeragdo indicada no

parégrafo anterior (1, 2, 3, e 4):

A experiéncia proporcionada pelos Jogos Improvisacionais possibilita,
assim, de maneira livre e prazerosa (4) os diferentes aspectos
particulares que envolvem o exercicio da Linguagem teatral (1): a
imaginacdo possibilitando que a consciéncia reflita sobre si, e
invente a si mesma, abrindo-se para diferentes formas de
compreender e retratar o mundo; a acfo (2 e 3), quando o individuo
“arregaca as mangas” e atua efetivamente transformando o
presente, executando aquilo que a imaginacio formulou; e a
reflexdo (2), que lhe permite analisar os fatos e circunstancias, e
tracar parametros para sua criaco e sua atuacio, tanto na esfera
da arte, quanto na esfera da vida. (Grifo nosso)

Nessa acepcéo, a faceta argumentativa/oral corresponde a agéo e a transformacéo
do presente, bem como a reflexdo que permite a anélise dos fatos e circunstancias; a faceta
artistica/acdo é dada pela imaginacéo que permite a inversdo da realidade e pela atuacéo
na esfera da Arte; a faceta ludica/divertida do jogo ocorre pela maneira “livre e prazerosa”
com que ocorre a atividade. A faceta é dada pela prdpria experiéncia do jogo e pela

linguagem teatral.

Neste ponto, versamos sobre a metodologia para o encaminhamento das
atividades e posterior analise. Incluimos, nessas consideracdes, as adaptacfes que

julgamos necessérias para as aplicacdes dos Jogos Teatrais que propomos.

3.3. Metodologia para encaminhamento das atividades

Como metodologia usamos o Jogo Improvisacional - Jogo Teatral (SPOLIN, 2012
[1933]), com algumas adaptacdes discutidas a posteriori, para serem aplicados como
procedimento metodoldgico, a0 mesmo tempo em que este serd o0 processo de geracéo
dos dados, nas aulas de Lingua Portuguesa do Ensino Fundamental Il. Isso se fez com
vistas a desenvolver as competéncias dos alunos no tocante a argumentacéo. De posse
dos estudos concernentes ao referencial tedrico, procedemos a pesquisa de campo
realizada na Ultima série do Ensino Fundamental 11. Selecionamos e aplicamos uma

sequéncia de quatro jogos (cada jogo com mais de uma ocorréncia) e uma produgédo
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textual intitulada “Relato de experiéncia”, com o intuito de promover uma reflexéo acerca

da vivéncia proveniente da participagéo no jogo.

Da sequéncia dos jogos aplicada, a saber: “lluminando”, “Debate em contraponto
17, “Debate em contraponto 2”, e “Debate em contraponto 3”, analisamos uma ocorréncia
de cada jogo, ou seja, quatro. A escolha de cada jogo para ser analisado sucedeu-se em
decorréncia de fatores pontuais que apareceram durante a realizagdo das atividades e as
discussdes acerca desses fatores, apresentamos no capitulo 1V. Para tanto, transcrevemos
as falas dos alunos seguindo as normas para transcricio do projeto NURC/SP?,
Analisamos, também, os discursos escritos dos alunos colhidos por meio dos “Relatos de

experiéncia”.

Os resultados correspondem ao que os alunos puderam alcancar e desenvolver em
termos de producéo oral (nos jogos) e escrita (nos relatos). Tais resultados apresentam-se
ao final da pesquisa nas analises dos discursos emergentes da participacdo no jogo, no

ambito da oralidade e no ambito da escrita, nos relatos.

Os procedimentos adotados para o encaminhamento dos trabalhos seguiram
etapas de acordo com o rigor exigido por produgdes académicas, conforme descrevemos
a seguir: etapa 1 — definicdo da instituicdo para a realizagdo das atividades; etapa 2 —
consecucdo das autorizagdes da instituicdo e dos alunos para a participagdo da pesquisa;

Etapa 3 — definicdo da data para a realizagdo da atividade e filmagem.

Apos elencar as etapas, passamos a descrever os contextos de realizagdo das
atividades que explicam o funcionamento das etapas, a saber: a instituicdo, as aulas de

Lingua Portuguesa, os alunos, a professora, a coordenadora/pesquisadora e a filmagem.

3.3.1. Contextualizacio: a instituicio, as aulas de Lingua Portuguesa, os alunos, a

professora, a coordenadora do jogo e a filmagem

Tendo em vista a concepgéo que assumimos com Guimaraes (2009), para quem o
texto e o contexto constituem o discurso. Dado seu carater constitutivo e com o intuito de

analisar os discursos orais e escritos produzidos pelos alunos durante a aplicacéo da

2 As normas para a transcricdo (anexo C), bem como a transcricdo completa das falas dos alunos
encontram-se nos anexos (anexo E), que contemplam também a reproducdo completa dos relatos de
experiéncia (anexo F) produzidos pelos alunos.
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sequéncia de jogos, faz-se necessério, previamente, descrever os contextos de producéo.
Para tanto, retomamos a estrutura draméatica dos Jogos Teatrais que se baseia nas
perguntas quem?, onde?, o qué?. Essas perguntas substituem, respectivamente, as
personagens, 0 cenario e a agdo cénica no teatro. “Quem” relaciona-se as personagens
e/ou relacionamentos, “onde” relaciona-se ao cenario e/ou ambiente, e 0 “0 qué”
relaciona-se & acdo de cena ou atividade. Ainda mais, procedemos a correlacéo entre Arte
e ensino de lingua, para tanto, descrevemos o contexto de realizacdo dos jogos por meio
dos questionamentos que embasam a estrutura dramética. Assim, adotamos o “quem?”
para descrever a participacéo da professora, dos alunos e da coordenadora/pesquisadora
nos jogos; o “onde?” para descrever a instituicdo e o “o qué?” para descrever as aulas de

Lingua Portuguesa e a filmagem. Cada item passa a ser especificado a seguir.

3.3.1.1. QUEM?

Os jogadores séo alunos do 9° ano do Ensino Fundamental 11 e tém idades entre
treze e catorze anos. A maioria estuda, desde a pré-escola, no colégio em que realizamos
as atividades. Os alunos j& conheciam os Jogos Teatrais de outras atividades por nds
realizadas, conforme tratamos no item 3.3.1.2, assim, a maioria j4 havia jogado, a0 menos

uma vez, antes da data da filmagem.

A participagdo dos alunos nas atividades poderia ocorrer de duas maneiras: ou eles
se habilitavam a jogar — seriam ent&o jogadores — ou eles se habilitam a ser plateia — neste
caso, participariam da avaliacdo dos alunos que estivessem jogando. Esses papéis
poderiam ser alternados, ou seja, em um determinado jogo um aluno seria jogador e, em
outro, plateia. Alguns alunos, contudo preferiram participar dos jogos apenas como
plateia e ndo foram, de maneira alguma, pressionados a desempenhar o papel de

jogadores.

A pesquisadora/coordenadora esclareceu aos alunos que os Jogos Teatrais eram
provenientes do teatro, foram criados por Viola Spolin e que as atividades que estavam
sendo ali desenvolvidas faziam parte de uma pesquisa de mestrado que aplicaria 0s jogos
como procedimento metodoldgico para o trabalho com a argumentacdo nas aulas de

Lingua Portuguesa. Nenhuma outra informacéo foi mencionada, a fim de ndo influenciar
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a opinido dos alunos, sobretudo na producéo escrita do “Relato de experiéncia”, realizada

ao final da atividade.

Tendo em vista que os participantes eram menores de idade, de acordo com a
Resolugdo 196/96, o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)? foi assinado
pelos responsaveis legais e entregue a nds no dia da filmagem. Uma semana antes da data
da gravacdo, entregamos o termo aos alunos, explicamos brevemente a pesquisa e
solicitamos que os interessados em participar da atividade trouxessem o TCLE assinado
no dia determinado para a realizagdo dos jogos. No total, vinte e oito, dos trinta alunos da
sala, participaram das atividades, desempenhando os papéis de plateia, jogadores ou,

ainda, os dois papéis.

A Professora de Lingua Portuguesa da sala possui experiéncia de mais de trinta
anos nos trés niveis de Ensino; Fundamental, Médio e Superior. Graduou-se na UNESP
— Universidade Estadual Julio de Mesquita Filho — Campus Araraquara — tornando-se

mestre, em literatura alema, pela mesma instituicao.

Importante especificar que esta pesquisa insere-se, metodologicamente, no ambito
da pesquisa-acdo, a qual busca unir a pesquisa & agdo ou prética, ou seja, procura
desenvolver a compreenséo de um fenémeno, ou o conhecimento sobre ele, como parte
da prética. Nesse sentido, 0 que se pretende é apontar para intervencdes na préatica, no
caso, na prética docente, especificamente, na disciplina Lingua Portuguesa no ambito da
argumentacdo. Isso se faz por meio do préprio processo de pesquisa, visto que 0s Jogos
Teatrais constituem o nosso objeto de estudo e sdo, a0 mesmo tempo, geradores de dados
de andlise. Assim, a pesquisadora participa ativamente do processo de geragdo de dados
(aplicagdo dos jogos) ao exercer a fungéo de coordenadora preconizada pelo sistema de
Spolin (2012) — Jogos Teatrais.

3.3.1.2. ONDE?

Inicialmente, no projeto para e execugdo deste trabalho, as atividades foram
previstas para serem realizadas em uma escola de rede publica do Estado de Séo Paulo.

Contudo, decidiu-se, pelas razdes que se seguem, realiza-las em uma escola particular.

% Uma cépia do termo pode ser encontrada no anexo B.
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As razdes incidem no fato de que, por um semestre de 2011, a pesquisadora ter
trabalhado substituindo, em aulas esporédicas, alguns professores de Lingua Portuguesa
do colégio Purissimo Coragdo de Maria. Dentre os professores e as salas em que foram
realizadas as substituicdes, encontrava-se a que foi escolhida para as atividades. A escolha
ocorreu devido ao fato de que durante essas aulas a pesquisadora desenvolveu com 0s
alunos alguns Jogos Teatrais. Depois da primeira aula, em todas as outras ocasides, 0S
alunos solicitam a realizagdo dos jogos. Esse interesse dos alunos somado ao respaldo da
direcdo da instituicdo, da coordenacdo pedagdgica e da propria professora da turma,

fizeram-nos alterar o projeto e realizar a pesquisa naquela escola.

Os jogos foram, portanto realizados na instituicdo, Purissimo Coragdo de Maria,
em Rio Claro-SP, escola confessional da igreja cat6lica, bastante tradicional no
municipio, com cento e cinco anos de existéncia. Trata-se de instituicdo mantida pela
Congregacdo do Imaculado Coracdo de Maria e que esta situada na area central de Rio
Claro — S.P., contando com cerca de 1.400 alunos, distribuidos em cursos de Educacao
Infantil, Ensino Fundamental, Ensino Médio e Pré-Vestibular. Na direcdo da instituicéo,
oito irmads atuam em setores de contabilidade, orientacdo, biblioteca, disciplinas e
audiovisual. A escola também oferece atividades extraclasse, tais como danca, teatro,
video, judd, futebol, basquete, volei, oficina de voz, aulas de flauta, desenho, pintura,
xadrez e fanfarra, além de aulas avancadas para o vestibular e olimpiadas (Fisica, Quimica

e Matematica).

Torna-se necessario evidenciar que a professora responsavel pela disciplina de
Lingua Portuguesa, nessa sala, ndo era a pesquisadora. Esta assumiu as aulas apenas em
ocasifes esporadicas, em carater de substituicdo e no dia das filmagens, neste dia, a

assumiu no papel ndo de professora, mas de coordenadora dos jogos.

3.3.1.3. O QUE?

Com o apoio da diregéo do colégio, a gravacdo foi realizada no dia 01/11/2012,
(préximo do final do periodo letivo), em uma das salas de aula da instituicdo. Trés
cameras foram posicionadas, de modo a captar os participantes do jogo e a plateia. Uma
frontal que filmou a plateia, uma lateral que filmou os jogadores em um plano mais

aproximado e outra no plano geral que filmou a plateia de costas e os jogadores de frente.



86

Além das cadmeras, também foi utilizado um microfone externo, para melhor captacéo do
som. Aos alunos, que voluntariamente concordaram em participar, esclareceu-se que o
objetivo do estudo era analisar a argumentagdo nos Jogos Teatrais. Consideramos
importante esse esclarecimento para deixar os alunos em situagéo confortavel, pois ndo
seriam alvo de avaliagcdo. Entendemos que a filmagem poderia, de alguma forma, causar
certa inibicdo, assim avisé-los que os alvos das investigacBes da pesquisa eram 0sS jogos

e a argumentacdo e ndo o desempenho deles, pareceu amenizar possiveis desconfortos.

Cumpre, ainda, um ultimo esclarecimento acerca de quais conteidos os alunos
estavam aprendendo na data da realizagdo das atividades. No tocante, especificamente,
ao ensino dos géneros e da argumentagéo, a professora da turma havia trabalhado os
géneros presentes em revistas, tais como: artigo de opinido, carta do leitor, editorial,
reportagem e entrevista. Como produgédo final, os alunos dividiram-se em grupos e
criaram revistas direcionadas aos diferentes publicos, essas revistas circularam apenas na
sala. Assim, na data das realizagbes dos jogos, os alunos j& haviam estudado
argumentagéo e alguns géneros argumentativos, contudo a producgéo final do trabalho, a

revista, ocorreu em data posterior a realizagdo dos jogos.

3.4. Os Jogos Teatrais como Procedimentos Metodolégicos

A obra de Spolin, Theater Game File (1975), traduzida no Brasil por Jogos
Teatrais: o fichario de Viola Spolin por Ingrid Koudela apresenta um sistema de “fichas”
que facilita a aplicacdo do método. Usamos, portanto essas fichas para embasamento das
regras do jogo, contudo, tais regras foram apresentadas aos alunos oralmente, ou seja, a
pesquisadora/coordenadora n&o leu as fichas para os alunos, mas sim, explicou as regras
do jogo embasadas nas informacGes contidas nas fichas, acreditando que, dessa maneira,

facilitaria a compreensdo do funcionamento das atividades.

3.4.1. Descricao da aplicacido dos jogos

O tema de cada Jogo Teatral foi sugerido pela pesquisadora/coordenadora antes

do inicio de cada ocorréncia, salvo o primeiro jogo que deveria ser escolhido em conjunto
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pelos jogadores. Essa decisdo foi tomada para tornar os jogos mais ageis, aléem da

tentativa de fazer os alunos argumentarem acerca de variados temas.

Cada jogo durou apenas um (1) minuto e essa duracdo foi definida pela
pesquisadora em fungdo de alguns aspectos: 1) no teatro, ou seja, em cena, um minuto é
um tempo longo, basta pensar que narrativas inteiras sdo desenvolvidas em 60 minutos,
por exemplo. Quando pensamos no texto dramatico, ou mesmo no roteiro
cinematografico, existe uma regra indicativa de cada péagina escrita equivale, mais ou
manos, a um minuto de cena?®. 2) quando levamos em consideragdo que os jogadores
correspondiam a alunos inexperientes em arte dramética, este tempo parece ainda mais
expandido; além disso, ficar em cena ndo é facil, agir, em cena é ainda tarefa mais
complicada, portanto, definimos um tempo para que os alunos ndo se sentissem
desconfortaveis e para que o jogo pudesse acontecer. 3) argumentar em determinado
tempo (um minuto no jogo), ou ainda, dentro de um limite (em 30 linhas como nas

redacdes de vestibulares) também fazia parte do exercicio.

Iniciamos cada jogo com batida de uma palma em conjunto pela plateia, 0 mesmo
determinou o final do jogo, apds o aviso da pesquisadora/coordenadora. N&o era
preestabelecido qual jogador deveria iniciar a argumentagdo, tampouco quanto tempo
cada jogador deveria argumentar até passar a palavra ao outro jogador; essas questdes

eram definidas ao longo do jogo pelos jogadores.

Ao final de um minuto, avisamos que o tempo para a construgdo dos argumentos
havia acabado e o desempenho dos jogadores passou a ser avaliado pela plateia. Essa
avaliagdo correspondeu ao fato de os jogadores terem ou ndo conseguido cumprir o
objetivo do jogo. Para cada jogo havia um objetivo especifico, conforme tratado no item
3.5.

Os Jogos Teatrais, para o desenvolvimento da atividade, foram pré-selecionados
por nos, assim como o tema da argumentagdo a ser desenvolvida em cada uma das
ocorréncias. A maioria das ocorréncias tinha a duragdo de um minuto. A sequéncia de
jogos sugerida por Spolin (2012) e por nos selecionada e aplicada foi constituida pelos
seguintes jogos: “lluminando”, “Debate em contraponto 1”, “Debate em contraponto 2”

e “Debate em contraponto 3”.

% Essa informacdo é partilhada pelos profissionais da area e pode ser constatada em qualquer manual de
roteiro.
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Essa sequéncia foi aplicada em um Unico dia na aula de Lingua Portuguesa, com
duragdo total de uma hora e quarenta minutos, para uma turma da Ultima série do Ensino
Fundamental 11. Como etapa final da sequéncia aplicada, nos quinze Gltimos minutos da
aula, pedimos que os alunos escrevessem o “Relato de experiéncia”?’, considerando os
seguintes questionamentos: Como foi a experiéncia de participar de um Jogo Teatral?
Como me senti ao participar dos jogos? O que fica desta experiéncia? Sinto que, de
alguma forma, este jogo contribuiu para o meu aprendizado? Com a proposta de
elaboragéo do relato, buscamos proporcionar uma reflexdo acerca da experiéncia vivida

por parte dos alunos, conceito caro a nossa pesquisa.

Cumpre salientar que nenhum aspecto tedrico acerca dos jogos foi
discutido com os alunos, conforme mencionado. Esclarecemos que o foco da analise das
atividades era o jogo e néo os alunos, além de informar-Ihes que 0s jogos s&o provenientes
do teatro. A atividade foi apresentada e desenvolvida sem nenhuma influéncia por parte
da pesquisadora/coordenadora sobre a producdo dos relatos. Os alunos escreveram
embasados exclusivamente em suas impressdes e sensagOes suscitadas pelas experiéncias

vividas.

3.5. Descri¢ao dos jogos que compuseram a sequéncia

Descrevemos, sucintamente, cada um dos jogos que compuseram a
sequéncia aplicada. Os itens descricéo, foco e avaliagéo foram transcritos da ficha do jogo
(SPOLIN, 2012); o item objetivo foi formulado por nés, assim como o item explicaces
adicionais da pesquisadora. Optamos por esse formato na tentativa de clarificar a

descrigdo que destacamos na sequéncia:

Jogo 1: “Iluminado”

Descricdo - Dois jogadores entram em um acordo sobre um topico secreto de

conversacdo. Neste jogo, diferente dos demais, o tdpico ndo foi sugerido pelo

27 Uma cdpia do Relato de experiéncia entregue aos alunos encontra-se em anexo (anexo D).
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pesquisador/coordenador. Eles deveriam falar sobre o assunto sem menciona-lo
diretamente; a plateia deveria tentar descobrir qual era o assunto. Quando alguém da
plateia achasse que sabia qual era o tdpico, deveria entrar na roda dos jogadores e

continuar a conversagao.

Objetivo — Descobrir o tépico desenvolvido pelos jogadores.

Foco - N&o verbalizar o assunto da conversagéo

Instrucdo — Compartilhe sua voz! N&o faca perguntas! N&o faga adivinhagdes!

Avaliacdo — Os jogadores fizeram afirmacdes falsas? Qual era o assunto?

Jogo 2: “Debate em contraponto 1”

Descricdo - Os jogadores deveriam desenvolver argumentos em conjunto, sem

contradizer os argumentos do outro e sem o uso do pronome “eu”2. O assunto ndo deveria

ser mencionado, sendo substituido pelo pronome “ele”.

Objetivo — Conseguir desenvolver uma argumentagdo sem marcas de pessoalidade no

discurso, interagindo com o outro jogador.
Foco - Perseguir argumentos, usando um assunto especifico como trampolim.

Instrucdo — Fale diretamente com o outro! N&o use “eu”! N&o use vocé! Continuem a
falar! Compartilhem sua voz! Vejam um ao outro! Ndo nomeie o assunto! Continuem,

trabalhem juntos!

Avaliacdo — Os jogadores permitiram que o assunto fosse um trampolim para novas
ideias? Jogadores, vocés concordam? Os jogadores ficaram com medo de deixar

acontecer?

ExplicacGes adicionais da pesquisadora - Para cada marca de pessoalidade no discurso

foi descontado um ponto do jogador que a produziu; ganhou quem produziu 0 menor

niamero de marcas de pessoalidade. No caso de empate, a plateia avaliou o melhor

28 Sugerimos rever essa regra, com o acréscimo da ndo producdo das formas verbais na primeira pessoa do
singular, conforme discutimos na sequéncia desta dissertacao.
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desempenho de acordo com os argumentos produzidos. Essa forma de premiacéo foi

desenvolvia por Spolin (2012) e encontra-se na ficha do jogo.

Jogo 3: “Debate em contraponto 2”

Descricdo - Os jogadores deviam desenvolver simultaneamente os argumentos; eles ndo
deveriam falar ao mesmo tempo; deveriam respeitar os turnos, contudo, ndo havia regras
para tamanho dos turnos ou quantos argumentos deveriam desenvolver antes de tomarem
ou de retomarem os turnos. Os jogadores deveriam produzir bons argumentos com o
intuito de fazer com que 0 outro assumisse esses argumentos. Assumir o argumento do

outro era, naquele caso, mudar o posicionamento argumentativo.
Objetivo - Fazer com que um jogador assumisse 0s argumentos do outro.

Foco — Desenvolver argumentos a partir de um assunto e, ao mesmo tempo, fazer com

que o parceiro utilize os argumentos desenvolvidos pelo primeiro.

Instrucdo — Falem diretamente um com o outro! Vejam um ao outro! Fiquem totalmente

envolvidos com o outro! Evitem o pronome “eu”! Compartilhe sua voz!

Avaliacdo — Quantas vezes um dos jogadores assumiu argumentos do outro? Quantas

vezes 0 outro jogador assumiu 0s argumentos do primeiro?

ExplicacGes adicionais da pesquisadora - A avaliagdo, realizada pela plateia, aconteceu

por meio da observacdo do fato de um dos jogadores ter deixado de assumir um
argumento (muito bom) produzido pelo outro. Quem determinou a classificagdo dos
argumentos em “bons” ou “ruins” foi a plateia, que apresentou justificativas para tal

classificagao.

Jogo 4: “Debate em Contraponto 3”

Descricdo - Os jogadores deveriam desenvolver argumentos a partir de um assunto e, ao
mesmo tempo, desenvolver os argumentos do parceiro. Construir a argumentagdo em
conjunto significou, para este jogo, que 0s argumentos ndo podiam ser contraditorios.

Dessa maneira, se a argumentacdo iniciada fosse favoravel a determinado ponto de vista,
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0 outro jogador deveria continuar construindo os argumentos favoravelmente, ou seja, se
um jogador iniciasse a tese de maneira favordvel ao tema, o outro deveria construir

argumentos favoréveis aquela tese; a tese ndo poderia ser alterada ao longo do jogo.

Objetivo — Os jogadores deveriam ouvir, desenvolver e construir a partir dos argumentos

apresentados pelo parceiro.

Foco - Desenvolver argumentos a partir de um assunto e, a0 mesmo tempo, desenvolver

0s argumentos do parceiro.

Instrucdo — Penetre no ponto de vista do seu parceiro! Expanda seu argumento! Vocés
estdo juntos! Falem um com o outro! Compartilnem sua voz! Explorem e intensifiquem

seus argumentos!

Avaliacdo — (sobre o didlogo) Os argumentos dos jogadores foram transformados?

Jogadores, vocés concordam?

Explicacfes adicionais da pesquisadora — Para a avaliagdo observou-se se a argumentacao
foi construida em conjunto, ou seja, se 0s jogadores conseguiram manter, sustentar e

desenvolver a argumentacdo inicial proposta por um dos jogadores.

3.6. Adaptacdes necessarias para a aplicacdo dos Jogos Teatrais selecionados para

as aulas de Lingua Portuguesa

Conforme apontado no inicio deste capitulo, os Jogos Teatrais foram inicialmente
elaborados para o treinamento de atores; posteriormente, foram aplicados & educagéo,
contudo, sua aplicacdo restringia-se as aulas de Artes ou ao Ensino Fundamental I, fase
em que ndo h4, ainda, a separacdo de disciplinas. Observamos, também, que os estudiosos
os utilizaram em aulas de L2, sobretudo, de Lingua Inglesa e Francesa. Leva-los para as

aulas de Lingua Portuguesa, L1, exige certas adaptacdes e, sobre elas, discutimos a seguir.

As adaptacOes sugeridas ocorreram em funcgdo de se pensar em pontos referentes
ao ensino de lingua, mais precisamente da argumentacéo. A adaptacdo da ndo inclusdo da
primeira pessoa no discurso (apresentada a seguir) serd fundamental no momento em que
esses alunos passarem a produzir textos argumentativos impessoais (como dissertacao de
vestibular, por exemplo). Outra adaptagdo com relacdo ao nome “debate” também foi

sugerida em funcéo de questdes de ordem linguistica, para os alunos ndo confundirem os
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géneros Jogo Teatral e debate. Isso corresponde ao fato de que por ndo serem
propriamente desenvolvidos para o trabalho em uma determinada disciplina, alguns jogos

necessitam adequacao.

Em Lingua Portuguesa, a desinéncia verbal inclui a pessoa no discurso, portanto,
aregra do Jogo Teatral “Debate em contraponto 1”, referente a ndo produgdo do pronome
pessoal do caso reto “eu”, deve ser reformulada para incluir a ndo producdo da primeira
pessoa do singular e do plural das formas verbais. Possivelmente, a necessidade dessa
adaptacdo ocorra devido a um problema de tradugéo, visto que, no inglés, lingua em que
foram publicados os Jogos Teatrais, apenas a restri¢do de uso do pronome pessoal do caso

reto seria suficiente para retirar a “pessoa do discurso”.

Torna-se necessario, ainda, rever os nomes dos jogos “Debate em contraponto 17,
“Debate em Contraponto 2” e “Debate em contraponto 3”. O género discursivo “Debate”
pode ser sucintamente definido como um género argumentativo oral, e como tal, possui
0 objetivo de persuadir ou convencer. E uma atividade que permite a reflexdo, a troca de
ideias e o confronto de pontos de vista. Normalmente, o tempo de exposicdo para cada
debatedor expor seus argumentos é previamente definido e cumpre ao moderador fazer

com que esse tempo seja rigorosamente respeitado.

Posto isso, parece-nos claro que os Jogos Teatrais denominados “Debate” nédo
pertencem a este género; manter esta nomenclatura poderia confundir os alunos, visto
que, conforme defendemos no primeiro capitulo desta dissertacdo, Jogo Teatral é um
género do discurso diferente do género debate. Além disso, a utilizacdo da palavra
“contraponto” pode tornar equivocada a compreensdo do aluno acerca das regras de
alguns desses jogos, por exemplo, nos jogos “Debate em contraponto 1” e “Debate em
contraponto 3”; o que se espera dos jogadores € a produgdo de uma argumentacdo em
conjunto, ou seja, um jogador ndo deve contra-argumentar quanto a tese do outro. A
palavra “contrapor” corresponde, segundo o dicionario Aurélio: “por contra, em frente”,
ou seja, o uso dessa palavra leva o aluno a interpretar que ele deve construir um argumento
contrério ao apresentado. No entanto, a regra do jogo determina que ele deva ampliar os

argumentos do parceiro, sem contradizé-los.

Assim, apresentamos a sugestéo de alteragdo dos nomes, “Debate em contraponto
1” para “Argumentando 1, “Debate em contraponto 2” para “Argumentando 2", “Debate

em contraponto 3” para “Argumentando 3”. Pelo exposto, observa-se que ainda esta
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presente a no¢do de sequencialidade desses jogos em decorréncia do uso dos nimeros em

sequéncia.

Cumpre destacar, ainda, que a utilizacdo da palavra “simultaneamente”, presente
nas fichas para descrever o modo como os argumentos devem ser produzidos, pode levar
a ideia equivocada de que os jogadores devam falar ao mesmo tempo. Caso assim o fosse,
ouvir os argumentos do outro para conduzir uma argumentacdo conjunta ndo seria facil.
Portanto, propomos que, ao invés da utilizacéo da palavra simultaneamente, a instrucdo
seja a de que a argumentacdo deve seguir a mesma tese ou a mesma linha argumentativa,

sem a producdo de argumentos contraditorios ou de uma contra-argumentacéo.

As referidas propostas de reformulagdo dos jogos foram elaboradas
posteriormente a sua aplicacdo na sala de aula. Essas questdes foram percebidas apds a
realizagdo das atividades, por meio de uma reflex&o acerca dos motivos que levaram ao
ndo entendimento, ou ao ndo cumprimento, por parte dos jogadores, de determinadas
regras. Neste ponto, encerramos a apreciacdo acerca da metodologia utilizada para o

encaminhamento das atividades com os Jogos Teatrais em sala de aula.

Na primeira parte deste capitulo, discutimos os Jogos Teatrais na perspectiva dos
Jogos Improvisacionais, apresentamos as principais vertentes que chegaram ao Brasil e
apontamos para as contribuicGes destas a este trabalho. Explanamos, também, sobre a
possibilidade dos Jogos Teatrais poderem ser um procedimento metodoldgico inspirador

para nossos alunos, além das especificidades desses jogos.

Na segunda parte deste capitulo, destacamos a metodologia para o
encaminhamento das atividades e da analise posterior. Incluimos, ainda, as adaptacGes
que julgamos serem necessérias para a aplicacdo dos Jogos Teatrais nas aulas de Lingua

Portuguesa. A seguir tratamos de proceder as analises.
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CAPITULO IV - ENUNCIADOS EM JOGO: ANALISES

O trabalho com o0 jogo, como o da Arte, situa-se

entre o subjetivo e o objetivo, a fantasia e a realidade, o
interior e 0 exterior, a expressao e a comunicacao.
Ryngaert

As analises do presente capitulo dividem-se em duas partes: na primeira,
investigamos as trés dimensdes da linguagem (interacional, corporeada e argumentativa)
presentes nos Jogos Teatrais, procedimento metodoldgico, que acreditamos, permite a
correlacdo entre lingua e Arte nas aulas de Lingua Portuguesa. Analisamos uma
ocorréncia de cada jogo (“lluminando”, “Argumentando 1”, “Argumentando 2” e
“Argumentando 3”), no total de quatro ocorréncias, apresentamos as instru¢des dadas
pela coordenadora/pesquisadora para cada jogo, tanto no tocante as regras, quanto na
mediacdo dos jogos. Fundamentamos as analises nos pressupostos tedricos desta

dissertacdo, apresentados nos dois primeiros capitulos.

Na segunda parte, para tratar das questdes da experiéncia trazemos os relatos de
experiéncia produzidos pelos alunos ao final da atividade que indicam as facetas dos jogos
por nds destacadas no terceiro capitulo, a saber: a faceta interativa, a faceta
argumentativa/oral, a faceta artistica/acdo e a faceta lddica/divertida que foram

compreendidas e identificadas pelos alunos, conforme seus relatos.

Procedemos, por conseguinte, as analises com vistas a apontar para como as trés
dimensdes da linguagem: a dimenséo interativa, a dimenséo corporeada e a dimenséo
argumentativa; apresentam-se nesses jogos, construindo, assim, o elo entre Arte e
linguagem. Tecemos, também, consideragBes acerca da influéncia das regras sobre os
jogos e os jogadores, inserindo-as no &mbito dos Jogos de Linguagem de Wittgenstein
(1989 [1953]). No tocante, especificamente, & producéo da argumentagdo pelos alunos,
esta foi analisada sob o viés das consideracfes de Amossy (2007) no concerne a sua

insercdo no discurso.
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4.1. Parte 1- Os jogos: descricio e analise da sequéncia de atividades

Aplicamos 0s jogos a turma selecionada e iniciamos pelo aquecimento, jogo
denominado lluminando. A realizagdo desse jogo, pelo que se depreende pelo quadro 1,

constitui-se de trés ocorréncias, cada qual com seu tdpico especifico.

A realizag&o dos jogos seguiu a sequéncia sugerida por Spolin (2012) aumentando
o0 grau de complexidade para os jogadores, ou seja, 0 primeiro jogo era mais facil e 0s
outros foram ficando mais dificeis. Ao total foram realizados vinte e um jogos com a
participacéo efetiva (como jogadores) de vinte alunos; destes, alguns repetiram, mais de
uma vez, a participagdo. Outros sete alunos participaram apenas como plateia. Para que
se visualizem, de modo geral os topicos/temas tratados, apresentamos, primeiramente o

quadro 1, em que reunimos as sequéncias aplicadas:

Iluminando
Jogo 1 Topico: A formatura
Jogo 2 Tépico: O simulado
Jogo 3 Tépico: “Lurdinha” — Profissional responséavel pela limpeza

do prédio e da sala de aula.

Argumentando 1

Jogo 1 Tema: A moda

Jogo 2 Tema: O futebol

Jogo 3 Tema: O calor

Jogo 4 Tema: A selecdo brasileira de Rugbi

Argumentando 2

Jogo 1 Tema: O vestibular

Jogo 2 Tema: A falta d’agua

Jogo 3 Tema: O fato de o Brasil ndo ter neve
Jogo 4 Tema: A descriminalizacéo das drogas
Jogo 5 Tema: O consumismo

Jogo 6 Tema: O namoro na adolescéncia
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Jogo 7 Tema: A obrigatoriedade do ensino de Educagao Fisica na

escola
Argumentando 3

Jogo 1 Tema: A obrigatoriedade do voto no Brasil

Jogo 2 Tema: A legalizagdo do aborto no Brasil

Jogo 3 Tema: A incluséo do ensino de teatro nas escolas

Jogo 4 Tema: A privacidade dos filhos na internet - ferramentas de
computador para inspecionar os sites que os filhos visitam na
internet.

Jogo 5 Tema: O uso do facebook para divulgar a vida na internet

Jogo 6 Tema: As “Subcelebridades”

Jogo 7 Tema: O padréo de beleza e culto ao corpo

Quadro 1

Para os jogos de aquecimento (lluminando), os alunos sugeriram 0s assuntos.
Quando as atividades foram planejadas, acreditamos que seria possivel realizar todos 0s
jogos com temas ou assuntos sugeridos pelos jogadores. No entanto, ao longo da
realizagéo das trés ocorréncias do jogo “lluminando”, percebemos que esse procedimento
seria invidvel, visto que € muito demorado, o que poderia comprometer a realizagdo de
todas as etapas da atividade. Portanto, quando os jogos “Argumentando” comegaram a
ser realizados, a pesquisadora/coordenadora tomou a decisdo de sugerir 0s temas. Essa
adaptacdo procurou imprimir um grau de dificuldade para a constru¢do dos argumentos
dados, ndo apenas pela sequéncia dos jogos, como pelos temas. H& que se esclarecer que,
em funcéo dessa adaptagéo, os temas foram sendo pensados pela pesquisadora ao longo

das realizagGes dos jogos.

Fazemos aqui outro esclarecimento: estamos diferenciando tema e assunto. Nos
primeiros jogos (lluminando), os alunos deveriam falar sobre um determinado assunto.
J& na sequéncia dos jogos “Argumentando”, o que deveria ser feito era argumentar acerca
de determinado tema, ou seja, tema relaciona-se aos jogos de argumentacdo e 0 assunto

a0 jogo acerca de determinado tdpico.

Ao apresentarmos as andlises de cada ocorréncia, analisamos uma de cada jogo
que compde a sequéncia, 0 que corresponde a quatro ocorréncias. Destacamos a

explicagéo e as instru¢bes da coordenadora/pesquisadora para a realizagdo do jogo, uma
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contextualizagéo, a avaliagdo do jogo determinado e, no caso de desdobramentos, ou seja,

de discusséo posterior em relacdo ao tema, indicamos como esta se processou.

A seguir, esta transcrita a apresentacdo da sequéncia de jogos que corresponde ao

inicio das atividades:

L1: éh... nds vamos comeCAR 0s Jogos... sdo QUALro jogos mas na verdade é... trés sdo
muito PROximos entdo NOS temos tem um JOgo de aquecimento e depois um outro
Jogo... apds:: o término desses DOis jogos nds VAmos fazer uma atividade de reflexdo
MUIto répida e vocé vao escrever para mim COmo voceés se sentiram é... 0 QUE voceés
acharam de participar dos JOgos teatrais MAS isso € muito rapido e... s6 no finalzinho da
aula a gente vai fazer is::so primeiro eu vou expliCAR como a gente vai fazer o primeiro
jogo e 0 MAIS importante é assim é...

Exemplo 1

Cumpre destacar que a apresentacdo da sequéncia (exemplo 1) é bastante breve e
ndo envolve nenhum aspecto que verse sobre a natureza do jogo ou seu carater educativo.
Com relacdo as regras, antes de tratar propriamente do funcionamento destas em cada um
dos jogos, uma instrugdo geral foi apresentada a fim de se obter a compreenséo, por parte
dos alunos, de que elas existem, sd0 necessarias para jogar, no entanto o entendimento
acerca de seu funcionamento ocorre, justamente, ao longo do jogo, assim, o aprendizado
e a internalizagdo das regras ocorrem durante a sua realiza¢do. Tais consideragdes estdo

dispostas a seguir, na transcri¢do da fala da coordenadora/pesquisadora.

O excerto seguinte (exemplo 2) apresenta, também, como ocorreu a solicitagdo
inicial (ao longo da sequéncia, foi alterada) para a participa¢éo dos jogadores. Importante
relembrar que nenhum aluno foi obrigado a participar como jogador e que essas

participacBes ocorreram de forma voluntéria.

L1: es::se jogo eu vou TENtar explicar mas é imporTANte que as REgras vocés véao
percebendo quando FOrem jogando entdo eu preciso primeiro da disponibilidade de
participacéo... entdo por faVOR levantem na hora quando a gente quando acaBAR 0 jogo
ja levantem é... tentem deixar isso diNAmico para a gente poder é... realmente conseguir
jogar os QUALtro Jogos... outra coisa que é... imporTANte tentem ndo jogar SEMpre com
as mesmas pessoas 0 mesmo jogador POde participar QUANTtas vezes ele quiser entdo se
voceé ja jogou e vocé quer vir de NOvo vocé pode vir quantas VEzes quiser a0 mesmo
tempo ninGUEM é obriGAdo a vir aqui na frente SO que se vocé também ndo quiser vir
aqui na frente POde participar do lugar vdo ter moMENtos em que a plateia também pode
participar... entdo por faVOR participem se ndo ficou muito clara a regra na hora em que
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eu expliquei NAO tem problema no desenvolviMENTO do jogo vocé vao entender como
é que funcionaé...
Exemplo 2

A alteragdo da forma com a qual os alunos eram solicitados a participarem da
atividade ocorreu da seguinte maneira: a professora da sala sugeriu que, ao inves de se
perder tanto tempo aguardando voluntarios, a coordenadora/pesquisadora escolhesse
nameros aleatdérios que corresponderiam aos nimeros de chamada dos alunos; caso 0s
alunos chamados ndo quisessem participar, outros numeros seriam escolhidos. A
coordenadora/pesquisadora e os alunos aceitaram a sugestdo e a participagdo passou a

ocorrer conforme descrito.

Destacamos, ainda, da fala inicial da coordenadora/pesquisadora, exemplo 3, a

instrucdo para os alunos usarem o corpo durante a realizagéo do jogo.

F1: duas outras coisas importantes a gente vai utiliZAR as palmas como da outra VEZ
para o inicio do jogo ent#o o inicio do jogo tem PALma e outra coisa muito importante E
a seGUINte... quando NOS faLAmos nos ndo falamos s6 com a BOca nos falamos com
0 CORpo entdo falem com o corpo também esta bom?

Exemplo 3

4.2. Analise do jogo “Iluminando”

O primeiro jogo, “lluminando”, correspondeu a um aquecimento, isso significa

que deve iniciar os trabalhos. Conforme descrito na sequéncia, quadro 2:

Jogo 1 Topico: Formatura
Jogo 2 Topico: Simulado
Jogo 3 Tépico: “Lurdinha” — Profissional
responséavel pela limpeza do prédio e da
sala de aula.
Quadro 2

Para preservar as identidades dos jogadores, os nomes ficticios de Vitor e Laura
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foram dados, respectivamente, ao jogador que iniciou o turno e a subsequente. Mara é a
terceira jogadora que participa da interacdo?®. O assunto indicado pelos alunos para este

jogo foi “a formatura”.

Um jogo de aquecimento visa & integracdo e ao fortalecimento do grupo para o
inicio da atividade, aléem de propiciar abertura e descontracdo. Logo, conforme ja
evidenciado, deve iniciar as atividades. Foram realizadas trés ocorréncias desse jogo,
sendo que cada assunto foi determinado pelos jogadores; 0 jogo marcado em negrito, no

quadro 2, corresponde ao selecionado para esta anélise.

4.2.1. Explicacio do jogo para os alunos

Trazemos a transcricdo da fala da coordenadora/pesquisadora, exemplo 4, para
ilustrar a explicacdo acerca das regras do jogo “lluminando”. Conforme descrito no
capitulo 111, desta dissertacéo as regras foram explicadas oralmente aos alunos, as fichas
de Spolin (2012) serviram para nortear as explicagdes. Assim, os alunos néo tiveram

contato com a dimenséo escrita dos jogos (as fichas).

F1: esse jogo chama iluminando é... um jogo de aqueciMENTO como é que ele vai
funcionar... lembrando que € um jogo de argumentacdo como é que ele funciona duas
pessoas vao vir aqui na FRENte para iniciar o jogo essas duas pessoas vdo combiNAR 0
assunto sobre o qual elas véo falar esse assunto é... ndo vai ser de conhecimento da plateia
entdo conforme elas FOram jogando esse assunto vai ficar oculto s6 as duas pessoas
sabem o que € esse assunto e:: elas vao falando sobre o assunto mas néo dizem o que E
0 aSSUNIto elas vao se referir a esse assunto como ele entdo ELE e vao faLANdo sobre
0 assunto vocés da plateia quando imaginarem que sabem qual € o assunto que esta sendo
dito vocé leVANTam e comegar a participar aqui do JOgo tentem ter FOco néo precisa
falar exataMENTE um de cada vez mas tentem ouvir 0o que um estd falando
principalMENTE quando vérias pessoas estiverem aqui a frente ndo vocés da plateia ndo
facam perguntas do tipo:: ha é tal colSA? NAO se vocé acha que o que se vocé sabe 0
que E vem até a frente e comega a conversar sobre 0 aSSUNTto e por fim as duas pessoas
que estdo aqui na frente inicialmente e as proximas que foram cheGANdo podem ser
questionadas pelas pessoas que estdo aqui entdo se por exemplo eu imagino que voCE
vem até aqui a frente e vocé ndo sabe exatamente sobre o que NOS estamos falando eu
posso fazer uma pergunta claro de forma indireta para saber se vocé realmente sabe qual
E o0 assunto esta CLAro? Preciso entfo de dois volunTAvrio para o inicio do jogo...
Exemplo 4

29 Na transcricdo, as falas correspondem ao L1: Vitor, a L2: Laura, a L3: Coordenadora/pesquisadora e a
L4: Mara.
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4.2.2. Contexto

Esse foi o primeiro jogo realizado na aula. Para a participagdo dos alunos,
solicitamos que se voluntariassem, depois das explicagdes da sequéncia de jogos, do jogo
“lluminando” e das regras. A fala da coordenadora/pesquisadora est4 disposta a seguir,

no exemplo 5:

F1: preciso entdo de dois voluntérios para o inicio do jogo... rapidinho rapidinho
rapidinho ((diversas vozes na plateia)) Vitor e quem mais VAmos gente ((Diversas vozes
na plateia)) ((outra aluna vem ate a frente))

Exemplo 5

Os jogos foram realizados em novembro, data muito préxima do término do ano
letivo. Os alunos da sala cursavam, na ocasido, o ultimo ano do Ensino Fundamental I1.
Naquele momento, preparavam e estavam na expectativa da festa de formatura que
ocorreria no inicio de dezembro. O assunto “a formatura” escolhido por eles para o

primeiro jogo, era, portanto, bastante atual e de interesse de toda a sala.

Como esse corresponde a um jogo de aguecimento, ndo determinamos nenhum
tempo para a sua realizagcdo. O tempo do jogo corresponde ao espago de tempo que a

plateia demora para descobrir qual é o assunto tratado pelos jogadores.

4.2.3. Ocorréncia do jogo “Iluminando”

Por ser o primeiro jogo realizado naquele dia, ele foi escolhido para compor a
analise. Este fato resulta em algumas implicagdes: o desconforto dos participantes
(evidenciado pela repeticdo dos topicos), a pouca fluéncia na fala e a demora para

comegar a abordar o assunto, conforme evidenciado pela transcri¢do (exemplo 6):

L1: e ai Vitor

L2: estd bom

L1: BELE... sossegado
L2: na paz

L1: na paz



101

L2: cerTEza

L1: sossegado

L2: MAIS é certeza

L1: certeza... entdo.... final do ano NE o que vocé acha tem algum plano Natal?

L2: ah cara aquilo de sempre né... festa aquela cantoria ndo é? De sempre né? Mais tem
também... NAO-E-DE-SEM-PRE-NE?

L1: mas tem esse ano né? Tem esse ano vai ser legal para a gente ne?

L3: 0 assunto ((palma))

Exemplo 6

Retomamos as consideragdes desenvolvidas por nds acerca das instancias do jogo,
a saber: “jogador-jogador”, “jogador-plateia”, “jogadores—coordenador” e “coordenador-
plateia”. A instancia “jogador-jogador” é estabelecida pela interacdo entre os jogadores
durante 0 jogo. Ja a instancia “jogador-plateia” ocorre na relacdo que o jogador
desenvolve com a plateia e serd fundamental para a determinagdo do vencedor do jogo.
Os jogadores realizam o jogo frente a plateia, com o intuito de conquista-la para serem
declarados vencedores. Ao longo da agéo, os jogadores podem moldar gestos, fala, e tipos
de argumentos para alcancar tal objetivo. A instancia “jogadores-coordenador” ocorre na
insisténcia do coordenador para a manutencao do foco e pela conducéo do jogo realizada
por ele. Por fim, a instancia “coordenador-plateia” ocorre, principalmente, no momento
da avaliacdo e consequente reflexdo acerca das ag¢des ocorridas ao longo do jogo. Assim,
0s jogadores Laura e Vitor posicionaram-se voltados um para o outro e, a0 mesmo tempo,
virados para a plateia, em uma espécie de diagonal, sinalizando que jogam nas instancias

L INT3

“jogador-jogador”, “jogador-plateia”, de acordo com o que se apresenta na foto 1:

Laura tentou uma introducéo do assunto ao retomar a fala de Vitor e repeti-la
pausadamente: “NAO — E- DE- SEM-PRE-NE?”. Essa fala relaciona as festas de final de
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ano a uma outra que ndo acontece sempre, no caso a formatura. A fala segmentada é
acompanhada, também, pela quebra dos movimentos da jogadora (que faz um movimento
e para antes de completa-lo, de maneira repetida). Para efeito de explicacdo, 0s
movimentos que a jogadora executava sd0 compardveis aos movimentos roboticos.
Assim, o corte (pausa entre as silabas) na fala para evidenciar o assunto “formatura” é
acompanhado pelos gestos e pelo movimento do corpo de Laura, 0 que enfatiza, ainda
mais sua fala. Neste ponto do jogo, ha um entrelagamento entre as dimensdes interacional

e corporeada da linguagem.

A sequéncia dos movimentos pode ser observada nas fotos (2, 3 e 4), a seguir:

Foto 2 Foto 3 Foto 4

A configuracdo postural e as orientagfes de corpo (o conceito de Body Torque -
SCHEGLOFF, 1998 [1991]), tornam-se necessarias para investigacOes acerca das
interacOes, dada a maneira pela qual influenciam a forma como os participantes e
produzem e moldam a fala. Por consequéncia, tanto a fala molda as agdes e a disposi¢céo
do corpo, quanto a disposicdo do corpo e as a¢cdes moldam o curso da fala. Assim
destacamos 0 conceito do autor para evidenciar a correlagdo entre o corpo e a fala da

jogadora, na medida em que a mesma pausa evidenciada na fala ocorre em seus gestos.

O assunto passa a ser tratado de forma mais clara, somente ap0s a intervencdo da
coordenadora/pesquisadora. Mesmo quando o “assunto” formatura € inserido na
interacdo, os alunos ainda continuam a repeticdo dos topicos, conforme se observa as no
exemplo 7:

L2: ai ter um monte de gente
L1: vai ter a nossa classe
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L2: vai ter a NOssa CLASsse e mais algumas

L1: mas vai ter a NOssa CLAsse... a NOssa CLASsse

L2: ah é 0 melhor... entdo

L1: vai ter claro os professores também todos os professores
L2: vai ter o Valci la

L1: ndo era a Maria Sandra que vocé queria

L2: ndo

L1: ah ta td bom

L2: mas eu também estou pensando 0 que eu vou Vestir cara
L1: ih vestir... eu sei 0 que vocé tem que vestir::

L2: o que é que tem que vestir?

L1: CALca PREta e blusa branca

L2: e se eu quiser ir de blusa vermelha?

L1: ndo pode né?

Exemplo 7

Neste momento, a pesquisadora/coordenadora comegou a detectar que os alunos
que compunham a plateia ja haviam identificado o assunto, por isso solicitou que viessem
até a frente para participar da interacdo conforme previa o jogo e era de conhecimento
dos alunos, pois isto havia sido tratado na explicacdo das regras. No entanto, apenas uma
aluna disponibilizou-se e se levantou, como apresenta a foto 5:

A interacdo continuou agora com a participacdo dessa aluna até que, mais uma
vez, a coordenadora/pesquisadora solicitou aos alunos que haviam descoberto o tépico

que viessem até a frente, até ser questionada por uma aluna — exemplo 8:

L3: tem alguém que nao descobriu ainda? Se descobriu vem ndo comeca a conVERsar::
L1: ou vai ter os discursos

L2: putis os discursos

L1: duas pessoas alias vao la pa pa pa pa

L2: verdade verdade

L1: TEM uma apresentacdo a Aiumi vai tocar::.. entdo o que ela vai tocar mesmo é uma
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FLAUta?

L2: eu ndo lembro

L1: violino... ela vai tocar violino

L2: meu ela toca violino

L1: vai ter DANca ((a jogadora faz uma espécie de coreografia de danca))
L3: vocés descobriram podem vir aqui na frente

L1: vem Mara vocé sabe

L3: vem gente vocés participam do jogo

((uma aluna vem até a frente))

L1: vocé vai vir nessa confraternizagdo que vai ter

()

L1: que roupa que tem que vir?

L4: calca preta e blusa branca

L2: e se ndo vier? VVocé ja responder isso para mim

L1: vocé ndo vai entrar

L2: LOgico eu eu entro

L1: ndo entra

L2: h4 é sem nocdo tem que pagar isso né?

L2: tem que paGAR 1S::SO?

L1: E tem que paGAR ou tinha que ter pago

L2: eu ndo paguei

L1: entdo vocé ndo vem

L3: TOdo mundo j& descobriu e ninGUEM quer vir aqui na frente... VEnham por favor é
assim 0 jogo a GENte comeca um outro TOpico todo mundo ja descobriu? Sim? Entéo a
gente vai comegar um outro jogo... obriGAda ((palmas)) MUIto obriGAda

Exemplo 8

Retomando o0s conceitos acerca das regras, apresentados no segundo capitulo
desta dissertagdo, temos que correspondem & definicdo dos eventos constituintes de um
jogo, servem como um esquema para reconhecer e interpretar os outros jogadores e
definem as situagOes e eventos normais de jogo para 0s participantes que procuram agir
em conformidade com elas (GARFINKEL, 1963). Assim constituem um recurso para as
capacidades organizacionais dos jogadores e funcionam como base para que se iniciem
0s jogos, contudo o0 que ocorrera posteriormente sera descoberto durante a realizacdo do
jogo com a cooperagéo e a interacdo entre os jogadores (LIBERMAN, 2011). Qualquer
regra € um convite para descobrir o que mais ela pode significar. Os jogadores sdo
extremamente habeis em desenvolver ramificagdes complicadas provenientes de algumas
regras e sdo capazes de trabalhar essas poucas regras, proporcionando uma ordem local.
Nesse sentido, € possivel observar que as regras podem ser modificadas ou adaptadas ao

longo do jogo (op. cit.).

Ao fazer uma adaptacdo com relagéo ao que seria a regra dos jogos, em funcéo da

ndo adesdo dos alunos @ mesma, a coordenadora/pesquisadora encerrou a atividade.
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Mesmo néo sendo explicitado pela fala da coordenadora/pesquisadora, nem pela fala dos
alunos, existiu, neste momento, um ajuste e um acordo implicito acerca do funcionamento

das regras e observa-se, portanto, estas foram adaptadas ao longo do jogo.

Destacamos, também, no jogo “lluminando”, o processo linguistico subjetivo.
Sabe-se que todo processo linguistico pressupde subjetividade, o que se faz, neste ponto,
é evidencia-lo. Retomamos Tomasello (2008) sobre o terreno comum (common ground),
visto que, sem este, a realizacdo do jogo seria invidvel. Para que o assunto tratado pelos
jogadores pudesse ser descoberto pela plateia, este deveria ser implicitamente partilhado
por todos, pois o0 desconhecimento do assunto por parte de algum integrante da plateia
tornaria o reconhecimento do mesmo impossivel. Ainda em consonancia com o conceito
de “terreno comum”, parece-nos relevante apresentar que a inclusédo dos jogadores no
assunto “formatura” ocorreu também por meio de seus gestos, quando afirmaram: “L2:
vai ter a nossa classe e mais algumas L1: mas vai ter a nossa classe... a nossa classe”,
Laura fez um gesto que apontava para si (com as duas maos) e Vitor abriu as duas méos
e apontou para a classe, conforme figura 6. Assim, mais uma vez, as dimensdes

interacional e corporeada coadunaram-se.

Figura 6

No tocante a dimensdo argumentativa é preciso reconhecer que o Jogo Teatral
“lluminando” ndo corresponde a um jogo propriamente argumentativo. Entretanto, com
Amossy (2006 [2000], 2005), apontamos para o fato de que, embora nem todos 0s
enunciados sejam claramente tecidos em funcdo da adesdo de um auditdrio e, portanto,
ndo sejam constituidos de uma tese e uma concluséo, existe em todo enunciado uma
dimensdo argumentativa no sentido de que o pronunciamento deste implicara um impacto

tanto a quem produziu, como ao outro a quem este se destina. Assim, nem todo enunciado
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possui uma orientagdo argumentativa, no entanto, todo enunciado possui uma dimenséo
argumentativa. (AMOSSY, 2007:121). Nessa perspectiva, asseveramos que 0 Jogo
Teatral “lluminando” ndo é um jogo argumentativo, todavia possui uma dimensdo

argumentativa.

4.3. Analise do jogo “Argumentando 1”

“Argumentando 1” corresponde a um jogo de argumentacdo, o primeiro da
sequéncia. Foram realizadas quatro ocorréncias desse jogo sendo que cada tema foi
determinado pela pesquisadora/coordenadora. A decisdo de sugerir 0 tema para a
realizagdo dos jogos foi tomada em fun¢do do tempo que os alunos demoraram para
decidir o assunto para a realizagdo das trés primeiras ocorréncias do “lluminando”. O
jogo marcado em negrito, no quadro abaixo, corresponde ao jogo analisado. Conforme

descrito na sequéncia quadro 5:

Argumentando 1
Jogo 1 Tema: A moda
Jogo 2 Tema: O futebol
Jogo 3 Tema: O calor
Jogo 4 Tema: A seleciio brasileira de Rigbi
Quadro 5

Para preservar as identidades dos jogadores, 0os nomes ficticios de Larissa e Bruno
foram dados, respectivamente, & jogadora e ao jogador. Na transcricdo, temos L1:

Coordenadora/pesquisadora, L2: Plateia/turma, L3: Larissa e L4: Bruno.
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4.3.1. Explicacdo do jogo para os alunos

Apresentamos, a seguir a transcricdo da fala da coordenadora/pesquisadora, para

ilustrar a explicacdo acerca das regras do jogo “Argumentando 1”, exemplo 9.

L1: agora acaBOU o aquecimento agora o negdcio vai mudar... esse jogo se chama debate
em contraponto um COmo EU disse sdo trés né um dois trés a gente vai comecar do
comeco e o um funciona da seGUINte FORma DOQis jogadores escolhem um assunto
pode ser qualquer coisa exatamente como nés fizemos com o iluminando e... vocés tem
que comegar a conversar sobre esse assunto SO que aGOra é argumentagio agora VOcés
tem que comegar a argumentar SObre esse assunto como que vai funcionar CAda jogador
deve procurar uma SErie de arguMENtos que nascem desse assunto permitindo que cada
novo argumento se TORne um degrau para o outro argumento... os jogadores NAO
DEvem envolver-se ou distrairem-se com outros argumentos do parceiro pode-se atribuir
PONItos para hesitac&o... entdo cada hesitaCAO por exemplo a gente vai tiRAR pontos
de um dos jogadores ou desvio ou falar de si usar eu por exemplo han... substitui¢do do
assunto nomear o assunto ou repetir ideias do parceiro CAda uma dessas coisas seré
penaliZAda preciso de dois voluntarios para iniciar o jogo ao final de cada jogo de dois
jogadores NOS teremos um tempo muito RApido para fazer a conTAgem dos pontos e
para determinar o vencedor NEsse jogo tem vencedor t4? Dois voluntarios...

Exemplo 9

Conforme foi discutido no capitulo Il desta dissertacdo, em funcéo de possiveis
confusdes que os nomes “Debate em contraponto 1, 2, e 3” poderiam causar para a
compreensdo dos jogadores em relagdo as regras e, mesmo em relacdo as diferencas
existentes entre os géneros Debate e Jogo Teatral, sugerimos a alteragcdo dos nomes para
“Argumentando 1, 2, e 3”. Contudo, essas questdes foram pensadas posteriormente a
aplicacdo dos jogos, muito em decorréncia da prdpria aplicacdo. Logo, nas transcri¢des,
0s nomes dos jogos aparecem conforme Spolin (2012) — “Debate em contraponto 1, 2 e

37, visto que assim foram realizados.

4.3.2. Contexto

A pesquisadora/coordenadora apresentou o tema do jogo “a selegdo brasileira de
Rugbi”. Apesar de o Rugbi ndo ser um esporte muito divulgado no Brasil, ¢ um esporte

olimpico, e o Brasil tem times tanto feminino, quanto masculino na modalidade. Além



108

disso, no ano de 2009, foi lancado o filme *““Invictus™, um grande sucesso que narra a
histéria de como Nelson Mandela, na ocasido, presidente recém-eleito da Africa do Sul,
usou a modalidade para reunir o pais logo apds o fim do Apartheid. Em funcéo dessas
consideragOes, acreditava-se que os alunos pudessem saber o que era o esporte. No

entanto, os dois jogadores desconheciam o tema.

Apesar de ser clara a necessidade de se conhecer o tema para realizar qualquer
argumentacdo, naquele momento pareceu interessante a pesquisadora, a possibilidade de
usar um exercicio no qual os argumentadores desconhecessem o tema. Tal possibilidade
tinha como objetivo identificar a estratégia por eles utilizada para o jogo, razéo pela qual,

a pesquisadora néo alterou o tema proposto.

Cumprem, ainda, alguns esclarecimentos, sobre o que os alunos mencionaram
durante o jogo: 0 nome Du Altimari que era a época e ainda é, apds a reeleigéo, prefeito
de Rio Claro; o Velo clube que € o time mais tradicional de futebol da cidade, e o Lago
Azul é uma éarea verde, um espago publico da cidade destinado ao lazer e & prética de

esportes.

4.3.3. Ocorréncia do jogo “Argumentando 1”

Antes do inicio do jogo, uma dos jogadores afirmou que ndo conhecia o esporte;
a coordenadora/pesquisadora tentou explicar qual era, mas a jogadora continuou

afirmando que nédo o conhecia, conforme pode ser observado na transcrigéo (exemplo 10):

L1: o assunto ¢ a seleCAO brasileira de Rlgbi

L2: NO::SSA ((varios comentarios))

L3: putis se eu soubesse o que E eu até falava

L1: vocé NAO SAbe o que E?

L3: o que é?

L1: é aquele JOgo que os caras jogam com a mao e tal sabe?

L3: ndo... ai meu Deus

L1: melhor ainda desenvolver argumentos para um aSSUNTto que vocé DES::conhece um
dois trés e ((palma))

Exemplo 10

Esse fato e as decorrentes consideragdes fizeram-nos escolher este jogo para a
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analise: os dois jogadores iniciaram 0 jogo mesmo sem saber sobre o que estavam
argumentando, ndo conheciam o jogo, mas sabiam que se trata de um esporte (informacao

dada pela coordenadora/pesquisadora antes do inicio do jogo).

A vista do conceito do Body Torque -SCHEGLOFF, 1998 [1991]), o jogador
Bruno acompanhou com o seu corpo (abrindo os bragos com as palmas viradas para cima
em um gesto de procura de explicacdo) a perguntou “Rugbi o que é isso?”, como pode
ser observado nas transcri¢des, exemplo 11 e na foto 7, a seguir, tornando-se mais um
exemplo, nestas analises, da correlagdo entre as dimensdes interacional e corporeada da

linguagem.

Foto 7

L3: cara aquele jogo LA do RUgbi velho estava MAIOR bom... adoREI ((risos))

L4: Ragbi o que E is::s0?

L3: eu SO assisto eu ndo sei a definicio ((risos)) eu preTENdo NE saber ((risos)) na
Record passa SEMpre ((risos))

L4: acho que isso é falta do... nosso governo que nao investe no... esPORte ((risos))

L3: O Du Altimari ((risos)) o Du Altimari nfo investe no RUgbi rio-claRENse ((risos)) o
VElo NE o Velo

L4: e o povo ndo sabe o que é

L3: deveria passar mais né

L4: verdade

L3: (Na cancdo Nova) principalmente né? Na Record eu acho que o Du Altimari o
governo de Rio Claro deveria invesTIR mais aqui em Rio Claro mesmo no Lago azul
mesmo poderia ter um jogo ((risos)) vocé vai.. voce... estd joGANdo LA tem um cara
cheirando ((risos)) vocé fica meio... assim sabe?

L1: acaBOU

((palmas))
Exemplo 11
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Com relagdo as instancias do jogo, os jogadores Larissa e Bruno posicionaram-se
virados um para o outro e, a0 mesmo tempo, virados para a plateia, em uma espécie de
diagonal (mesmo posicionamento dos jogadores do jogo anterior), sinalizando que
jogavam nas instancias “jogador-jogador”, “jogador-plateia”, de acordo com o que
também apresenta a foto 1, anteriormente destacada.

Retomamos novamente Tomasello (2008) e o conceito de terreno comum
(common ground), com vistas a asseverar que 0 tema tratado pelos jogadores, somente
pode ser desenvolvido, pelo fato de eles aproximé-lo de algo que fosse partilhado por
todos, em um terreno comum. A Larissa afirmou “na Record passa sempre”, o0 que
provocou risos na plateia. Ja o jogador Bruno relacionou o tema a falta de investimento
do governo no esporte, 0 que também causou risos na plateia, na outra jogadora e na
coordenadora/pesquisadora. A jogadora Larissa virou-se de costas para rir e 0 jogador
Bruno também riu, como pode ser observado na foto 8, a seguir:

Foto 8

Com o estabelecimento do terreno comum entre 0s jogadores e a plateia, a
jogadora Larissa passou a aproximar ainda mais o assunto Rugbi da plateia, atribuindo a
culpa pelo desconhecimento do jogo ao governo local, citando, ainda, o time de futebol
da cidade e um parque para a pratica de esportes. Dessa forma, a jogadora criou um
terreno comum para a argumentacao e usou 0 humor como estratégia argumentativa. Por
consequéncia, ela manteve o turno, a0 mesmo tempo em que conquistou a plateia que
respondeu com longas e efusivas gargalhadas. Tais afirmacOes permitem retomar a

perspectiva de Guimarées (2009) ao tratar das consideragdes contextuais, destacando-se
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que nos jogos o desconhecimento de informacdes extra-linguisticas, como o tipo de jogo
Rugbi poderia, de alguma forma, prejudicar a argumentacdo dos jogadores; assim, ao
aproximar o Rugbi do contexto da cidade de Rio Claro —SP, os jogadores tornaram

possivel o exercicio da argumentacéo.

Recorremos aos estudos de Perelman e Olbrechts-Tyteca (2005 [1958]) que tecem
consideragdes sobre o ridiculo na argumentacdo. Para eles o ridiculo é tudo aquilo que
pode sofrer sangdo pelo riso. O ridiculo € uma arma poderosa a servi¢o do orador, pois
pode ser usada contra quem quer, de alguma maneira, para abalar sua reputagdo. No caso
especifico deste Jogo teatral, o riso ndo funciona como san¢do, mas sim como
demonstracdo de que o auditorio foi “conquistado” pela argumentacdo do orador.
Acreditamos, nesse cenario, que 0 humor possa ser uma estratégia de argumentacéo.
Observamos, nessa ocorréncia do jogo, 0 uso dessa estratégia que, no nNOSSO
entendimento, visa & conquista da plateia - aqui denominada auditério - que julgard o

vencedor do jogo.

Retomamos as consideragdes acerca do género Jogo Teatral, para destacar que
conforme os outros géneros provenientes do teatro, constituem-se de dois tipos de texto,
a saber: o texto escrito que, diferente da obra cénica, corresponde a ficha do Jogo Teatral
e fornece a instrucdo, o foco e o objetivo do jogo. J& o texto falado ndo possui nenhuma
determinagdo prévia, ndo é algo pronto ou estanque, emerge da interacdo, ou seja, vai se

construindo na medida em que se processa 0 jogo.

Por conseguinte, no género Texto Dramatico, o texto falado embasa-se,
sobremaneira, no texto escrito, embora entendamos que existam diversos olhares que se
coadunem para a construcao desse texto - 0 olhar do diretor, dos atores, dos iluminadores,
cenografos, figurinistas, além do olhar construido a partir da relagdo com a plateia. Algo
distinto ocorre no género Jogo Teatral; a ficha do jogo determina *“o que” deve apresentar-
se, “o como” fica a cargo dos jogadores, explica-se: 0 jogo exige tomadas de decisdo e
formulacdo de enunciados pelos jogadores em tempo real ndo pré-formulados como
ocorre no Texto Dramatico. A luz dessas considerages, asseveramos que € o texto falado
que determina a diferenca entre a obra cénica, ou 0s géneros Texto Dramatico e o0 Jogo

Teatral, assim distinguimos dois géneros pertencentes a esfera do teatro.

Ademais, o género Jogo Teatral corresponde a uma interagdo face-a-face. Ao
tratar dessas interagéo, aponta Kerbrat-Orecchioni (2006:11), “o discurso € inteiramente

coproduzido, é produto de um trabalho colaborativo incessante, esta é a ideia que embasa
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o enfoque interacionista das producdes linguisticas”. Para entendermos o Jogo Teatral,
observamos que, por ser este um género em que o discurso emerge da interagdo face-a-

face, ha a producéo de discursos co-colaborativos.

Embora saibamos que todos os discursos apresentados nos Jogos Teatrais
realizados séo co-colaborativos, destacamos que neste, especificamente, a co-colaboragéo
discursiva torna-se mais evidente, visto que a estratégia de aproximar o jogo Rugbi do
conhecimento comum entre jogadores e plateia foi iniciada pelo jogador Bruno e

continuada de maneira mais enfética pela jogadora Larissa.

4.3.4. Avaliacio do jogo “Argumentando 1”

Ao proceder a avaliacéo ao final do jogo, a coordenadora/pesquisadora perguntou
para a plateia quem deveria ganhar; apesar de reconhecerem que a jogadora Larissa usou
muito o pronome “eu” e ndo poderia té-lo feito em fung¢éo do cumprimento das regras do
jogo, determinaram que ela havia vencido e a justificativa era a de que “s6 por causa do
cara cheirando ela ganhou”, observa-se assim que ela ganhou por ter produzido uma fala
extremamente engracada, portanto a estratégia argumentativa do uso do humor pela

jogadora foi bem sucedida, visto que conquistou a plateia e a levou a vitdria, exemplo 12.

L1: acaBOU

((palmas))

F1: 0 que vocés aCHAram?

L2: falou muito eu

L1: falou muito EU... que mais? VVocés acham que ela deve ganhar?
L2: eu acho que SO por causa do cara cheiRANdo ela ganhou

L1: entdo palmas

Exemplo 12

4.4. Analise do jogo “Argumentando 2”

“Argumentando 2” corresponde a um jogo de argumentagcdo, o segundo da

sequéncia apresentada a sala. Foram realizadas sete ocorréncias desse jogo sendo que
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cada tema foi determinado pela pesquisadora/coordenadora. O jogo marcado em negrito

corresponde ao analisado, conforme descrito abaixo, no quadro 6:

Argumentando 2
Jogo 1 Tema: O vestibular
Jogo 2 Tema: A falta d’agua
Jogo 3 Tema: O fato do Brasil ndo ter neve
Jogo 4 Tema: A descriminalizacéo das drogas
Jogo 5 Tema: O consumismo
Jogo 6 Tema: O namoro na adolescéncia
Jogo 7 Tema: A obrigatoriedade do ensino de Educagao Fisica na
escola
Quadro 6

Na transcricdo, exemplo 13, temos as seguintes correspondéncias: L1:
Coordenadora/pesquisadora, L2: Plateia/turma, L3: Larissa, L4: Vitor. Esse jogo foi
escolhido para a andlise em fungdo das estratégias argumentativas adotadas pelos

jogadores para desenvolverem a argumentagéo.

4.4.1 - Explicacido do jogo para os alunos

F1: agora nos faremos o segundo jogo de contrapontos né? Chamado debate em
contraponto dois nesse jogo é a estrutura dele é bastante parecida com o um a diferenga
dele é a seguinte os dois jogadores vdo argumentar sé que €... 0s argumentos:: quando
vocé per/ vocé jogador percebeu que o argumento do seu oponente é MUIto melhor do
que 0 seu vocé deve assuMIR esse argumento e comecar a argumentar em cima deste
argumento é claro que assim se vocé assuMIR vocé vai perDER s6 que ao mesmo tempo
vocé ndo vai ter MUIto como ndo dizer que esse argumento € bom por que a gente tem a
plateia e A plaTEia vai julgar se vocé foi honesto ou ndo em assumir esse argumento ta?
Ah... por exemplo podem haver casos em que os dois jogadores decidem que vao assumir
argumentos ai hd empate t4? Entdo por exemplo tem dois jogadores aqui uma hora eu
achei que o argumento dele foi melhor eu assumo o argumento dele na ouTRA HOra ele
achou que o meu argumento foi melhor e ele assume o meu argumento... diga

Exemplo 13
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4.4.2. Contexto

Os dois jogadores ja haviam participado, a0 menos uma vez naquele dia de algum
jogo. Vitor, jogou o primeiro jogo “lluminando” e a Larissa jogou o “Argumentando 1”.
Assim, ambos ja haviam tracado suas estratégias antes mesmo do inicio da ocorréncia.
Este fato destaca dois aspectos importantes a realizacdo da atividade: eles desenvolveram
estratégias argumentativas, algo caro ao ensino da argumentacao; os alunos encontravam-
se, neste momento, profundamente envolvidos na praxe do Jogo Teatral. Descrevemos

melhor e apresentamos a ocorréncia no decorrer desta analise.

4.4.3. Ocorréncia do jogo “Argumentando 2”

O jogador Vitor iniciou passando o turno para a outra jogadora, dizendo: “fala

A??

vocé”. Possivelmente, o jogador assim procedeu por estar planejando a sua fala. Neste
momento, o0 jogador passou a palavra para sua oponente, com um gesto de mé&o, virando
0 corpo, acompanhando a fala com o corpo e com um gesto de entrega (observar a figura

9)

Figura 9

Ao obter a palavra, a jogadora tentou imprimir um tom cémico para o jogo com a
formulagdo: “consumir cara uma coisa que eu nem fago s6 vivo com esse ténis”. Cumpre
lembrar que a jogadora Larissa utilizou a estratégia de usar o humor para conquistar a
plateia na ocorréncia analisada do jogo “Argumentando 1”. Naquele jogo, a estratégia foi
bem sucedida, visto que a jogadora conseguiu ser cOmica, € com isso, conquistou a

plateia, o que a fez ser vencedora do jogo. Todavia, no momento em que teve a palavra
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neste jogo, conquistou poucos risos. O fato de, neste jogo, sua estratégia ndo ter sido bem
sucedida, pelo menos a principio, parece ser uma explicacdo para o ato de ela ter ficado
apenas ouvindo a argumentacdo do outro jogador, sem tentar retomar a palavra e,
portanto, sem construir a argumentagdo. As fotos apresentadas demonstram as posturas
de Vitor que argumentou, ndo mais para sua parceira, e sim na instancia “jogador-plateia”
e a de Larissa que apenas ouvia a argumentacdo, mas posicionava-se nas instancias

“jogador-jogador” e “jogador-plateia” (fotos 10 e 11).

Foto 10 Foto 11

Tanto a postura de Vitor, como a de Larissa podem evidenciar os desdobramentos
do jogo. Retomamos novamente o conceito de Schegloff (1998 [1991]), o Body Torque,
com o intuito de reafirmar que a fala molda as a¢des do corpo da mesma maneira que este
molda o curso da fala. No jogo analisado o conceito delineia-se da seguinte forma:
Larissa, ao ficar calada, com uma postura que demonstrava claramente sua inten¢do —
apenas ouvir- evidencia a postura de Vitor — de falar- virado para a plateia sem se
preocupar com o fato de ndo dividir a argumentagdo. Nas duas fotos 10 e 11, Larissa
seguia com a cabeca 0s gestos de Vitor (primeiro olha para a méo dele e depois para o
rosto), o que evidencia que acompanha, também com o corpo, a escuta da argumentacédo
do jogador. Larissa permaneceu na mesma posi¢do, olhando para Vitor com as pernas
separadas e segurando as maos. Ao manter essa postura, Larissa indicou a ndo intencao
de retomar a palavra, visto que ndo ha, em seu corpo, nenhum esboco de acéo. Por outro
lado o corpo de Vitor demonstrava, a ndo intencdo de passar novamente a palavra para
Larissa, pois se centrava em sua fala, ao acompanhar os proprios gestos de médo com a

cabega, sem direcionar o olhar a Larissa.
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O fato de o corpo dos jogadores acompanharem ou moldarem suas falas com o
intuito de desenvolverem suas estratégias argumentativas, correlaciona as trés dimensoées

da linguagem, a interacional, corporeada e argumentativa.

Com relagdo propriamente ao discurso falado, Vitor retomou a palavra com a
estratégia argumentativa planejada, ao produzir a longa fala: “entendo eu acho que o
consumismo é algo que serve para aliMENtar o ser humano de forma que ele ndo
consegue de OUtras formas, entende? ELE busca no consuMISmo uma FORma de
assegurar”. A plateia, ent&o, percebeu que a forma lenta de Vitor falar permitia-lhe deter
a palavra, e solicitaram: “fala mais rapido”. Mas, Vitor continuou produzindo as falas no
mesmo ritmo. Larissa ndo recuperou o turno que foi interrompido por uma aluna da
plateia por meio da pergunta a coordenadora/pesquisadora sobre o tempo previsto para o

jogo. Essas consideragdes séo evidenciadas pela transcri¢do, no exemplo 14.

F1: o0 assunto é o consumismo um dois trés e ((palma))

F2: qual € o assunto?

F1:0 consumismo

F3: fala vocé

F4: consumir cara uma coisa que eu nem faco s vivo com esse ténis

F3: entendo eu acho que o consumismo é algo que serve para aliMENtar o ser humano
de forma que ele ndo consegue de OUtras formas, entende? ELE busca no consuMISmo
uma FORma de assegurar

F5: fala mais rapido

F3: 0 seu MErito

F5: ai Vitor

F3: (¢ um motivo de orgulho) ai ele fala eu estou vestindo um ténis maior legal ()

F4: () ténis ((risos))

F3: e o cara preenche o ego dele dessa maneira ()

F4: eu acho que seu tempo acabou por que

F2: falta vinte minutos, ndo é?

F1: minutos?

F2: vinte segundos

F1: na verdade agora faltam trés dois um ja acabou ((risos))

Exemplo 14

4.4.4. Avaliacio do jogo “Argumentando 2”

Na avaliacdo do jogo, a plateia deu a vitéria ao Vitor, quando a

coordenadora/pesquisadora perguntou para os alunos o porqué, eles responderam que
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apenas ele falou e que “é que ele fala devagar... ai 0 tempo vai passando vai passando”.
N&o é possivel determinar se 0s outros alunos perceberam a estratégia em decorréncia
da fala de um aluno da plateia no meio do jogo “fala mais rapido” o que pode ter
chamado a atengéo para o fato. Destaca-se, portanto, que os dois jogadores elaboraram
uma estratégia argumentativa para suas falas, uma bem sucedida (a de Vitor de falar
lentamente para segurar a palavra) e outra ndo (a de Larissa de usar novamente o humor).
Para um exercicio argumentativo, € de extrema importancia que os alunos tenham
conseguido buscar estratégias (manter o turno ndo abrindo espaco para a argumentacéo
do outro ou usar o humor para conquistar a plateia), e que estas tenham sido percebidas

pela plateia que interagiu positivamente ou ndo, conforme o exemplo 15.

F1:um dois trés um dois trés ndo vamos baTER palmas ((palmas)) o que vocés acharam?
F2: o Vitor o Vitor

F1: por que o Vitor?

F2: ((vérias falas juntos)) por que so ele falou? é que ele fala devagar... ai o tempo vai
paSSANdo vai paSSANdo

F1: eXATamente o jeito dele falar calmo aCAba segurando a palavra para ele e ndo DA
CHANCce do oponente fazer a argumentacdo dele

F4: eu acho que ai é 0 momento de cortar ele ndo é?

F1: entdo o proximo que jogar com o Vitor pode tentar ((varias vozes)) muito obrigada

((palmas))

4.5. Analise do jogo “Argumentando 3”

A escolha desta ocorréncia para a andlise justifica-se por sua duracéo, ou seja,
enquanto a previsdo era de cada jogo ter a duracdo de um minuto, a ocorréncia analisada
contém dois minutos e dezoito segundos. Assim, os desdobramentos do jogo tornam-se

interessantes para observagao, por razdes que apresentamos a seguir.

Essa ocorréncia foi a segunda dos jogos “Argumentando 3”, conforme se
apresenta na tabela abaixo. H4 que se destacar que houve uma tentativa de aumentar o
grau de dificuldade da argumentagdo com o0s temas sugeridos pela
coordenadora/pesquisadora, em consonancia com os procedimentos indicados por Spolin
(2012) para a sequéncia dos jogos. A construgdo da argumentagdo deveria ocorrer,
conforme previsto pelo jogo, ndo mais defendendo um ponto de vista pessoal, mas sim, a
partir do ponto de vista de quem iniciou 0 jogo, que poderia ou ndo ser partilhado pelo

outro jogador.



118

Para preservar as identidades das jogadoras, os nomes ficticios de Beatriz e
Marina foram dados, respectivamente, a jogadora que iniciou o turno e a subsequente. O

tema indicado para este jogo foi “a legalizacéo do aborto no Brasil”, quadro 7.

Argumentando 3

Jogo 1 Tema: A obrigatoriedade do voto no Brasil

Jogo 2 Tema: A legalizacdo do aborto no Brasil (discussao
posterior)

Jogo 3 Tema: A incluséo do ensino de teatro nas escolas

Jogo 4 Tema: A privacidade dos filhos na internet - ferramentas de

computador para inspecionar os sites que os filhos visitam na
internet. (discussao posterior)

Jogo 5 Tema: O uso do facebook para divulgar a vida na internet
(discussao posterior)

Jogo 6 Tema: As “Subcelebridades” (discussao posterior)

Jogo 7 Tema: O padréo de beleza e culto ao corpo — Sugerido por

uma aluna (discussao posterior)

Quadro 7

A evidente polémica dos temas apresentados para as ocorréncias dos jogos
“Argumentado 3”, conforme pode ser observado no quadro supra disposto, pode ser a
causa da participacdo macica da plateia ap6s a ocorréncia de cada um desses ultimos
jogos, no entanto acreditamos que o avango das atividades também tenha contribuido para
essa ampla repercussdo e para a abertura dos alunos e o interesse para participarem das

discussoes.

4.5.1. Explicacio do jogo para os alunos

Acerca da explicacdo do jogo, faz-se necesséario pontuar que ndo ha nenhuma
mengdo a&s regras destacadas nos outros jogos. Pelo contrario, a
coordenadora/pesquisadora reafirmou o fato de este ser um jogo de argumentagéo e o

diferenciou dos demais, dizendo que deveria ser observada a construgdo dos argumentos
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em conjunto e ndo a ocorréncia da concordancia ou discordancia dos argumentos

apresentados pelo outro jogador.

F1:aGOra nds jogaremos o debate em contraponto trés ((diversas vozes na sala)) esse é
o terceiro e ULtimo jogo que nds jogaremos também s&o dois jogadores da mesma forma
também é um jogo de argumentos SO que é o seguinte Simultaneamente os dois jogadores
comecam a expandir os argumentos da mesma forma que foi feito até aGOra nos
exercicios anteriores no entanto os jogadores também OUvem e desenVOLvem
desenVVOLvem, e constroem os argumentos a partir dos argumentos POstos pelos dois
entdo o intuito aqui ndo é eu concorDAr ou discorDAr dos argumentos do OUtro e sim
contrulR argumentos JUNtos é MAis ou MEnos o que eles fizeram aqui aquele aCORdo
de cavalheiros que eles fizeram aQUI ¢ aquilo s6 que NAO VAle perGUNta t4? N&o
VAle pergunta vocés tem que construir 0s argumentos um inicia e vocés véo fazendo
JUNtos sem pergunTAR o que vocé acha? Como vocés acham... enfim sem perguntas
claro? VAmos LA...

Exemplo 16

4.5.2. Contexto

A aluna Beatriz havia solicitado que a coordenadora/pesquisadora apresentasse

um tema “serio” para ela participar do jogo. Portanto, o tema apresentado foi “a
legalizagdo do aborto no Brasil”. Assim, nossa participagéo na aplicagdo dos jogos parece
ter sido imprescindivel para que se observasse determinado encaminhamento. Parece-nos
que a seriedade proposta por Beatriz para o tema, também foi aplicada pela mesma com
relacdo a sua postura e ao cumprimento do que ela compreendeu das regras do jogo. A
necessidade de continuar tecendo argumentos, mesmo ao término do tempo do jogo,

também pode ser atribuida ao fato de que esta jogadora queria algo “sério”.

4.5.3. Ocorréncia do jogo “Argumentando 3”

Beatriz bateu novamente uma palma e repetiu o tema do jogo, possivelmente para
planejar o que seria dito. Ao fazer isso, a jogadora deteve o turno e iniciou a fala. Faz-se
necessario destacar que o Jogo Teatral, ao ser iniciado, ndo pre-estabelece qual jogador
iria comegar a argumentacao. Esta foi a primeira decisdo que os jogadores tomaram e ndo

podia ser acordada previamente, surgindo, dessa forma, da interagéo.
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Utilizamos mais uma vez o conceito de Body Torque (SCHEGLOFF, 1998
[1991]), para destacar que a configuracdo postural de Beatriz, posicionada ao lado da
Marina e de frente para a plateia, sugere que esta joga com a plateia (conforme figura 13),
apenas na instancia “jogador-plateia”. Trés possibilidades podem explicar a configuracéo
postural: uma decorre do fato de a jogadora entender que sera avaliada pela plateia e ndo
por Marina. No entanto, a avaliacdo do jogo “Argumentando 3” provém da argumentacao
construida em conjunto e ndo da argumentacdo individual como nos jogos anteriores da
sequéncia aplicada. Outra possibilidade de explicacdo para a configuragdo postural da
jogadora seria o fato de a maioria dos argumentadores o fazerem em pulpitos de frente
para a plateia, como em assembleias, reunides, aulas, palestras, igrejas. Nesse sentido, ela
estaria repetindo um comportamento arraigado socialmente. A terceira consiste em
consideragdes contextuais desses jogos (GUIMARAES, 2009). O fato de Beatriz ter se
colocado frente a plateia pode demonstrar que ela buscava uma avaliagdo positiva ndo
apenas no momento do jogo, mas nos desdobramentos destes para além das configuragdes
da sala de aula, ou seja, que ela buscava a aprovacao do grupo. Cumpre destacar que estas
trés possibilidades de explicagdo para a configuragdo postural das jogadoras
correspondem também a dimensdo interacional da linguagem, ou seja, as dimensdes

corporeada e interacional co-ocorreram.

Figura 12 Figura 13

De maneira distinta, a configuragdo postural da Marina, também evidenciada pela
figura 12, de lado tanto para a Beatriz como para a plateia, sugere uma disposicao para o

jogo em suas duas instancias “jogador- jogador” e “jogador-plateia”.
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Ao passar o turno para a outra jogadora, Beatriz olhou para Marina e diminuiu o
ritmo de sua fala. Durante o jogo, esta foi a primeira vez que Beatriz olhou para Marina.
A jogadora virou completamente a cabega, mas manteve 0s ombros e o tronco na mesma
posicdo, ou seja, virados para a plateia. Mais uma vez, a dimensdo corporeada e a
dimensdo interacional da linguagem entrelacam-se, ou seja, além da entrega do turno pela
diminuicdo do ritmo de fala, o que se verifica € uma entrega com 0 corpo, como se

apresenta na figura 14.

Figura 14

A argumentacdo de Beatriz centra-se nos casos em que o aborto € permitido no
Brasil, contudo, foi iniciada com a afirmacdo “ninguém tem o direito de tirar uma vida”.
Para a construcdo de uma argumentacdo em conjunto, Marina deveria posicionar-se
argumentativamente contra o aborto, visto que o objetivo do jogo consistia na ratificacdo
da argumentacdo e ndo na contra-argumentacao (conforme as regras explicitadas no inicio
da atividade). No entanto, Marina partiu da argumentacdo de Beatriz acerca dos casos
em que a lei permite o aborto e comegou a desenvolver argumentos para defender tal
pratica. Abaixo, destacamos a transcricdo da fala das jogadoras. Beatriz ¢ L1 e Marina

L2, exemplo 17.

L1 - 0 aBORto no Brasil... BEM eu acho que... ninguém tem o direito de tirar uma Vlda...
mais a menos que... isSO... afete diretamente essa pessoa por exemplo no BraSIL uma
pessoa que... é estuPRAda ela pode aBORtar o seu filho is::so eu concordo plenamente
VOCé ndo teve uma... vocé ndo penSOU... pra aquilo... vocé ndo teve uma... iniciATlva
para aQUIllo... de tomar aquelas circunstancias... entdo eu concordo ninguém é obrigado
a TER e depois conviver com isso porque pode acabar se tornando um peso se a pessoa
nao esta espeRANdOo...

L2 — é... a pessoa vai ficar sOFRENdo a vida inteira DEla... porque ela vai ter que...
MUItas vezes ela pode até é... MALtratar o filho dela... porque ela ndo... queria ele ela
nao... pra ele ela é uma coisa que... ndo VAle na::da porque... ela ndo planejou... que
nem vocé disse ela... TEve ele simplesmente porque entdo o aborto é para essas pessoas
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que NAO QUErem que ndo querem iniciar uma vida famiLIAR CEdo por exemplo
porque ...ninguém... que nem vocé disse ninguém E obriGAdo a conviver com pessoas

Exemplo 17

Embora esteja explicito que Beatriz posicionou-se contra o aborto, defendendo
apenas 0s casos em que a lei brasileira o permite, entendemos que, para Marina, ao longo
do jogo e, sobretudo apenas com a parte inicial da fala de Beatriz, esta posi¢édo pode ndo
ter sido tdo evidenciada. Existe a possibilidade de Marina ter tentado concordar com o
que entendeu do discurso de Beatriz. Essa hipotese pode ser corroborada pela repetigéo

da expresséo “como vocé disse” proferida por Marina duas vezes.

No instante em que Marina evidenciou sua defesa do aborto ao dizer “o aborto é
para as pessoas que ndo querem”, Beatriz mostrou, com o cruzamento dos bragos na frente
do corpo e uma leve levantada de ombros, uma postura armada de quem néo concordava

com esse argumento, conforme apresentado pela figura 15.

A reacdo imediata e corporeada de Beatriz constitui um exemplo de
intercorporeidade, conforme Merleau-Ponty (2008) que embasou as afirmagdes de
Quaeghebeur (2012), visto que, neste ponto, as jogadoras envolvidas na interagdo falavam
e ouviam ao mesmo tempo. O que Marina falava (som e gestos) afetava diretamente
Beatriz que demonstrva seu descontentamento com o gesto de cruzar os bracos. Neste
momento, ndo ha troca de papéis de locutor e interlocutor; assinala-se que as duas
jogadoras estéo sincronizadas (QUAEGHEBEUR, op. cit).

Dessa forma, as trés dimensdes da linguagem (interacional, corporeada e
argumentativa) apresentam-se; a argumentacdo de Marina provocou uma reagdo
corporeada em Beatriz, ocasionada pela interacdo entre as jogadoras e com 0 jogo. Essa
reacdo pode decorrer do ndo cumprimento da regra por parte de Marina quanto a
construcdo dos argumentos em conjunto, ou ainda, pode ser atribuida ao fato de Beatriz

ndo concordar com o0 posicionamento e com o argumento de Marina.
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Figura 15

Continuando a descricdo do Jogo Teatral, neste ponto, Beatriz olhou para a
parceira de jogo e voltou o foco para a plateia, entdo, tentou retomar o turno com um

“mas”, conforme descreve-se a seguir, no exemplo 18:

L1 - mas...

L2 - que ndo quis...

L1 - nesSAS circunsTANcias tudo
bem...

L2 - que ndo

L1 - mas EU... mas... acreDlto
que
SE o aborto fosse legaliZAdo...
Exemplo 18

Marina defendia o aborto, opinido ndo compartilnada por Beatriz. Ao formular
seu enunciado e se utilizar da conjungdo adversativa “mas”, a jogadora, além dos indicios
anteriores, exp0s a ndo concordancia com o que foi dito. No entanto, afirmou: “nestas
circunstancias tudo bem”, assim, a jogadora, a0 mesmo tempo que retomou 0 turno,
tentou produzir um acordo para a continuidade (SACKS 1987[1973]) de sua
argumentacdo, ou uma negociacdo (KERBRAT-ORECCHIONI, 2006). Néo fica claro
quais sdo as circunstancias a que Beatriz se referia. As descritas por Marina defendiam o
aborto para as mées que ndo querem os filhos, no nosso entendimento, salvo os casos de
risco de salde, todas as maes que fariam aborto, ou a0 menos a grande maioria delas, sao
maes que ndo querem os filhos, sendo assim, quais seriam as tais “circunstancias”? Nesse
sentido, parece-nos que a modalizacdo ocorre devido a busca pelo acordo (como sugeriu
por Sacks (op. cit.)), ou ainda, pela negociagdo (conforme sugeriu Kerbrat-Orecchioni
(op. cit.)). Outro aspecto que pode corroborar nossa afirmacdo € decorrente da

configuragdo postural de Beatriz que permaneceu na mesma postura com 0s bragos
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fechados a frente do corpo, usando apenas uma das maos para fazer os gestos. Este
posicionamento pode mostrar um desconforto ou descontentamento com o dito

anteriormente e pode corresponder aos casos descritos por Marina (verificar a figura 16).

Figura 16

Na sequéncia do jogo, Beatriz produziu um “eu acredito” e, provavelmente, ao
lembrar-se da “regra do eu”, tentou reformular seu enunciado. Abriu a mao e fez um
movimento como “apaga” e reformulou para “acredito”. Contudo, conforme
evidenciamos nestas analises, essa regra pertencia ao Jogo Teatral “Argumentando 1” e
ndo ao “Argumentando 3” - 0 Jogo Teatral que elas estavam jogando agora. Ela fez uma
confusdo entre as regras, o que é perfeitamente compreensivel, ja que foi a primeira vez

que as jogadoras tiveram contato com o jogo “Argumentando 3”.

Ao término do jogo, Beatriz desfez a postura em que permaneceu durante todo o
outro tipo de interacdo (figura 16) e retomou a palavra, olhando para a
coordenadora/pesquisadora como uma espécie de permissdo e continuando a argumentar.
A jogadora insistiu em continuar a argumentacdo, voltada a plateia. Observemos o

segmento transcrito no exemplo 19, no qual L3 corresponde a pesquisadora e L4 a plateia:

L1: MAS... isso é PORque... eu ia falar assim... QUE as peSSOas... eu vou falar

agora...

L3: POde falar pode faLAR...

L1: porque se todo mundo... se o... eu vou falar NORmal... como a Beatriz FAla e ndo
como a pessoa do teatro fala... € se...

L3: tem diferenca?

L1: porque eu ndo posso ficar falando eu eu eu se o aborto for legaliZAdo as pessoas vao
parar de prevenir de toMAR... os cuidados neceSSArios porque elas sabem que elas
podem tiRAR aquilo a qualquer hora... elas NAO v&o levar esse assunto TAO a
sério... e isso POde também trazer as DOENc¢as que vem com isso ele ndo se preveniu...
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entdo eu acho que isso é de extrema importancia que isso seja proibido porque 0 NOsso
pais ndo tem autonomia ninguém aqui tem... um/o paiS ndo é inforMAdo... ndo tem
informacdo suficiente para ter esse discernimento... entdo eu acho que tem que ser
proibido

Exemplo 19

Quando o jogo acabou, Beatriz afirmou: “eu ia falar assim” e continuou “eu vou
falar agora”. Parece que, neste momento, o mais importante ndo era mais o jogo, mas sim
0 posicionamento acerca do tema do jogo: o aborto. Beatriz afirmou posteriormente: “vou
falar como a Beatriz fala, ndo como uma pessoa do Teatro fala”. Salientamos que, para
uma aula que busque proceder ao exercicio da argumentacdo, importa suscita-la,
independentemente de a mesma ocorrer no Jogo Teatral, em outro tipo de interagéo, ou
mesmo na interacdo com a plateia. Por isso, a coordenadora/pesquisadora ndo apenas
deixou que a aluna continuasse sua argumentacdo, como mediou a discussdo posterior
sobre 0 aborto com a plateia, além de ter seguido 0 mesmo procedimento nos demais
jogos “Argumentando 3”.

Cumpre destacar, ainda, que Beatriz usou muito mais o “corpo”, movimentou-se
mais, fez mais gestos, mudou mais a configuragdo postural como “Beatriz” do que como
“pessoa do Teatro”, com apenas quatro ocorréncias de gestos (verificar figura 17). Para o
Jogo Teatral, esta distin¢do entre as pessoas, “Beatriz” e “do Teatro” constitui o elo com
a teatralidade, tornando-se um poderoso exercicio de lingua em que o aluno coloca-se em
distintos papéis, conforme ja destacou Ryngaert (2009); além de argumentarem a partir
“de uma determinada posi¢do” (GOMES-SANTOS, 2009); e em diferentes situacGes
comunicativas, conforme apontam os estudos de (FAVERO, ANDRADE e AQUINO,
2005). Os dados indicam, no nosso corpus que tal distin¢cdo ocorre de maneira mais clara,

no “corpo” do que na “dimensdo verbal” da fala da jogadora.




Figura 17
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A anélise da argumentacdo desenvolvida pelas duas jogadoras ao longo da

atividade apresenta diferentes teses, conforme o quadro mostra na sequéncia, sendo que

a primeira fala de Beatriz corresponde ao inicio do jogo e a segunda, ao término do jogo

e posterior continuidade da interagdo, quadro 8.

Beatriz (Primeira fala)

Marina

Beatriz (Segunda fala)

Defensora do aborto nos
Teses

casos previstos pela lei

brasileira.

Defensora do aborto
como um direito da

mulher.

Contraria ao aborto.

Quadro 8

Buscamos evidenciar que trés diferentes teses foram defendidas ao longo da

interacdo (conforme quadro 8), no entanto, hd que se considerar o fato de que a tese

“defensora do aborto nos casos previstos pela lei brasileira” é ambigua e pode ser essa

ambiguidade a causa das jogadoras ndo conseguirem definir uma Unica tese. Cumpre

apontar para o fato de que a regra deste jogo determinava que a mesma tese deveria ser

corroborada. Além disso, este era, ainda, um dos objetivos do jogo e consequente alvo da

avaliagdo.

4.6. Enunciados em jogo: a questao das regras

Em concernéncia aos Jogos de Linguagem, Wittgenstein (1989 [1953]) assevera

duas importantes concepcdes caras a este trabalho, a saber: os Jogos de linguagem sdo

uma forma de observar a linguagem na vida, o falar da linguagem é uma forma de vida,



127

e assim, ela é formada por diversos setores com gramaticas proprias. Disso decorre a
segunda concepgdo, a de que o representar o teatro é, conforme apresenta o autor, um
Jogo de Linguagem e como tal, inscreve-se como uma forma de vida e, ainda, possui uma
gramética propria. A vista disso, o Jogo Teatral pode ser evidenciado como um Jogo de
Linguagem. Dessa forma, passamos a analisar a gramatica dessa ocorréncia de jogo, com

a apresentacdo, sobretudo, do funcionamento das regras.

Beatriz inicia os jogos quebrando as regras de ndo dizer “eu”, com a fala “eu
acredito que”. Contudo, essa regra ndo corresponde ao “Argumentando 3”, mas sim ao
“Argumentando 1”. Tendo em vista que os jogos foram realizados em sequéncia, parece-
nos que a jogadora confundiu-se com as regras misturando-as, fato que pode ser explicado
pelo pouco contato que a jogadora teve com a regra — primeira vez que jogou O
“Argumentando 3”, conforme ja explanado. Contudo, parece-nos pertinente assinalar
que, embora essa regra ndo seja referente a este jogo, influenciou esta interagdo. Quando
Beatriz introduz a regra “ndo pode falar eu” (exemplo 19) no jogo “Argumentando 3”,
torna-se coautora das regras do jogo e isto influencia sobremaneira a interagéo plateia,

Vvisto que esta comeca a participar da discuss&o.

Retomamos o conceito das propriedades constituintes de todos 0s jogos, as
expectativas constitutivas (constitutive expectancies) de Garfinkel (1963), para destacar
que a quebra das regras constitui também um desrespeito as expectativas constitutivas,
devido ao ndo seguimento das regras do jogo por parte de uma das jogadoras. Este pode
ser um indicio da ndo continuidade da interagdo - jogo - e sua consequente transformacéo
em outro tipo de interagdo. Beatriz exprime com o corpo, muito antes de explanar na fala,
o0 descontentamento gerado pela ndo continuidade da argumentacéo. Neste ponto, ndo ha
uma s possibilidade de analise; destacamos que este descontentamento pode ser gerado
tanto pelo fato de ter seu ponto de vista contrariado, como pela quebra das regras do jogo
ocasionada por Marina. O que importa asseverar decorre do fato de que, independente da

motivacdo, o descontentamento existiu e foi evidenciado pelo corpo de Beatriz.

No momento em que os argumentos de Beatriz ndo sdo corroborados pelo de
Marina, quebra-se a regra do jogo de criagdo conjunta dos argumentos, visto que a
argumentacdo deveria seguir contrariamente a legalizacéo do aborto. Consequentemente,
quebra-se 0 objetivo deste jogo. Neste ponto que denominamos quebra da regra do jogo,
a atividade acaba e o que passa a existir consiste em outro tipo de interagdo e, por

conseguinte, outro género, visto que, para ser Jogo Teatral, deve seguir uma gramatica
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uma prépria. Portanto, denominamos esta interacdo de forma genérica outro tipo de
interacdo, ou ainda outro género. Asseveramos que, do ponto de vista do exercicio da

argumentagédo, o relevante e esta ter continuado ocorrendo mesmo sob a forma de

interagéo.

A “quebra” ocorre corporealmente com a configuracdo postural de Beatriz. O
descontentamento de Beatriz pode ter ocorrido em funcdo da percepcdo de que ela e
Marina ndo estavam conseguindo cumprir os objetivos do jogo. Reafirmamos que o
comportamento de Marina, ao quebrar a regra do jogo, pode néo ser intencional, visto que
ela pode ter tentado concordar com o que entendeu do discurso de Beatriz, que
inicialmente foi ambiguo. Contudo, interessa-nos reafirmar que o ndo cumprimento da
regra do jogo, nesse caso, determina que esta atividade ndo corresponde mais ao Jogo

Teatral “Argumentando 3”.

Esses dados nos levaram a hipotese de que, em um jogo ndo apenas no Jogo
Teatral, mas em qualquer outro, poderiam existir dois tipos de regras, a saber: as que, se
quebradas, geram uma “punicdo” — a regra do “eu” - por exemplo, do Jogo Teatral
“Argumentando 1”; e as que, se quebradas, desmontam o objetivo do jogo,
transformando-o em outro “tipo de interagdo”, ou ainda em outro “género” — a regra da

construgdo dos argumentos em conjunto.

Com o intuito de exemplificar melhor essa questdo, fazemos uma analogia com
jogos esportivos, como por exemplo, no futebol. Se um jogador agir de maneira violenta
com outro, ele comete uma falta. Essa falta € passivel de punigdo; depende da violéncia,
podera ser uma punicdo mais severa como a expulsdo de campo, uma adverténcia como
0 cartdo amarelo, ou ainda apenas uma cobranga com bola parada. No entanto, se o
jogador pegar aquela bola que deve ser chutada com os pés e comecar a jogar com as
maos, aquilo passa a ser outro jogo regido por outras regras e ndo mais futebol, pois mudo
0 objetivo do jogo (fazer gols com os pés). Nesse sentido, pensamos que o0 Jogo Teatral

destacado tenha passado pela mesma alteracdo nas regras, com a mudanca do objetivo.

A fim de evidenciar as transformagdes que ocorrem no Jogo Teatral analisado,

elaboramos um esquema que é apresentado a seguir:

JT Ponto de quebra das regras do jogo outro tipo de interagéo ou

outro género
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Elaboramos um quadro para melhor descrever a ocorréncia do Jogo Teatral

analisada (quadro 9). Indicamos, na primeira coluna, o que deveria ser uma ocorréncia do

jogo “Argumentando 3”, ou seja, 0 esperado e, na segunda coluna, como ocorreu.

O esperado para a realizacio do Jogo
Teatral — “Argumentando 3”

O que ocorreu na realizacio do Jogo
Teatral — “Argumentando 3”

Uma palma da plateia

Uma palma da plateia

Exposicdo dos argumentos contra, a favor,
ou neutra em relagdo ao tema proposto,
pela jogadora que iniciar o jogo.

Exposicdo dos argumentos contra a
legalizagcdo do aborto no Brasil, iniciada
pela Beatriz.

Troca de turno

Troca de turno

Continuidade da argumentacdo por parte
da Marina contra, a favor, ou neutra em
relacdo ao tema proposto, iniciada por
Beatriz.

Argumentacdo a favor da legalizagéo do
aborto proferida pela Marina o que gera a
quebra da regra do jogo. Ao mesmo
tempo, Beatriz mostra com 0 corpo seu
descontentamento em relacdo a nao
continuidade de seus argumentos.

Avaliacdo do JT pela plateia apés um
minuto de duracdo.

Transformacdo do JT em outro tipo de
interacdo ou outro género

Troca de turno

Beatriz retoma a palavra e volta a produzir argumentos contra o aborto.

Avaliacéo do JT pela plateia apds um minuto de duracéo.

Troca de turno

do aborto no Brasil.

Retomada do turno por Beatriz e continuidade da argumentagdo contréria a legalizacéo

Quadro 9

Torna-se necessario assinalar que, com relacdo ao exercicio da argumentagdo, ao
evidenciarmos todas essas questbes referentes as regras ndo significa estarmos
desconsiderando a continuidade de um exercicio de argumentacéo. O pertinente para esta

pesquisa ndo é o fato de os alunos jogarem de acordo com as regras; importa-nos que
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argumentem. Nessa perspectiva, ndo é relevante se a argumentacdo ocorre no jogo, na
outra interag&o ou ainda, na avaliagdo em conversa com a plateia; pode ocorrem em uma
das etapas ou em todas. No entanto, do ponto de vista do jogo, hé que se fazer a distingdo
entre 0 que pertence ao género Jogo Teatral e 0 que é outra interacdo. Nesse sentido, o
fato da Beatriz argumentar como “Beatriz”, de maneira livre é bastante significativo,
contudo h& que se delimitar quando comega e quando termina o Jogo Teatral, pois este é

0 nosso foco de analise.

No mais, acreditamos que é o exercicio do Jogo Teatral que suscita em Beatriz,
na plateia e nos jogadores das outras ocorréncias do “Argumentando 3” a necessidade de

posicionarem-se frete aos temas e, por conseguinte de argumentarem.

4.7. Avaliagao do jogo “Argumentando 3”

Apos a fala de Beatriz, dez outras pessoas quiseram expressar seu posicionamento.
A coordenadora/pesquisadora passou a palavra para os que quiseram falar, antes de
passarem & avaliacdo do jogo. Apés ouvi-los, foi feita uma curta e rdpida avaliacdo para
dar prosseguimento as atividades. A transcricdo das falas dos alunos encontra-se em

anexo. A transcricdo da avaliacdo esté disposta a seguir, no exemplo 20:

L3: e ai 0 que vocé aCHAram?

L14: muito bom

L3: bem consTRUido n&o? Entdo palmas... ((palmas))
Exemplo 20

A analise dos dados constatou que no Jogo Teatral ”Argumentando 3”, a “quebra”
de uma das regras ocorreu primeiro com o uso do corpo da jogadora, para posteriormente
ser evidenciado com a fala. Esta regra constituia o objetivo do jogo, portanto o Jogo
Teatral perdeu o sentido, contudo a interacdo continuou ocorrendo na forma de outro tipo
de interagdo, mediada pelas regras gerais das interacdes e ndo mais pelas regras dos Jogos
Teatrais. Assim, os dados apresentados parecem corroborar a hipotese acerca dos dois
tipos de regras. As andlises apontam, ainda, que embora as regras do jogo possam ter

alguma influéncia na interagéo face-a-face, elas ndo determinam esta interacéo.
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No tocante ao corporeamento, as anlises dos gestos e de sua conjun¢do com o
todo na interagdo, demonstram que os diferentes papéis desempenhados pelos jogadores,
mais especificamente, o papel do aluno e o papel do jogador, distinguem-se mais
claramente corporealmente do que na dita “dimensdo verbal” da fala, conforme
evidenciado pelas agbes da jogadora Beatriz. Os dados apontam, portanto para a
importancia de oferecer aos alunos procedimentos metodolégicos em que 0 “corpo” possa
ser inserido no ensino de Lingua Portuguesa, visto que o ensino da fala ndo pode ser

entendido dissociado da dimenséo multimodal das interages.

4.8. Parte 2 — A experiéncia - Relatos: as facetas dos jogos sob o olhar dos alunos

Nestas analises resta, ainda, tratar de parte fundamental para a apreenséo do
conhecimento, a experiéncia. Como etapa final da sequéncia aplicada, conforme indicado
na metodologia, pedimos aos alunos que escrevessem um breve relato, considerando as
seguintes questdes: Como foi a experiéncia de participar de um Jogo Teatral? Como me
senti ao participar dos jogos? O que fica desta experiéncia? Sinto que de alguma forma

este jogo contribuiu para 0 meu aprendizado?

De acordo com Vygotsky (2004), a vivéncia de uma obra de arte pode ampliar
efetivamente nossa concepcéo de um fendmeno, levar-nos a percebé-lo de outras formas,
a fazer relacdo entre fatos. Como qualquer vivéncia intensa, a vivéncia estética pode criar
uma atitude sensivel e deixara vestigios em nosso comportamento. Assim sendo, parece-
nos que a vivéncia de uma obra de Arte nas aulas de Lingua Portuguesa pode contribuir
de maneira significativa para a constru¢do da experiéncia dos alunos. Merleau-Ponty
(1999: 21 [1945]) assevera que a percepcdo é apresentada como uma acgdo, algo que
emerge do corpo: “antes da ciéncia do corpo — que implica a relagdo com outrem —, a
experiéncia de minha carne como ganga de minha percepgéo ensinou-me que a percepgao

ndo nasce em qualquer outro lugar, mas emerge no recesso de um corpo”.

Estes conceitos somam-se as consideragBes de Koudela (2002) acerca da
experiéncia, para quem a natureza da experiéncia € constituida de um elemento ativo e
um passivo. O elemento ativo € o experimentar e 0 passivo é o experienciar. Quando a

experiéncia ocorre, agimos sobre ela e sofremos consequéncias. Uma mera atividade ndo
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é uma experiéncia, pois ndo implica mudanca. A mudanca ocorre quando a atividade é

conscientemente relacionada as consequéncias que provém dela.

Ao aproximar as questdes da experiéncia ao ensino/aprendizagem da linguagem,
parece-nos que o aprendizado ocorrerd quando uma atividade realizada em sala de aula
tornar-se experiéncia para o aluno, ou seja, um elemento ativo que traga algum tipo de

consequéncia, algum tipo de mudanca.

De acordo com o0 exposto buscamos, analisar na integra os discursos produzidos
pelos alunos acerca da experiéncia, fazendo, entretanto, um recorte de uma amostra
composta por dez relatos, que compdem 0 nosso corpus de analise. Primeiramente,
destacamos o agrupamento de excertos desses relatos separados por topicos/categorias.
A delimitacéo dos topicos corresponde as dimensdes dos jogos que discutimos no terceiro
capitulo desta dissertacdo, a saber: a faceta interativa, a faceta argumentativa/oral, a faceta
artistica/acdo e a faceta ludica divertida. Na sequéncia, apresentamos a analise

propriamente dos relatos.

Cumpre destacar, conforme apontado na metodologia, que nenhum aspecto
tedrico concernente aos jogos foi discutido com os alunos. A atividade foi apresentada e
desenvolvida sem nenhuma influéncia por parte da pesquisadora/coordenadora sobre a
producdo dos relatos. Os alunos escreveram baseados, exclusivamente, em suas
impressdes e sensagdes suscitadas pela experiéncia vivida. Nesse sentido, 0s excertos
selecionados e apresentados nos quadros revelam que os alunos identificaram as
categorias por nos selecionadas no tocante as possibilidades de ensino/aprendizagem dos
Jogos Teatrais. A transcricdo apresentada a seguir, no exemplo 21, evidencia o solicitado

e corrobora 0 que aqui observamos:

L1: BOM eu estou passando Al para vocé uma FOlha essa folha é a ULtima parte da
nossa atividade agora é uma atividade esCRIta que eu gostaria que vocés fizessem em
siLENCcio isso aQUI é para eu saber como vocés se sentiram ao jogar este jogo ndo
imPORta se vocés particiPAram eftivaMENte aqui na frente ou NAO ou se vocés foram
plateia t&? N&o tem problema eu quero saber como vocés se sentiram entdo € uma reflexéo
NAO precisa por NOme NAO preciso de nenhum dado de vocés eu s6 quero ver como
vocés se sentiram ta? Vamos LA? Relato da experiéncia apds a realizacdo dos Jogos
Teatrais proPOStos seja como jogador jogaDOra sej como plateia escreva um breve relato
acerca da sua experiéncia para tanTO TENte fazer as seguintes reflexdes NAO é para
resPONder essa perGUNTas elas servem SO para norTEar vocés na reflexdo no precisa
escrever pergunta 1 e responder pergunta DOis é s6 um NORte como foi a experiéncia de
participar de um Jogo Teatral? COmo me senT| ao participar do JOgo? O que Flca dessa
experiENcia? Sinto que de alGUma FORma esse jogo contrubuiu para meu aprendizado?
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Vocés TEM:: ((olha no relégio)) é:: doze minutos para acabar a aula né? ((confirma com
a professora)) Acaba trés e quarenta née?
Exemplo 21

4.8.1. A Faceta Interativa dos Jogos Teatrais

A grande contribuicdo de Ryngaert (2009:29) para este trabalho esta no fato de, a
partir de suas ideias, podermos ampliar o conceito de jogo no fazer teatral. Para esse
estudioso francés, faz-se necessario “centrar a reflexdo em torno da dimenséo de jogo que
existe nas diferentes préaticas”. Dessa forma, preocupa-nos “a rela¢do do individuo com o
jogo e com o mundo” (op. cit.). Ainda de acordo com o autor, dirigimos nosso olhar aos
jogadores e este serd, indiscutivelmente, o elo com a teatralidade. No entanto, ndo nos
referimos ao fazer teatral como vem sendo entendido ao longo dos séculos, um fazer em
que hé atores e plblico. E indispensavel que, em sala de aula, os papéis de atores e
publico, que denominamos plateia, sejam alternados pelos alunos. Assim, Ryngaert
destaca a faceta interacional dos jogos: “joga-se para si diante dos outros, e as remessas
incessantes de olhares caracterizam as atividades”. (op. cit.: 30). Nesse sentido,
aproximamos esta faceta a dimenséo interacional da linguagem, especificamente, com
Kerbrat-Orecchioni (2006: 54-55), ao apontar que na interagdo, “o exercicio da fala
implica normalmente varios participantes — 0s quais exercem permanentemente uns sobre
o0s outros uma rede de influéncias: falar € trocar, e € mudar trocando”. Salienta-se que a
faceta interacional, assim como a dimensdo interacional da linguagem engloba as demais.
Posto que reconhecemos a existéncia de uma faceta interacional nos Jogos Teatrais, além
do fato de que esta é englobante das demais, apresentamos, no quadro 10, como esta se

apresenta no jogos sob o olhar dos alunos, para tanto, destacamos 0s excertos a seguir:

A Faceta Interativa dos Jogos Teatrais sob a perspectiva do aluno

Pois todos podem expor nossas ideias e aprender, ouvindo as dos outros,

discordando ou ndo.

A experiéncia é muito importante para criar um debate com 0s amigos.
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Todos interagem direta ou indiretamente com o jogo.

Fazem com que a sala interaja.

Pude ao mesmo tempo discutir com meus amigos e “entender” o que eles

pensam sobre certos assuntos que abordamos nas atividades.

Reforca também, o “trabalho em equipe”.

Quadro 10 - A Faceta Interativa dos Jogos Teatrais sob a perspectiva do aluno

4.8.2. A Faceta argumentativa/oral

Com Boal e 0 método do Teatro do Oprimido, discutidos no terceiro capitulo,
aprendemos a faceta argumentativa/oral do jogo. Esta faceta também pode ser inserida
nas questdes das dimensdes interacional e argumentativa da linguagem, na medida em
que, os estudos de Kerbrat-Orecchioni (2006: 54-55) e os de Amossy (2007: 121), ao
apontarem para as questdes da interacdo, destacam que embora nem todos os enunciados
sejam claramente tecidos em fungédo da adesdo, existe em todo enunciado uma dimensao
argumentativa no sentido de que o pronunciamento deste implicara um impacto tanto a
quem produziu, como ao outro a quem este se destina, conforme apontamos no segundo
capitulo. Assim, nem todo enunciado possui uma orientagdo argumentativa, no entanto,
todo enunciado possui uma dimenséo argumentativa. Cumpre destacar que, ao incluirmos
as afirmacBes dos alunos neste grupo, nds o fizemos com o entendimento de que o
trabalho com a oralidade deve, entre outros, favorecer a expressdo em publico, o que para
os alunos parece ser uma caracteristica importante do jogo, visto que a acdo ocorre frente
a uma plateia; assim, “superar a timidez” corresponderia ao aprimoramento de elementos
que permitem fluéncia na expressdo oral em publico, algo que ndo pertence somente ao
universo do teatro e deveria fazer parte das aulas de lingua. Com essa compreensdo,
salientamos a faceta argumentativa/oral na perspectiva dos alunos, conforme apresentado

no quadro 11.
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A Faceta argumentativa/oral dos Jogos Teatrais sob a perspectiva do aluno

7

Argumentar sobre assuntos importantes é essencial para uma boa
aprendizagem, pois todos podem expor nossas ideias e aprender, ouvindo as dos

outros, discordando ou ndo.

Ter participado dos Jogos Teatrais me fez criar e mudar argumentos sobre
determinados assuntos [...] A experiéncia é muito importante para criar um

debate com os amigos e ouvir as argumentagdes dos outros.

Gerou assuntos polemicos (sic) que deveriam serem discutidos com mais tempo,
como por exemplo a legalizagdo do aborto ou a privacidade na internet. Ao

mesmo tempo houve um treinamento da lingua portuguesa.

Porque pude desenvolver mais minhas habilidades de argumentacéo.

Mas que nos permite aprender muito e até conhecer o ponto de vista dos nossos

colegas.

Argumentando com assuntos atuais que geram debates interessantes e a0 mesmo
tempo contribuem com o aprendizado alertando sobre os problemas da internet,
das drogas ou sobre qualquer outro assunto que traga alguma informagéo

importante.

Porque pude desenvolver mais minhas habilidades de argumentacéo.

E ao mesmo tempo trabalhando minha fala e meu raciocinio, de modo a

trabalhar meus argumentos com eficiéncia e sem medo.

Nos auxilia criar argumentos mais concretos.

Participar de um Jogo Teatral nos faz desenvolver argumentos sobre todo tipo

de assunto exercitar a mente e fazer impor opinides.

Onde ajude até os alunos timidos a se soltarem.

E também uma forma de descontrair e deixar a timidez de lado.
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Esses jogos ajudam na timidez.

Aprende-se a trabalhar em meio publico e superar a vergonha e ansiedade na

hora de falar.

Quadro 11 - A Faceta argumentativa/oral dos Jogos Teatrais sob a perspectiva do aluno

4.8.3. A Faceta artistica/acio

Com Spolin, criadora do método dos Jogos Teatrais, aprendemos, a faceta
artistica/acdo do jogo. Ao nos referirmos a acdo, nés o fazemos em fungéo da constituicdo
da cena no Jogo Teatral. Muitos elementos devem ser levados em conta para se produzir
a significagédo na linguagem teatral; salientamos, entre outros, 0 corpo do ator e 0s gestos,
compondo, dessa forma, as dimensdes interacional, englobante das demais, e a dimensao
corporeada da linguagem. A seguir, no quadro 12, destaca-se como o0s alunos

compreendem essa faceta e a inserem no Jogo Teatral.

A Faceta artistica/acio dos Jogos Teatrais sob a perspectiva do aluno

Um Jogo Teatral é algo que ndo acontece com frequéncia nas escolas, por isso,

é uma experiéncia diferente, onde nem todos participam, mas todos aprendem.

Ao mesmo tempo houve um treinamento da lingua portuguesa. O jogo deveria

ser utilizado nas aulas da lingua, ou quem sabe ter uma aula de Teatro.

Em todo tempo em que participei espectando (sic) ou jogando me senti de modo
leve e interessado, penetrando na aula e ao mesmo tempo trabalhando minha
fala e meu raciocinio, de modo a trabalhar meus argumentos com eficiéncia e

sem medo.

Mesmo ter participado apenas na plateia, achei que foram 6timos jogos para o

nosso conhecimento.
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Uma experiéncia incomum pelo fato de ndo possuirmos dinamicas teatrais em

nossas aulas, o que acho que deveria haver.

Quadro 12 - A Faceta artistica/acdo dos Jogos Teatrais sob a perspectiva do aluno

4.8.4. A Faceta Ludica/divertida

O ponto de aproximacao entre as teorias dos Jogos Dramaticos de linha francesa
e 0s Jogos Dramaéticos de linha inglesa esta no prazer e na ludicidade do jogo. Para os
estudiosos dessas linhas, qualquer intencdo pedagdgica ndo pode ser maior do que a
dimenséo do prazer que o0s jogos devem ocasionar aos jogadores. Podemos constatar tal
posicdo a partir do que assevera Ryngaert (2009: 35) “os objetivos visados a longo prazo
ndo devem prejudicar o prazer do jogo aqui e agora. Se este desaparece, 0 jogo
desaparece também. Ora, ele é um dos elementos indispensaveis a existéncia do Jogo
Dramético”. Embora ndo seja o foco desta pesquisa, reconhecemos que essa dimenséo do
prazer presente nos Jogos Improvisacionais constitui um importante aspecto do
procedimento metodol6gico Jogo Teatral, que leva para a sala de aula a possibilidade de
um aprendizado ludico. Destacamos, assim, a faceta ludica/divertida do jogo, inserida na
dimenséo interativa da linguagem e como esta se processa na compreensdo dos alunos.

Os excertos de seus relatos séo apresentados no quadro 13, a seguir:

A Faceta Ludica/divertida dos Jogos Teatrais sob a perspectiva do aluno

Além de ser divertido, é um 6timo método de ensino.

O fato do improviso tornou uma brincadeira divertida porém com contetdo.

E uma forma muito legal de aprendizado, todos interagem direta ou
indiretamente com o jogo e aquilo se torna, um momento de “lazer” mas que

nos permite aprender muito e até conhecer o ponto de vista dos nossos colegas.

E também uma forma de descontrair.
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Além do que pude me divertir e aprender ao mesmo tempo.

Tudo isso de forma divertida.

E além de tudo nos diverte.

Quadro 13 - A Faceta Ludica/divertida dos Jogos Teatrais sob a perspectiva do aluno

Por meio da apresentacdo de trechos dos relatos produzidos pelos alunos, em
quadros, examinamos como as facetas dos jogos desenham-se na atividade, bem como o
reconhecimento destas pelos alunos. E imprescindivel salientar que esse reconhecimento
ocorreu sem que houvesse algum indicativo por parte da pesquisadora/coordenadora.
Passamos, neste ponto, a analisar os relatos completos, com vistas a delinear os discursos

dos alunos, no tocante a experiéncia.

4.9. Os discursos acerca da experiéncia

Analisamos, inicialmente, os discursos produzidos pelos alunos, transcritos a
seguir, e buscamos compreender como 0 Jogo Teatral pode ser apreendido por eles no
tocante a experiéncia.

7

A investigacdo desses discursos é necessdria, pois, “o desconhecimento da
natureza do enunciado e a relagéo diferente com as peculiaridades das diversidades do
género do discurso” geram, em qualquer instncia da investigacdo linguistica, um
“formalismo e uma abstragdo exagerada, deformam a historicidade da investigacao,
debilitam as relagdes da lingua com a vida”. (BAKHTIN/VOLOCHINOV, op. cit.: 264).

Tais apontamentos fazem-nos reportar ao conceito de dialogismo. O estudioso
russo Bakhtin (1992 [1929]) salienta que o dialogismo é o principio que constitui a
linguagem e o sentido do discurso; desdobra-se em dois aspectos: a interagdo verbal que
ocorre entre 0 enunciador e seu enunciatério e a intertextualidade marcada no interior do
discurso. Explica-se a intertextualidade pela presenca das muitas vozes que estéo contidas
no discurso, 0s muitos enunciados que constituem cada enunciado, ou seja, um enunciado,

ou discurso, traz marcas de outro enunciado ou discurso; isto significa dizer que, na voz
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de um enunciador, as vozes de outros enunciadores ecoam. Assim, 0s excertos a seguir
apresentam as diversas vozes que co-ocorrem para a formulagcdo dos discursos aqui

relacionados.

Relato 1 - Um Jogo Teatral é algo que ndo acontece com frequéncia nas escolas, por
isso, € uma experiéncia diferente, onde nem todos participam, mas todos aprendem.
Argumentar sobre assuntos importantes é essencial para uma boa aprendizagem, pois
todos podem expor nossas ideias e aprender, ouvindo as dos outros, discordando ou néo.

Além de ser divertido, € um 6timo método de ensino.

Relato 2 - Uma experiéncia incomum pelo fato de ndo possuirmos dinamicas teatrais em
nossas aulas, o que acho que deveria haver. Participar de um Jogo Teatral nos faz
desenvolver argumentos sobre todo tipo de assunto exercitar a mente e fazer impor

opinides.

O aluno inicia o relato 1 afirmando a pouca (ou nenhuma) frequéncia com que o
Jogo Teatral é realizado no ambiente escolar. No relato 2, o aluno chama os jogos de
dinamicas teatrais e, depois, especifica o0 jogo como dinadmica teatral e ndo teatro. Parece
importante observar que o aluno (relato 1) também se refere especificamente ao jogo e
ndo ao teatro. Compre aqui um esclarecimento. Sabe-se que h& uma tentativa por parte de
alguns professores de Lingua Portuguesa, muito incentivados pelos PCN, de introduzirem
0 género dramatico teatral nas aulas; na maioria das cole¢fes dos livros didatico de
Lingua Portuguesa, também h4 o género. No entanto, mesmo ndo sendo objeto de nossas
investigacOes, atribuimos a parca sistematizacdo das atividades; com a realizacdo de
encenagdes improvisadas e, ainda, o despreparo dos professores para trabalhar o género;
o fato de as atividades ndo alcangarem os resultados esperados por alunos e por

professores.

Assim, a introducdo dessa arte nas aulas parece, ainda, apresentar um carater
menos relevante. Pensando que a sala de aula reflete, em certa medida, a sociedade, pode-
se dizer que o conhecimento artistico possui um status social de desprestigio em
comparacdo ao conhecimento cientifico. Nesse sentido, o uso do teatro nas aulas de
Lingua Portuguesa, salvo algumas exce¢des, ndo parece alcangar toda sua potencialidade

como instrumento de ensino de lingua. A sistematizagdo dos jogos, de certa forma, pode
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substituir esse carater “pouco cientifico” do teatro e apresenta-lo de forma mais
“cientifica” aos alunos. Com essas considerac@es, ndo buscamos, de maneira alguma,
corroborar a visdo de que o conhecimento cientifico é superior ao conhecimento artistico.
N&o h& nessas consideracfes juizos de valor. Estamos apenas constatando o que
consideramos ser a compreenséo de parte de nossa sociedade, compreenséo esta que se
reflete na concepgdo dos alunos acerca das atividades escolares. Embasamos essas
afirmac@es, por meio das palavras dos alunos: Um Jogo Teatral € algo que ndo acontece
com frequéncia nas escolas, por isso, é uma experiéncia diferente (relato 1); Uma
experiéncia incomum pelo fato de ndo possuirmos dindmicas teatrais em nossas aulas, o
que acho que deveria haver (relato 2); O jogo deveria ser utilizado nas aulas da lingua,

ou quem sabe ter uma aula de Teatro (relato 6).

Outro aspecto relevante trazido pelo relato 1 diz respeito a participacdo como
jogador ou como plateia nos jogos. Conforme ja apresentado, dos vinte e oito alunos, sete
ndo participaram de nenhuma ocorréncia dos Jogos Teatrais. No entanto, o aluno afirma
que mesmo estes puderam aprender. Os dois relatos também levantam a questdo da
importancia da argumentacdo na aprendizagem, mas, como justificativa, destacam algo
mais no ambito da convivéncia do que do conhecimento escolar aprender a ouvir. No
relato 2, a importancia da argumentacgdo no Jogo Teatral é destacada como algo capaz de
exercitar a mente, além de fazer impor opini6es. Impor uma opinido seria, justamente, o
contrério do objetivo das atividades com 0s jogos, entretanto, o que o aluno parece querer
dizer € mais como expressar uma opinido, visto que no jogo ndo existem aspectos
relacionados & imposicdo de opinides, o que se verifica € a apresentacdo, a exposi¢ao de

uma opiniéo.

O aluno menciona, ainda, no relato 1 - o carater divertido que, conforme
abordamos no capitulo Il desta dissertagdo, é fundamental para que o jogo se realize. O

término do relato é marcado pelo discurso escolar método de ensino.

No relato 1 e em diversos outros, conforme discutimos no decorrer destas analises,
observa-se a preocupacdo dos alunos em inserir a linguagem escolar (institucional) para
justificar a importancia da realizagdo dos jogos. Parece-nos, portanto, que na
compreensdo dos alunos s6 justificar a introdugéo dos Jogos Teatrais nas aulas de Lingua
Portuguesa, ou ainda referir-se a experiéncia, somente com questdes como “diversdo”,

“brincadeira”, “algo diferente”, “ficar com ao amigos”, ou “ter contato com a arte” nao

bastaria, pois ndo faria parte do universo cientifico e, por conseguinte, do escolar.



141

Relato 3 - Ter participado dos Jogos Teatrais me fez criar e mudar argumentos sobre
determinados assuntos. O fato do improviso tornou uma brincadeira divertida porém com
contelido. A experiéncia é muito importante para criar um debate com 0s amigos e ouvir

as argumentagdes dos outros.

Relato 4 - Foi muito interessante participar do jogo. Uma aula em que durante um
momento de distracdo sdo absorvidas dezenas de informacBes e 0 senso critico dos
alunos é desenvolvido. E uma forma muito legal de aprendizado, todos interagem direta
ou indiretamente com o jogo e aquilo se torna, um momento de “lazer” mas que nos

permite aprender muito e até conhecer o ponto de vista dos nossos colegas.

Relato 5- Foi uma 6tima experiéncia, porque pude desenvolver mais minhas habilidades
de argumentacdo e pude ao mesmo tempo discutir com meus amigos e “entender” o que
eles pensam sobre certos assuntos que abordamos nas atividades. Além do que pude me

divertir e aprender a0 mesmo tempo.

No relato 3, reaparecem as questdes da importancia do uso da argumentagéo nas
aulas e, a justificativa repete-se: ouvir as argumentac¢des dos outros e criar um debate
com 0s amigos; a palavra amigo insere-se no ambito das relagdes, ou seja para esse aluno,
0 jogo também mobiliza a estrutura de sentimentos. O mesmo ocorre no relato 4 com
nossos colegas e no relato 5 com discutir com meus amigos e “entender” o que eles
pensam. Salientamos, também, que na afirmacdo: tornou uma brincadeira divertida
porém com conteudo a conjuncéo adversativa porém usada posteriormente & brincadeira
divertida apresenta-se como um exemplo perfeito para as questdes discutidas em relagéo
ao ambiente escolar. Por que o jogo ndo poderia ser apenas divertido? Parece que no
entendimento dos alunos que produziram os relatos, na sala de aula ndo ha espaco para

diversdo. Até pode haver porém com conteildo conforme evidenciado nos excertos.

O mesmo ocorre no relato 4 com o uso de outra adversativa 0 mas: um momento
de “lazer” mas que nos permite aprender muito e até conhecer o ponto de vista dos

nossos colegas. Esse relato ainda apresenta o enunciado: uma aula em que durante um



142

momento de distracdo sdo absorvidas dezenas de informagdes. O excerto corrobora,
ainda, as afirmacdes supra descritas. Acredita-se que a referéncia ao senso critico retoma
as questdes da argumentagdo: o senso critico dos alunos é desenvolvido. Salientamos,
também, que o aluno reconhece a interagdo presente nos jogos e fala desta em uma
perspectiva que remete ao proprio jogo: todos interagem direta ou indiretamente com o

jogo.

O relato 5 apresenta a mesma ideia de que a diversdo na sala de aula deve sempre
ser acompanhada de aprendizado, sem a utilizacdo de conjuncéo adversativa: Além do

que pude me divertir e aprender ao mesmo tempo.

Observemos os relatos seguintes:

Relato 6 - Achei bem produtivo o0 jogo, gerou assuntos polemicos que deveriam serem
(sic) discutidos com mais tempo, como por exemplo a legalizacdo do aborto ou a
privacidade na internet. Ao mesmo tempo houve um treinamento da lingua portuguesa.
O jogo deveria ser utilizado nas aulas da lingua, ou quem sabe ter uma aula de Teatro,

onde ajude até os alunos timidos a se soltarem.

Relato 7 - Na minha opinido, esses jogos ajudam na timidez, fazem com que a sala
interaja, argumentando com assuntos atuais que geram debates interessantes e a0 mesmo
tempo contribuem com o aprendizado alertando sobre os problemas da internet, das

drogas ou sobre qualquer outro assunto que traga alguma informacéo importante. E

também uma forma de descontrair e deixar a timidez de lado.

Ressaltamos, do relato 6, as palavras produtivo e treinamento. Mais uma vez a
escolha lexical relaciona-se ao universo cientifico, e mais, ao campo da linguagem
corporativa, em consonancia com os aspectos ja discutidos. Cabe também salientar a
afirmacdo gerou assuntos polémicos. O tema “a legalizagdo do aborto no Brasil” foi
sugerido para o jogo pela coordenadora/pesquisadora, assim como o tema “a privacidade
na internet”, ambos geraram discussdes posteriores ao término do tempo de jogo com a
participacdo de toda a classe. Tal fato pode ser um indicio de que os alunos estéo dispostos

a refletir e a se posicionar em relagéo a determinados temas.
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Outro aspecto abordado pelo relato 6 que comega a ser repetido em outros é o uso
do teatro para as pessoas timidas se soltarem, como apresentado no relato 7, por exemplo
esses jogos ajudam na timidez e ainda deixar a timidez de lado. Parece haver nessas
palavras outra apropriagdo de discursos que circulam socialmente: que o teatro ajuda os
timidos ou que o teatro acaba com a timidez. A formacdo da pesquisadora em teatro
permite asseverar que esta afirmacdo ndo corresponde a realidade. Existem diversos
atores profissionais que séo timidos e ser desinibido ndo é condigdo, nem garantia de que
a pessoa se tornard um bom ator. Além disso, os Jogos Teatrais usados no ambiente
escolar ndo pretendem transformar alunos em atores. Sdo os exercicios de falar em
publico (algo que ndo é préprio do teatro) e de controlar a timidez os responsaveis por

soltarem os timidos, ndo propriamente o teatro ou 0 Jogo Teatral.

Continuemos a analisar os relatos 8, 9 e 10.

Relato 8 - Em todo tempo em que participei espectando (sic) ou jogando me senti de
modo leve e interessado, penetrando na aula e ao mesmo tempo trabalhando minha fala
e meu raciocinio, de modo a trabalhar meus argumentos com eficiéncia e sem medo.
Aprende-se a trabalhar em meio puablico e superar a vergonha e ansiedade na hora de

falar, tudo isso de forma divertida.

Relato 9 - Mesmo ter participado apenas na plateia, achei que foram 6timos jogos para
0 nosso conhecimento. Nos auxilia criar argumentos mais concretos, reforca também, o

“trabalho em equipe” e além de tudo nos diverte.

Relato 10 - A minha participagdo nos Jogos Teatrais propostos, foi tanto ativos
(participei diretamente, fui na frente da sala e fiz argumentos sobre o assunto) tanto
passivos (fiz parte da platéia). Nos dois momentos retirei experiéncias diferentes. Na vez
em que argumentei, tentei me basear nos argumentos opostos para relatar o meu em cima
deles. Ja na platéia, mesmo apenas assistindo, criava 0s meus proprios argumentos.

Enfim, adorei!

Esses relatos, além de apresentarem as questfes ja discutidas acerca da
argumentacdo, da timidez, da diversao, interacdo e escolha lexical institucionalizada e
corporativa como por exemplo: trabalho em equipe (relato 9) e eficiéncia (relato 8),

trazem as diferentes posicdes de participagéo dos alunos nos jogos e a distinta experiéncia
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adquirida por meio das duas formas. No relato 8, por exemplo, o aluno afirma que o
aprendizado acorreu nas duas posigdes (de plateia e de aluno) em todo tempo em que
participei espectando (sic) ou jogando me senti de modo leve e interessado, penetrando
na aula e ao mesmo tempo trabalhando minha fala e meu raciocinio, de modo a trabalhar
meus argumentos com eficiéncia e sem medo. No relato 9, o aluno participou apenas como
plateia, no entanto afirma que, mesmo participando apenas nessa posi¢do, achei que
foram 6timos jogos para o nosso conhecimento. O relato 10 destaca as distintas
experiéncias obtidas por meio das diferentes participacdes: “oi tanto ativos (participei
diretamente, fui na frente da sala e fiz argumentos sobre o assunto) tanto passivos (fiz
parte da platéia). Nos dois momentos retirei experiéncias diferentes. Na vez em que
argumentei, tentei me basear nos argumentos opostos para relatar o meu em cima deles.

Ja na platéia, mesmo apenas assistindo, criava 0s meus proprios argumentos.

Evidencia-se, por fim, que o uso de operadores argumentativos nos relatos: porém,
também, mas, além do que, além de, pode ser um indicio da argumentacdo também no
texto escrito, o que corrobora significativamente o exercicio argumentativo que 0s Jogos
Teatrais possibilitam, tanto no texto falado, como no texto escrito, Diante desses dados,
reafirmamos que o desenvolvimento da competéncia discursiva do aluno ocorre por meio
da reflexdo acerca da lingua e da linguagem e que os contetdos de Lingua Portuguesa

devem ser articulados por meio da pratica da lingua oral e escrita.

Com o intuito de reiterar nosso posicionamento, retomamos os estudos de Févero,
Andrade e Aquino (2005). Ao tratarem, do ensino da fala e da escrita, as autoras,
ressaltam que: “o ensino da oralidade ndo pode ser visto isoladamente, isto é, sem relacéo
com a escrita, pois elas mantém entre si relagdes mutuas e intercambiaveis” (FAVERO,
ANDRADE e AQUINO, 2005:13). Retomamos, ainda Marcuschi (1986: 62) ao afirmar
que o sistema linguistico para construcéo de frases € o mesmo para fala e escrita, no
entanto “as regras de efetivacdo, bem como os meios empregados, sdo diversos e

especificos, o que acaba por evidenciar produtos diferenciados”.

Cumpre destacar que em nenhum momento foi solicitado aos alunos que
construissem textos argumentativos nos relatos, evidenciamos, na explicacéo acerca das
atividades, que a argumentacdo deveria aparecer no Jogo Teatral, no entanto, esta

localiza-se, também, na producéo escrita, ou seja, nos relatos.
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Diante do exposto, em decorréncia de 0 género Jogo Teatral ser composto por dois
textos nas duas modalidades - o texto falado que emerge da interacéo e o texto escrito que
corresponde a ficha do jogo, além, dos relatos - parece-nos necessario evidenciar que o
trabalho com este género nas aulas de Lingua Portuguesa constitui uma possibilidade de
correlacionar o ensino da fala e da escrita, além de constituir instrumento que possibilita
0 exercicio pratico destas duas instancias, o falar e o escrever. Dessa forma, os operadores
argumentativos destacados nos discursos dos alunos corroboram as afirmagdes acerca da

indissociagdo do ensino da fala e da escrita.
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Consideracoes Finais

As atividades de pesquisa realizadas permitem afirmar a relevancia de
desenvolver e propor um instrumento didatico para ser aplicado em sala de aula no Ensino
Fundamental 1l, amparado na producdo de textos falados e escritos, que privilegiem,
sobretudo, a argumentacdo em linguagem verbal e ndo verbal, e permitam aos alunos

operarem sobre a linguagem, por meio de inter-relagdo entre lingua e Arte.

Conforme discutido, os Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN) de Lingua
Portuguesa apontam para o fato de que “a atividade mais importante” dos professores “é
a de criar situacbes em que os alunos possam operar sobre a propria linguagem”
(BRASIL, 1998:19). A partir dessa posi¢do, buscamos, no teatro inspiracdo para
desenvolver e propor uma atividade para o exercicio da argumentacdo, mediante a
utilizacdo de jogos. Além disso, nossa proposta de leva-los para as aulas de Lingua
Portuguesa baseou-se nos principios fundamentais da lingua como interagéo, como forma

de acdo de aprendizado com e por meio do outro.

Analisou-se a interagdo multimodal e a argumentagdo em quatro ocorréncias de
Jogo Teatral (lluminando, Argumentandol, Argumentando 2 e Argumentando 3) -
(SPOLIN, 2012 [1963]), realizadas na aula de Lingua Portuguesa, no 9° ano do Ensino
Fundamental 11. Os resultados obtidos sugerem a importancia de apresentar aos alunos
procedimentos metodoldgicos que possibilitem a interacdo, na acepgdo de agéo/corpo,
realizada no inter, entre dois ou mais para o exercicio da argumentacdo. Reiteramos, em
consequéncia, a importancia de serem propostos procedimentos metodoldgicos que
insiram o corporeamento no ensino da Lingua Portuguesa, buscando, portanto, ensinar a

oralidade de modo pleno, por meio da multimodalidade nas interages.

Além disso, ao solicitarmos e analisarmos a producéo de relatos de experiéncia
escritos, pudemos corroborar nossa hipotese de que o género Jogo Teatral constitui
importante procedimento metodoldgico, ou seja, um instrumento didatico capaz de
correlacionar lingua e Arte, para um proficuo trabalho com a relacdo fala/escrita e a
insercdo do corpo/gestos no exercicio da producdo textual, voltada ao ensino da

argumentacdo em Lingua Portuguesa.

Nesse cenario, retomamos um dos objetivos deste trabalho que consistiu em, a

partir da correlacdo entre lingua e Arte, desenvolver e propor atividades para serem
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aplicadas em sala de aula no Ensino Fundamental que, ancoradas na producéo de textos
falados e escritos, privilegiassem, sobretudo, a argumentagdo, e permitissem aos alunos
a operacionalizacdo da linguagem. Esse objetivo relaciona-se ao ensino de Lingua
Portuguesa que se respalda na dimensdo interacional da linguagem. Por conseguinte, em
decorréncia do exposto, acreditamos que, ao transformar os Jogos Teatrais em

instrumentos didaticos para o ensino de lingua, este objetivo foi alcancado.

O outro objetivo desta pesquisa referiu-se a busca de um trabalho com a
argumentacdo em linguagem verbal e ndo verbal. Privilegiou-se o trabalho de adequagéo
as diferentes situagcbes comunicativas, nas quais o corpo/gestos também pudessem ser
evidenciados, correlacionando-se as dimensBes corporeada e argumentativa da
linguagem. Assim, entendemos que se possa fomentar, na linguagem teatral, um veio para
0 processo argumentativo, na medida em que se leve o aluno a ampliar as possibilidades
de uso da linguagem, por meio da compreenséo e utilizagdo, em sala de aula, do todo
comunicativo (gestos, fala e corpo), proporcionado pelo teatro, o0 que parece ampliar as

possibilidades de uso da argumentacao.

Em relacdo especificamente ao ensino da argumentacdo, acreditamos ser
essencial que o trabalho em Lingua Portuguesa privilegie ndo apenas o ensino das técnicas
argumentativas, mas também possibilite 0 uso de tais técnicas. Dessa forma, 0s Jogos
Teatrais, parece-nos uma possibilidade significativa de exercicio do uso das técnicas
argumentativas com a insergéo destas no discurso, conforme sugere Amossy (2007). Para
esta autora a orientagéo discursiva, ou ainda, a dimensdo argumentativa integra o discurso

em situagéo.

No tocante aos relatos de experiéncias, reiteramos que 0s excertos selecionados
indicam a percepcdo dos alunos em relagéo as facetas por nds selecionadas, a saber: a
faceta interativa, a faceta argumentativa/oral, a faceta artistica/acdo e a faceta
ladica/divertida e revelam que, mesmo sem o conhecimento tedrico que deu respaldo as
atividades que lhes propusemos, marcaram seus textos, que se apresentaram com todas
essas facetas e, assim, apontaram para a viabilidade do ensino/aprendizagem dos Jogos

Teatrais.

Quanto a experiéncia de aproximar essas linguagens (teatro e lingua materna) ao
ensino/aprendizagem, entendemos conforme evidenciado, que o aprendizado ocorre
quando uma atividade realizada em sala de aula torna-se experiéncia para o aluno, ou seja,

algo ativo que traga uma consequéncia ou mudanga. Em consonancia com Merleau-Ponty
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(1999 [1945]) ndo haveria aprendizado concreto sem experiéncia e ndo ha experiéncia
sem corpo. Disso decorre a acepcdo de que, para haver um valido aprendizado, a
experiéncia deve ser proveniente do corpo. Além disso, retomamos Vygotsky (1997) para
gquem “o conhecimento que ndo é obtido através da experiéncia pessoal ndo é totalmente
conhecimento” e com ele afirmamos que o conhecimento de lingua e de linguagem dos
alunos deve emergir da experiéncia. Assim, o Jogo Teatral, procedimento metodoldgico
proveniente das Artes, parece-nos importante instrumento para essa finalidade, tendo em
vista que proporciona, no exercicio da linguagem, a vivéncia e a experiéncia,
desenvolvendo-a, vivenciando-a e experienciando-a. Entendemos, a partir disso, que 0s
jogos podem ser uma possibilidade de aproximar os alunos de questdes que envolvem
manifestacBes artisticas e, a0 mesmo tempo, ampliam a concepc¢éo de lingua e de seu uso
- algo que, conforme assinalado por este trabalho, produz efeitos significativos no
aprendizado dos alunos, provenientes da correlagdo entre lingua e Arte e das reflexdes

que lhes foram propiciadas.

Nossa expectativa com a realizagdo desta pesquisa consistia em apresentar
contribuicdes ao ensino de lingua materna, levando em consideragdo os beneficios do
trabalho com os géneros discursivos, para conduzir os alunos a ampliarem, gradualmente,
o dominio competente das modalidades escrita e falada, por meio da correlagdo entre

lingua e Arte.

Inicialmente, circunscrevemos nossa investigagdo no ultimo ano do Ensino
Fundamental 11. Contudo, no decorrer de nosso estudo percebemos que 0s Jogos Teatrais
podem ser usados, também, no Ensino Médio, em cursos preparatorios para vestibulares,
nas outras séries do Ensino Fundamental Il e em qualquer situagdo que requeira a
producéo textual escrita e falada pautada na argumentacéo. Assim, vislumbram-se outras
possibilidades de investigacbes para o ensino de Lingua Portuguesa por meio da

correlacdo entre lingua e Arte.

Cabe ressaltar que o professor de Lingua Portuguesa, a partir das atividades
apresentadas nesta pesquisa, tem espago para desenvolver a¢des especificas em torno do
ensino da argumentagdo, tendo em vista a necessidade de fixar contetdos e, assim,
retomar o uso, por exemplo, de elementos linguisticos (como o0s operadores
argumentativos), linguistico-discursivo-interacionais (como as marcas de retomada de
elementos do turno de colegas durante o jogo, marcas de envolvimento entre os

interlocutores e outros), além de observar, junto aos alunos, fatos do corporeamento,
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procedendo, assim, a juncdo que propomos de lingua e Arte, propiciando, em suas aulas,

o0 desenvolvimento do gosto pelo teatro, a partir da vivéncia e da experiéncia.
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ANEXO A — Fichas dos jogos: “lluminando”, “Debate em contraponto 17, “Debate em

contraponto 2” e “Debate em contraponto 3”

ILUMINANDO

PREPARACAQ
Grupo todo ou jogadores na plateia.

FOCO
Nao verbalizar o assunto da conversagao.

DESCRIGAO

Grupo todo. Dois jogadores entram em acordo sobre um topico secreto de
conversacao. Iniciam discutindo o topico na presenca de outros jogadores.
Nao devem fazer afirmagdes falsas, embora procurem ocultar o assunto
dos outros jogadores. Os outros Jogadores nao devem fazer perguntas ou
adivinhar o topico em voz alta mas sim participar da conversagio quando
acreditam conhecer o assunto. O primeiro jogador pode desafiar acueles
que entraram no jogo que, se estiverem corretos, podem permanecer no
jogo. Caso esteja incorreto, o jogador deve voltar, estando fora em uma
terga parte (como no jogo teatral Fantasma (A78)). Os jogadores podem
eventualmente participar da conversagao por algum tempo sem despertar
suspeita ou serem desafiados. O jogo & realizado até que todos 0s jogadores
estejam dentro ou fora.

INSTRUGCAO
Compartilhe sua voz! Nao faga perguntas! Néo faga adivinhagées!

AVALIACAO
Os jogadores fizeram afirmagdes falsas? Qual era o asssunto?

NOTAS

. Esse jogo tradicional pode ser utilizado como aquecimento para aqueles
exercicios que buscam trazer os jogadores para participar de didlogos:
Debate em Contraponto #1, #2 e #3 (C10,C11eC12)e Conversagéo em
Trés Vias (A91).

-

AREAS DE EXPERIENCIA

Jogo Tradicional

Aquecimento Silencioso

Jogo de Ouvir-Escutar

Comunicag&o: Familiaridade e Flexibilidade com Palavras
Comunicagéo: Falando-Didlogo

© 2001 Perspectiva
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DEBATE EM CONTRAPONTO # |

PREPARACAQ

Coordenador: O mesmo time joga Debate em Contraponto #1, #2 e #3 (C10,
C11 e C12) em uma mesma Sesséo.

Aguecimento: luminando (C9).

Jogadores na plateia.

FOCO
Perseguir argumentos, usando um assunto especifico como trampolim.

DESCRICAO

Dois jogadores escolhem um assunto de conversagio como viagem, moda,
guerra e paz, habitos, saude etc. Sera bom colocar uma mesa entre os
jogadores como suporte. Ao sinal do coordenador, ambos os jogadores
comecam a falar diretamente um com o outro, desenvolvendo argumentos
a partir do assunto, sem menciona-lo (e sem usar o pronome “ele” em lugar
do assunto). Cada jogador deve procurar sériamente argumentos que nas-
cem do assunto, permitindo que cada novo argumento se torne um degrau
para o préximo. Os jogadores ndo devem envolver-se ou distrair-se com os
argumentos do parceiro. Pode-se atribuir pontos para hesitagoes, desvios,
pronomes como “eu”, “vocé” ou “ele” em substituigdo ao assunto, nomear o
assunto, repetigdo das ideias do parceiro ou respostas ao parceiro. Tempo:
um minuto. Aquele que tem menor numero de pontos vence. O mesmo
time trabalha com C11 e C12 na mesma sess&o.

INSTRUCAO

Falem diretamente um com o outro! (Podera ser necessério repetir essa
instrugdo muitas vezes) Ndo use “eu’! Néo use “vocé”! Continuem a falar!
Compartilhem sua voz! Vejam um ao outro! Nao nomeie o assunto! Conti-
nuem! Trabalhem juntos!

AVALIACAO

(A partir dos pontos) Os jogadores permitiram que o assunto fosse um
trampolim para novas ideias? Jogadores, vocés concordam? Os jogadores
ficaram com medo de deixar acontecer?

NOTAS
1. Esse exercicio exige uma carga extraordinéria de energia fisica. Os joga-
dores devem falar um para o outro e ndo um com o outro. D& instrugées

© 2001 Perspectiva
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DEBATE EM CONTRAPONTO #3

PREPARAGAO
Introdutérios: Debate em Contraponto #1 e #2 (C10 e C11).
Jogadores na plateia.

FOCO
Desenvolver argumentos a partir de um assunto e ao mesmo tempo de-
senvolver os argumentos do parceiro.

DESCRICAO

Dois jogadores, ambos falando simultaneamente, expandem seus argu-
mentos da mesma forma como nos exercicios de Contraponto anteriores.
No entanto, no Debate em Contraponto #3, os jogadores também ouvermn,
desenvolvem e constroem a partir dos argumentos apresentados pelo
parceiro. Os jogadores exploram e intensificam tanto seus argumentos
emergentes como aqueles argumentos absorvidos a partir do discurso do
parceiro.

INSTRUCAO

Penetre no ponto de vista de seu parceiro! Expanda seu argumento! Vocés
estdo juntos! Falem um com o outro! Compartilhem sua voz! Explorem e
Intensifiquem seus argumentos!

AVALIAGAO
(Sobre o didlogo) Os argumentos dos jogadores foram transformados? Jo-
gadores, vocés concordam?

NOTAS

1. Um salto intuitivo entre os jogadores pode acontecer quando eles pe-
Tietram os argumentos um do outro e assumem o que & Necessario para
transcender os seus préprios argumentos.

2. Caso os jogadores nao solucionem esse problema, volte para ele depois

de jogar Transformagéo de Objetos (A35) no qual a transformacéo & mais

compreensivel porque acontece no plano fisico.

Quando os exercicios de Debate em Contraponto tém bom resultado,os

jogadores fisicalizam sua fala. O argumento toma conta do jogador da

cabega aos pés. O jogador se torna presente, por assim dizer.

4. Quando adequadamete executado, o Debate em Contraponto pode con-
duzir & beleza e economia de linguagem verbal.

@
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ANEXO B — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)
AUTORIZACAO PARA PARTICIPACAO EM PESQUISA

O (a) seufsua filho (a) estd sendo convidado (a) para participar de uma pesquisa a ser
desenvolvida por mim Ana Luisa Feiteiro Cavalari Lotti, para obtencdo do titulo de Mestre em
Lingua Portuguesa na Universidade de Sdo Paulo (USP), sob a orientagdo da Profa. Dra. Zilda
Gaspar Oliveira de Aquino, que tem como objetivo investigar novas possibilidades para o ensino
de Lingua Portuguesa.

A participacdo do (a) seu/sua filho (a) nesta pesquisa se dara por meio de uma atividade
que consiste em um Jogo Teatral. O jogo sera realizado na sala de aula no horario destinado as
aulas de Lingua Portuguesa, estando prevista a utilizacdo de duas aulas. Esta atividade sera
filmada por meio de video digital para posterior analise. As imagens ficardo sob minha
responsabilidade, serdo utilizadas somente para esta pesquisa e ndo serdo divulgadas em nenhuma
situacéo.

Ao acabar o0 jogo, seu/sua filho (a) sera convidado (a) a escrever um breve depoimento
relatando a experiéncia que acabou de vivenciar. Os depoimentos também serdo utilizacdo apenas
para fins de pesquisa preservando o anonimato dos alunos.

O(a) seu/sua filho (a) ndo correra nenhum risco ao participar dessa pesquisa, uma vez que
as atividades serdo realizadas no periodo normal das aulas. Além disso, ele/ela ndo serd submetido
a nenhuma situacdo constrangedora e podera desistir de participar a qualquer momento, sem
sofrer nenhuma penalidade. A realizacdo desta atividade é de conhecimento da direcéo da escola
e conta com seu apoio.

A participacdo do (a) seu/sua filho (a) nesta pesquisa sera muito importante porque podera
contribuir para que se formulem novas metodologias de ensino de lingua materna.

O nome do (a) seu/sua filho(a) ndo sera revelado, garantindo-se, assim, 0 anonimato.

O(a) senhor(a) terad a garantia de esclarecimentos a respeito da pesquisa e podera retirar
sua autorizacdo a qualquer momento, sem que isso signifique qualquer tipo de penalidade ou
prejuizo financeiro, bem como seu/sua filho (a) ndo recebera qualquer forma de pagamento por
sua participacao.

Os resultados da pesquisa serdo divulgados por meio de publicacdes e apresentacdes em
congressos e seminarios relacionados a area de Lingua Portuguesa.

Se o(a) senhor(a) estiver se sentindo totalmente esclarecido, sem nenhuma divida sobre
esta pesquisa, gostaria de convida-lo (a) a assinar esta autorizagdo, elaborada em duas vias, sendo
que uma ficara com o (a) senhor (a) e outra comigo.

Pesquisadora Responsavel: Ana Luisa Feiteiro Cavalari Lotti

RG: 32.390.352-6 — CPF: 300.729.328.64

Fones: 4104-0877 / 9720-2729

Orientadora: Profa. Dra. Zilda Gaspar Oliveira de Aquino.

Instituicdo: Universidade de Sdo Paulo — USP. Programa de Filologia e Lingua Portuguesa.
Email para Contato: ana.cavalari@usp.br

DADOS DO (A) ALUNO (A):

Nome:

Data de nascimento:

RG:

DADOS DO PAI OU RESPONSAVEL:

Nome:

RG:

Autorizo meu/minha filho (a) a participar da pesquisa.

Assinatura:

Rio Claro, de de 2012
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ANEXO C — Tabela de Transcricdo do projeto

NORMAS PARA TRANSCRICAO

OCORRENCIAS SINAIS EXEMPLIFICACAO*

Incompreensio de palavias | () do nivel de renda... )
ou segmentos nivel de renda nominal...
Hipétese do que se ouviu (hip6tese) (estou) meio Ppreocupado

(com o gravador)

—\—ﬁ____———_\_,__*

Truncamento (havendo
homografia, usa-se acento
indicativo da ténijca e/fou

timbre) / e comé/ e reinicia
e <
Entonacio enfitica maiiscula Porque as pessoas reTEM
moeda

Prolongamento de vogal e

consoante (como s, r) spodendo
aumentar
para
ou mais 20 emprestarem os...
¢h :: ... o dinheiro
fem e e
Silabacio — por motivo tran-sa-cio
-t SO
Interrogagio ? ¢ o Banco... Central.,
certo?
= : =
Qualquer pausa 40 trés motivos... ou trés

razées.. que fazem com que
se retenha moeda... existe
uma... retencao

Comentirios descritivos do

transcritor ((mindscula)) ((tossiu))
[t R
Comentérios que quebram a - demanda de moeda - -
seqiiéncia temitica da vamos dar essa notacio - -
exposicio; desvio temitico - demanda de moeda por
motivo
e o WL 1

* Exemplos retirados dos inquéritos NURC/SP n° 338 EF e 331 D%




Oralidade em diferentes discursos

OCORRENCIAS SINAIS EXEMPLIFICACAO
Superposigdo, simultaneidade
de vozes [ ligando as A. na casa da sua irma
linhas B. [ sexta-feira?
A. fizeram 14...

B. ozinharam 1a?

Indicagio de que a fala foi
tomada ou interrompida em
determinado ponto. Nio no
seu inicio, por exemplo.

(...) nés vimos que existem...

Citagoes literais ou leituras
de textos, durante a gravagio

«»

Pedro Lima...ah escreve
na ocasiao... “O cinema fa-
lado em lingua estrangeira
ndo precisa de nenhuma
baRRElra entre

»

nés”...

OBSERVACOES:

1. Iniciais maitsculas: s6 para nomes proprios ou para siglas (USP

etc.).

2. Faticos: ah,éh, ahn, ehn, uhn, td (ndo por esta: ta? vocé esta
brava?).

3. Nomes de obras ou nomes comuns estrangeiros sio grifados.

4. Nuameros: por extenso.

5. Nao se indica o ponto de exclamagio (frase exclamativa).

6. Nao se anota o cadenciamento da frase.

7. Podem-se combinar sinais. Por exemplo: oh:::...(alongamento e
pausa).

8. Néo se utilizam sinais de pausa, tipicos da lingua escrita, como

ponto-e-virgula, ponto final, dois-pontos, virgula. As reticéncias
marcam qualquer tipo de pausa.
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ANEXO D — Relato de experiéncia

Pesquisadora responsavel: Ana Luisa Feiteiro Cavalari Lotti
Orientadora: Profa. Dra. Zilda Gaspar Oliveira de Aquino

Instituicdo: Universidade de S&o Paulo — USP. Programa de Filologia e Lingua
Portuguesa

Relato da experiéncia

Apos a sua participacdo nos Jogos Teatrais propostos, seja como jogador (a), seja como
plateia, escreva um breve relato acerca de sua experiéncia. Para tanto, tente fazer as
seguintes reflexdes:

- Como foi a experiéncia de participar de um Jogo Teatral? Como me senti ao participar
do jogo? O que fica desta experiéncia? Sinto que de alguma forma este jogo contribuiu

para meu aprendizado?




163

ANEXO E - Transcricao

Inicio da apresentacao dos jogos e da explicacio do jogo “Iluminando”

L1: bom primeiro boa tarde

L2: boa tarde

L1: éh... n6s vamos comeCAR 0s Jogos... sdo QUALro jogos mas na verdade é... trés sdo
muito PROximos entdo NOS temos tem um JOgo de aquecimento e depois um outro
Jogo... apds:: o término desses DOis jogos nds VAmos fazer uma atividade de reflexdo
MUIto répida e vocé véo escrever para mim COmo vocés se sentiram é... 0 QUE voceés
acharam de participar dos JOgos teatrais MAS isso € muito rapido e... s6 no finalzinho da
aula a gente vai fazer is::so primeiro eu vou expliCAR como a gente vai fazer o primeiro
jogo e o MAIS importante € assim é... es::se jogo eu vou TENtar explicar mas é
imporTANte que as REgras vocés vao percebendo quando FOrem jogando entdo eu
preciso primeiro da disponibilidade de participag&o... entdo por faVOR levantem na hora
quando a gente quando acaBAR o jogo ja levantem é... tentem deixar isso diNAmico para
a gente poder é... realmente conseguir jogar os QUALtro Jogos... outra coisa que é...
imporTANte tentem ndo jogar SEMpre com as mesmas pessoas 0 mesmo jogador POde
participar QUANTtas vezes ele quiser entdo se vocé ja jogou e vocé quer vir de NOvo vocé
pode vir quantas VEzes quiser a0 mesmo tempo ninGUEM é obriGAdo a vir aqui na
frente SO que se vocé também néo quiser vir aqui na frente POde participar do lugar vao
ter moMENTtos em que a plateia também pode participar... entdo por faVOR participem
se ndo ficou muito clara a regra na hora em que eu expliquei NAO tem problema no
desenvolviMENTO do jogo vocé véo entender como é que funciona é... esse jogo chama
iluminando é... um jogo de aqueciMENTO como é que ele vai funcionar... lembrando que
é um jogo de argumentagdo como é que ele funciona duas pessoas vao vir aqui na FRENte
para iniciar o0 jogo essas duas pessoas vdo combiNAR o assunto sobre o qual elas véo
falar esse assunto €... ndo vai ser de conhecimento da plateia entdo conforme elas FOram
jogando esse assunto vai ficar oculto s6 as duas pessoas sabem o que é esse assunto e::
elas vAo falando sobre o assunto mas n&o dizem o que E 0 aSSUNTo elas Vo se referir a
esse assunto como ele entdo ELE e vao faLANdo sobre o assunto voceés da plateia quando
imaginarem que sabem qual é o assunto que esta sendo dito vocé leVANTam e comecar

a participar agui do JOgo tentem ter FOco néo precisa falar exataMENTE um de cada vez
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mas tentem ouvir o que um estd falando principalMENTE quando vérias pessoas
estiverem aqui a frente ndo vocés da plateia ndo fagam perguntas do tipo:: ha é tal colSA?
NAO se vocé acha que o que se vocé sabe o que E vem até a frente e comeca a conversar
sobre 0 aSSUNto e por fim as duas pessoas que estdo aqui na frente inicialmente e as
proximas que foram cheGANdo podem ser questionadas pelas pessoas que estdo aqui
entdo se por exemplo eu imagino que voCE vem até aqui a frente e vocé ndo sabe
exatamente sobre o que NOS estamos falando eu posso fazer uma pergunta claro de forma
indireta para saber se vocé realmente sabe qual E o assunto estd CLAro? Preciso entéo de
dois volunTArio para o inicio do jogo... rapidinho rapidinho rapidinho ((Diversas vozes
na plateia)) Tiago e quem mais::... VAmos gente ((Diversas vozes na plateia)) ((outra
aluna vem até a frente)) duas outras coisas importantes a gente vai utiliZAR as palmas
como da outra VEZ para o inicio do jogo entdo o inicio do jogo tem PALma e outra coisa
muito importante E a seGUINTte... quando NOS faLAmos nos nao falamos s6 com a BOca
nds falamos com o CORpo entéo falem com o corpo também esta bom? Combinem o
assunto... vocés tem meio segundo para combinar o assunto qualquer coisa gente qualquer
coisa... ndo espera Al... ((a coordenadora/pesquisadora pede para os alunos sairem da

sala)) vai ali, vai ali ((risos)) rapidinho (') ndo pode fazer afirmacéo falsa
Legenda
L1: Coordenadora/pesquisadora
L2: Plateia/classe
Ocorréncia analisada do jogo “Iluminando”
L1: e ai Vitor
L2: estd bom
L1: BELE... sossegado

L2: na paz

L1: na paz



L2:

L1:

L2:

L1:

L2:
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cerTEza

sossegado

MAIS é certeza

certeza... entdo.... final do ano NE o que vocé acha tem algum plano Natal?

ah cara aquilo de sempre né... festa aquela cantoria ndo é? De sempre ne? Mais tem

também... ndo é de sempre né?

L1:

L3:

L2:

L1:

L2:

L1:

L2:

L1:

L2:

L1:

L2:

mas tem esse ano né? Tem esse ano vai ser legal para a gente né?

0 assunto ((palma))

ai ter um monte de gente

vai ter a nossa classe

vai ter a NOssa CLAsse e mais algumas

mas vai ter a NOssa CLASse... a NOssa CLASse

ah é o melhor... entdo

vai ter claro os professores também todos os professores

vai ter o Valci 1a

ndo era a Maria Sandra que vocé queria

nao



L1

L2:

L1:

L2:

L1

L2:

L1:

L3:

L1:

L2:

L1:

L2:

L1:

: ah t4 td bom
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mas eu também estou pensando 0 que eu vou vestir cara

ih vestir... eu sei 0 que vocé tem que vestir::

0 que é que tem que vestir?

: CALca PREta e blusa branca

e se eu quiser ir de blusa vermelha?

ndo pode né?

tem alguém que ndo descobriu ainda? Se descobriu vem ndo comega a conVERsar::

ou Vvai ter os discursos

putis os discursos

duas pessoas alids vao I4 pa pa pa pa

verdade verdade

TEM uma apresentagdo a Aiumi vai tocar

FLAUta?

L2:

L1:

L2:

eu ndo lembro

violino... ela vai tocar violino

meu ela toca violino

;.. entdo o que ela vai tocar mesmo € uma

L1: vai ter DANca ((a jogadora faz uma espécie de coreografia de danca))



L3:

L1:

L3:

voceés descobriram podem vir aqui na frente

vem Mara vocé sabe

vem gente vocés participam do jogo

((uma aluna vem até a frente))

L1:

()

L1:

L4:

L2:

L1:

L2:

L1:

L2:

L2:

L1:

L2:

L1:

VOCe vai vir nessa confraternizagéo que vai ter

que roupa que tem que vir?

calca preta e blusa branca

e se ndo vier? VVocé ja responder isso para mim

VOCE ndo vai entrar

LOgico eu eu entro

nao entra

h& é sem nocdo tem que pagar isso né?

tem que paGAR 1S::SO?

E tem que paGAR ou tinha que ter pago

eu ndo paguei

entdo vocé ndo vem
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L3: TOdo mundo ja descobriu e ninGUEM quer vir aqui na frente... VEnham por favor é
assim 0 jogo a GENte comeca um outro TOpico todo mundo ja descobriu? Sim? Entéo a

gente vai comegar um outro jogo... obriGAda ((palmas)) MUIto obriGAda

Legenda

L1: Vitor

L2: Laura

L3: Coordenadora/pesquisadora
L4: Mara

Explicaciio do jogo “Debate em contraponto 1”

L1: agora acaBOU o aquecimento agora o negdcio vai mudar... esse jogo se chama debate
em contraponto um COmo EU disse sdo trés né um dois trés a gente vai comecar do
comeco e 0 um funciona da seGUINte FORma DOQis jogadores escolhem um assunto
pode ser qualquer coisa exatamente como nés fizemos com o iluminando e... vocés tem
que comegar a conversar sobre esse assunto SO que aGOra é argumentagio agora VOcés
tem que comegar a argumentar SObre esse assunto como que vai funcionar CAda jogador
deve procurar uma SErie de arguMENtos que nascem desse assunto permitindo que cada
novo argumento se TORne um degrau para o outro argumento... 0s jogadores NAO
DEvem envolver-se ou distrairem-se com outros argumentos do parceiro pode-se atribuir
PONItos para hesitac&o... entdo cada hesitaCAO por exemplo a gente vai tiRAR pontos
de um dos jogadores ou desvio ou falar de si usar eu por exemplo han... substituicdo do
assunto nomear o assunto ou repetir ideias do parceiro CAda uma dessas coisas sera
penaliZAda preciso de dois voluntarios para iniciar o jogo ao final de cada jogo de dois
jogadores NOS teremos um tempo muito RApido para fazer a conTAgem dos pontos e

para determinar o vencedor NEsse jogo tem vencedor t4? Dois voluntarios...

((vozes na plateia))

L2: vocé deveria sortear os nimeros...

L1: é verdade posso? Posso?
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L3: ndo
L1: NAO? Entdo eu preciso de DOis voluntarios...
L3: pode pode
((discusséo sobre 0s numeros dos participantes))
L1: gente imPORtante quem estiver aQUI a frente vai faLAR com o parceiro com o outro
jogador e com a plateia... entdo TENtem ViRAR e se posicionar para fazer as DUas coisas
vocés terdo voceés doiss ((aponta para os jogadores)) e cada jogaDOR que vier até a frente
um miNUto para desenvolver seus argumentos ao final de um minuto a gente enCErra e
determina o vencedor
Legenda
L1: Coordenadora/pesquisadora
L2: Professora da turma
L3: Plateia/turma
Ocorréncia analisada do jogo “Debate em contraponto 1”
L1: o assunto ¢ a seleCAO brasileira de Rlgbi
L2: NO::SSA ((varios comentarios))
L3: putis se eu soubesse o que E eu até falava
L1: vocé NAO SAbe o que E?

L3: o que é?

L1: é aquele JOgo que os caras jogam com a mao e tal sabe?
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L3: ndo... ai meu Deus

L1: melhor ainda desenvolver argumentos para um aSSUNTto que vocé DES::conhece um

dois trés e ((palma))

L3: cara aquele jogo LA do RUgbi velho estava MAIOR bom... adoREI ((risos))

L4: Ragbi o que E is::s0?

L3: eu SO assisto eu ndo sei a definicdo ((risos)) eu preTENdo NE saber ((risos)) na

Record passa SEMpre ((risos))

L4: acho que isso é falta do... nosso governo que ndo investe no... esPORte ((risos))

L3: O Du Altimari ((risos)) o Du Altimari néo investe no RUgbi rio-claRENSse ((risos)) o
VElo NE o Velo

L4: e 0 povo ndo sabe o que €

L3: deveria passar mais né

L4: verdade

L3: (Na cancdo Nova) principalmente né? Na Record eu acho que o Du Altimari o
governo de Rio Claro deveria invesTIR mais aqui em Rio Claro mesmo no Lago azul
mesmo poderia ter um jogo ((risos)) vocé vai.. voce... estd joGANdo LA tem um cara
cheirando ((risos)) vocé fica meio... assim sabe?

L1: acaBOU

((palmas))

F1: 0 que vocés aCHAram?
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L2: falou muito eu

L1: falou muito EU... que mais? VVocés acham que ela deve ganhar?

L2: eu acho que SO por causa do cara cheiRANdo ela ganhou

L1: entdo palmas

Legenda

L1: Coordenadora/pesquisadora
L2: Plateia/turma

L3: Larissa

L4: Bruno

Explicaciio do jogo “Debate em contraponto 2”

F1: agora nos faremos o segundo jogo de contrapontos né? Chamado debate em
contraponto dois nesse jogo é a estrutura dele é bastante parecida com o um a diferenga
dele é a seguinte os dois jogadores vao argumentar sd que é... 0s argumentos:: quando
vocé per/ vocé jogador percebeu que o argumento do seu oponente € MUIto melhor do
que 0 seu vocé deve assuMIR esse argumento e comecar a argumentar em cima deste
argumento é claro que assim se vocé assuMIR vocé vai perDER s6 que ao mesmo tempo
vocé ndo vai ter MUIto como ndo dizer que esse argumento é bom por que a gente tem a
plateia e A plaTEia vai julgar se vocé foi honesto ou ndo em assumir esse argumento ta?
Ah... por exemplo podem haver casos em que os dois jogadores decidem que vao assumir
argumentos ai hd empate t4? Entdo por exemplo tem dois jogadores aqui uma hora eu
achei que o argumento dele foi melhor eu assumo o argumento dele na ouTRA HOra ele

achou que o meu argumento foi melhor e ele assume o0 meu argumento... diga

F2: (vai ter um minuto?)

F1: um minuto do mesmo JEIto e depois a plateia vai julgar os dois jogadores
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F2: mas vocé que vai escolher o aSSUNto?
F1: eu acho mais FAcil eu escolher o assunto por que é mais rapido
F2: estd bom
F1: por que sendo se vocés sairem para deciDIR isso vai demorar MUIto
Legenda
L1: Coordenadora/pesquisadora
L2: Plateia/turma
Ocorréncia analisada do jogo “Debate em contraponto 2”
F1: 0 assunto é o consumismo um dois trés e ((palma))
F2: qual € o assunto?
F1:0 consumismo
F3: fala voCE
F4: consumir cara uma coisa que eu nem faco s vivo com esse ténis
F3: entendo eu acho que o consumismo é algo que serve para aliMENTtar o ser humano
de forma que ele ndo consegue de OUtras formas, entende? ELE busca no consuMISmo
uma FORma de assegurar
F4: fala mais rapido

F3: 0 seu MErito

F4: ai Vitor
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F3: (é um motivo de orgulho) ai ele fala eu estou vestindo um ténis maior legal ()

F4: () ténis

((risos))

F3: e o cara preenche o Ego dele dessa maneira ()

F4: eu acho que seu tempo acabou por que

F2: falta vinte minutos, ndo é?

F1: minutos?

F2: vinte seGUNdos

F1: na verdade agora faltam trés dois um ja acabou

((risos))

F1:um dois trés um dois trés ndo vamos baTER palmas ((palmas)) o que vocés acharam?

F2: 0 Vitor o Vitor

F1: por que o Vitor?

F2: ((vérias falas juntos)) por que so ele falou? é que ele fala devagar... ai o tempo vai
paSSANdo vai paSSANdo

F1: eXATamente o jeito dele falar calmo aCAba segurando a palavra para ele e ndo DA

CHANCce do oponente fazer a argumentacédo dele

F4: eu acho que ai é 0 momento de cortar ele ndo é?
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F1: entdo o proximo que jogar com o Vitor pode tentar ((varias vozes)) muito obrigada

((palmas))

Legenda

L1: Coordenadora/pesquisadora
L2: Plateia/turma

L3: Larissa

L4: Vitor

Explicaciio do jogo “Debate em contraponto 3”

F1:aGOra nds jogaremos o debate em contraponto trés ((diversas vozes na sala)) esse é
o terceiro e ULtimo jogo que nds jogaremos também s&o dois jogadores da mesma forma
também ¢é um jogo de argumentos SO que é o seguinte SEmultaneamente os dois
jogadores comecam a expandir os agumentos da mesma forma que foi feito até aGOra
nos exercicios anteriores no entanto os jogadores também OUvem e desenVOLvem
desenVVOLve, e constéem os argumentos a partir dos argumentos POstos pelos dois ento
0 intuito aqui ndo é eu concorDAr ou discorDAr dos argumentos do OUtro e sim contrulR
argumentos JUNtos é MAIis ou MEnos o que eles fizeram aqui aquele aCORdo de
cavalheiros que eles fizeram aQUI é aquilo s6 que NAO VAle perGUNta t4? N&o VAle
pergunta vocés tem que construir 0s argumentos um inicia e vocés vao fazendo JUNtos
sem pergunTAR 0 que vocé acha? Como vocé acham... enfim sem perguntas claro?
VAmos LA...

((depois da realizacéo do primeiro jogo))

Avaliacio

F1: aGOra nds ndo iremos julGAR QUEM foi meLHOR nds s6 JULgaREmos SE eles

contriram ou ndo bons argumentos em conJUNto o que vocé acham?

Legenda
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L1: Coordenadora/pesquisadora

Ocorréncia analisada do jogo “Debate em contraponto 3”

L1: 0 aBORto no Brasil... BEM eu acho que... ninguém tem o direito de tirar uma VIda...
mais a menos que... isSO... afete diretamente essa pessoa por exemplo no BraSIL uma
pessoa que... € estuPRAda ela pode aBORtar o seu filho is::so eu concordo plenamente
VOCé ndo teve uma... vocé ndo penSOU... pra aquilo... vocé ndo teve uma... iniciATIva
para aQUllo... de tomar aquelas circunstancias... entdo eu concordo ninguém é obrigado
a TER e depois conviver com isso porque pode acaBAR se tornando um peso se a pessoa

ndo esta espeRANCo...

L2: é... apessoa vai ficar soFRENdo a vida inteira DEla... porque ela vai ter que... MUItas
vezes ela pode até é... MALtratar o filho dela... porque ela ndo... queria ele ela ndo...pra
ele ela é uma coisa que... ndo VAle na::da porque... ela ndo planejou... que nem vocé
disse ela... TEve ele simplesmente porque entfo o aborto é para essas pessoas que NAO
QUErem que ndo querem iniciar uma vida famiLIAR CEdo por exemplo porque ...

ninguém... que nem vocé disse ninguém E obriGAdo a conviver com pessoas

L1: mas...
L2: que ndo quis...
L1: nesSAS

circunsTANcias tudo bem...

L2: que ndo

L1: mas EU...

mas... acreDlIto que

SE o aborto fosse legaliZAdo...
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L3: acaBOU... PALmas para as meNInas ((palmas)) o que vocés aCHAram?

L4: bom

L3: muito bom NE?

L1: MAS... isso é PORque... eu ia falar assim... QUE as peSSOas... eu vou falar

agora...

L3: POde falar pode faLAR...

L1: porque se todo mundo... se o... eu vou falar NORmal... como a Beatriz FAla e ndo

como a pessoa do teatro fala... € se...

L3: tem diferenga?

L1: porque eu ndo posso ficar falando eu eu eu se o aborto for legaliZAdo as pessoas vao
parar de prevenir de toMAR... os cuidados neceSSArios porque elas sabem que elas
podem tiRAR aquilo a qualquer hora... elas NAO véo levar esse

assunto TAO a sério... e isso POde também trazer as DOENgas que vem com isso ele
ndo se preveniu... entdo eu acho que isso é de extrema importancia que isso seja proibido
porque o NOsso pais ndo tem autonomia ninguém aqui tem... um/o palS ndo é
inforMAdo... ndo tem informagé&o suficiente para ter esse discernimento... entdo eu acho

que tem que ser proibido

L3: tem alguém que disCORda dessa opinido?

((discusséo posterior ao jogo))

L4: acho que é um tipo de preconCEIto mas ja falaram para mim (ela vai Ié e tem depois
de um tempo) se ndo aborTAR vai nascer laDRAO se ndo abortar vai nascer ladréo

provavelmente

L5: o que é que tem a ver?
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((varias vozes a0 mesmo tempo))

L3: pode falar...

L6: mas se ela vai previNIR do mesmo jeito ela tem que saber se ela quer

((varias vozes a0 mesmo tempo))

L3: gente UM de CAda vez se ndo ndo da para ouvir

((varias vozes a0 mesmo tempo))

L7: gente um de cada vez

L8: se vocé ndo se previNIR e tirar um filho é responsabilidade SUA vocé que fez isso

sei la

L1: e ndo tem nada disso se ndo tirar o filho vai virar ladrdo isso ndo tem nada a ver
L10: isso € preconceito

L11: mas depende da pessoa

((varias vozes a0 mesmo tempo))

L12: () eu posso nascer com ela mas eu ndo posso

L13: mas eu acho assim querendo ou ndo vocé esta com uma VIda dentro de vocé ai vocé
vai tirar ela vocé vai maTAR ela é um crime isso porque vocé bndo pode matar uma
pessoa eu vou pegar uma arma (e vou passar aqui) eu vou ser PREsa acontece que se eu

abortar eu ndo vou ser presa se for legalizado eu estou matando de qualquer jeito

((varias vozes a0 mesmo tempo))
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L3: posso falar?

((varias vozes a0 mesmo tempo))

L14: gente gente

L3: para uma aula de argumentacdo € MUIto prazeroso que eu veja vocé argumentando
assim TAO com tanta convicgio do que vocés estdo faLANdo mas é importante a gente
ouVIR o argumento do OUtro tentar entenDER para ai sim resoponder gostaria de
continuAR essa discussdo acho muito impoTANTte é... mas eu acho que a gente ndo vai
conseguir esgoTA-la nesse momento entdo eu gostaria de VoITAR para 0 JOgo e... mas
esse é um assunto que que é preciso VoITAR numa outra oportunidade para discutir t4?

Palmas entdo ((palmas))

L3: e ai 0 que vocé acharam?

L14: muito bom

L3: bem construido ndo? Entdo palmas... ((palmas))

Legenda

L1 - Beatriz

L2 - Marina

L3 — Pesquisadora/coordenadora
L4 — Plateia/turma (participante 1)
L5 - Plateia/turma (participante 2)
L6 - Plateia/turma (participante 3)

L7 - Plateia/turma (participante 4)
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L8 - Plateia/turma (participante 5)
L9 - Plateia/turma (participante 6)
L10 - Plateia/turma (participante 7)
L11 - Plateia/turma (participante 8)
L12 - Plateia/turma (participante 9)

L13 - Plateia/turma (participante 10)

“Explicacdo para a realizacio do “Relato de experiéncia”

L1: BOM eu estou passando Al para vocé uma FOlha essa folha é a ULtima parte da
nossa atividade agora é uma atividade esCRIta que eu gostaria que vocés fizessem em
siLENCcio isso aQUI é para eu saber como vocés se sentiram ao jogar este jogo ndo
imPORta se vocés particiPAram eftivaMENte aqui na frente ou NAO ou se vocés foram
plateia t4? N&o tem problema eu quero saber como vocés se sentiram entdo € uma reflexéo
NAO precisa por NOme NAO preciso de nenhum dado de vocés eu s6 quero ver como
vocés se sentiram t4? Vamos LA? Relato da experiéncia apos a realizagdo dos JOgos
teatrais proPOStos seja como jogador jogaDOra sej como plateia escreva um breve relato
acerca da sua experiéncia para tanTO TENte fazer as seguintes reflexdes NAO é para
resPONder essa perGUNTas elas servem SO para norTEar vocés na reflexdo no precisa
escrever pergunta 1 e responder pergunta DOis é s6 um NORte como foi a experiéncia de
participar de um jogo teatral? COmo me senTI ao participar do JOgo? O que Flca dessa
experiENcia? Sinto que de alGUma FORma esse jogo contrubuiu para meu aprendizado?
Vocés TEM:: ((olha no relégio)) é:: doze minutos para acabar a aula né? ((confirma com

a professora)) Acaba trés e quarenta ne?

Legenda
L1: Coordenadora/pesquisadora
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ANEXO F

Relato 1 - Um Jogo Teatral é algo que ndo acontece com frequéncia nas escolas, por
isso, € uma experiéncia diferente, onde nem todos participam, mas todos aprendem.
Argumentar sobre assuntos importantes é essencial para uma boa aprendizagem, pois
todos podem expor nossas ideias e aprender, ouvindo as dos outros, discordando ou n&o.

Além de ser divertido, € um 6timo método de ensino.

Relato 2 - Ter participado dos Jogos Teatrais me fez criar e mudar argumentos sobre
determinados assuntos. O fato do improviso tornou uma brincadeira divertida porém com
contelido. A experiéncia é muito importante para criar um debate com 0s amigos e ouvir

as argumentagdes dos outros.

Relato 3 - Achei bem produtivo o0 jogo, gerou assuntos polemicos que deveriam serem
discutidos com mais tempo, como por exemplo a legalizagéo do aborto ou a privacidade
na internet. Ao mesmo tempo houve um treinamento da lingua portuguesa. O jogo deveria
ser utilizado nas aulas da lingua, ou quem sabe ter uma aula de Teatro, onde ajude até

os alunos timidos a se soltarem.

Relato 4 - Foi muito interessante participar do jogo. Uma aula em que durante um
momento de distracdo sdo absorvidas dezenas de informacBes e 0 senso critico dos
alunos é desenvolvido. E uma forma muito legal de aprendizado, todos interagem direta
ou indiretamente com o jogo e aquilo se torna, um momento de ““lazer” mas que nos

permite aprender muito e até conhecer o ponto de vista dos nossos colegas.

Relato 5 - Na minha opinido, esses jogos ajudam na timidez, fazem com que a sala
interaja, argumentando com assuntos atuais que geram debates interessantes e a0 mesmo
tempo contribuem com o aprendizado alertando sobre os problemas da internet, das

drogas ou sobre qualquer outro assunto que traga alguma informacéo importante. E

também uma forma de descontrair e deixar a timidez de lado.

Relato 6 - Foi uma 6tima experiéncia, porque pude desenvolver mais minhas habilidades
de argumentacdo e pude ao mesmo tempo discutir com meus amigos e “entender” o que
eles pensam sobre certos assuntos que abordamos nas atividades. Além do que pude me

divertir e aprender a0 mesmo tempo.
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Relato 7 - Em todo tempo em que participei espectando ou jogando me senti de modo
leve e interessado, penetrando na aula e ao mesmo tempo trabalhando minha fala e meu
raciocinio, de modo a trabalhar meus argumentos com eficiéncia e sem medo. Aprende-
se a trabalhar em meio publico e superar a vergonha e ansiedade na hora de falar, tudo

isso de forma divertida.

Relato 8 - Mesmo ter participado apenas na plateia, achei que foram 6timos jogos para
0 nosso conhecimento. Nos auxilia criar argumentos mais concretos, reforca também, o

“trabalho em equipe” e além de tudo nos diverte.

Relato 9 - Uma experiéncia incomum pelo fato de ndo possuirmos dinamicas teatrais em
nossas aulas, o que acho que deveria haver. Participar de um Jogo Teatral nos faz
desenvolver argumentos sobre todo tipo de assunto exercitar a mente e fazer impor
opinides.

Relato 10 — A minha participagdo nos Jogos Teatrais propostos, foi tanto ativos
(participei diretamente, fui na frente da sala e fiz argumentos sobre o assunto) tanto
passivos (fiz parte da platéia). Nos dois momentos retirei experiéncias diferentes. Na vez
em que argumentei, tentei me basear nos argumentos opostos para relatar o meu em cima
deles. Ja na platéia, mesmo apenas assistindo, criava 0os meus proprios argumentos.

Enfim, adorei!

Relato 11- Eu achei que esse jogo contribuiu sim para o meu aprendizado, pois
discutimos sobre assuntos legais e que ao mesmo tempo s&o interessantes para nés. Acho

que poderiamos fazer mais atividades como esta as vezes.

Relato 12 - O Jogo Teatral faz com que aos poucos Vocé se solte e consiga expressar a
sua opinido de uma forma mais aberta e dinamica, e discutir assuntos que realmente
fazem a diferenga, em um momento que passa rapido e é interessante ao meu ver. Talvez
a minha opinido sobre os assuntos tratados foram complementados ou mudados para

melhor. Essa experiéncia fica para sempre.

Relato 13 - Cada um tem a sua opinido sobre a experiéncia que passamos hoje, a
experiéncia do jogo tem como objetivo de ensinar novas formas de aprendizado e foi uma
experiéncia legal. Ao participar do jogo vemos Varios assuntos interessantes que deviam
ser abordados em sala e isso ¢ muito bom, novas préaticas de ensino. E bom para o

aprendizado porque aprendemos de uma forma diferente e descontraida.
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Relato 14- Este jogo foi bom, pois consegui ter varias maneiras de interpretar os
assuntos selecionados. Através do jogo pode se obter varias opinifes, além de que o Jogo
Teatral ajuda perde uma certa timidez, expressa suas ideas sobre algum assunto
selecionado. O jogo contribuiu para o aprendizado porque as pessoas falaram algo que

eu ndo conhecia.

Relato 15- Gostei bastante desses jogos. Além de deixar a aula mais legal/descontraida,
é um outro modo de conhecer nossos pontos de vistas, e de se divertir. Adorei ser platéia,
foi muito bom apenas ouvir os jogadores. Ndo gosto muito de falar em pablico, por isso
néo fui. FOI LEGAL.

Relato 16- A experiéncia de participar de um Jogo Teatral foi muito boa e satisfatoria.
E um jogo muito contraditdrio, divertido e também contribui para eu saber representar
melhor as minhas idéias. Ao participar do jogo de inicio fiquei um pouco timida, mas ao

decorrer acabei ficando mais a vontade e amei a dinamica.

Relato 17- Eu achei que os jogos que fizemos serviu muito para saber o conhecimento e
a opinido das pessoas que mesmo tendo o contato de todos os dias de repente ndo

sabiamos e isso fez com que péssimos nos unir mais do que ja somos.

Relato 18 - Participar de um Jogo Teatral é bem fora do meu cotidiano, principalmente
ocorrendo na escola. E bem legal quando esta na frente com os olhos da platéia em vocé
quando um ato engracado d& certo e todos riem é como se vocé conquistou a plateia.

Essa experiéncia foi muito boa.

Relato 19 - Estes jogos fora muito legais, pois nos ajudou em argumentacdo, além de
que nos aproximou mais dos amigos. Com 0s jogos quebramos Varios tabus que ninguém
tinha coragem de falar. Os jogos deveriam ser aplicados em mais aulas, para distrair um
pouco e também aprender! Deveria haver uma aula de teatro, pois € muito legal e

divertido. No comeco, fiquei um pouco timido de fazer, mas com o tempo perdi isso.

Relato 20 - Eu ndo participei diretamente do jogo, participei como platéia e mesmo
assim tive vergonha, mas conforme ele foi se desenvolvendo fui me soltando e
argumentando sobre o que acontecia no jogo. Foi uma experiéncia muito boa que fez

com que todos se soltassem, se alegrassem mais. Foi muito divertido!

Relato 21 - Ao participar do jogo facilitou para diminuir a minha timidez e aprender
novas idéias; Eu me senti envolvido nos assuntos. Eu levo novas opinides sobre este tema;

Sim, discutir sobre assuntos é demonstrar minha opiniao.
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Relato 22 - Os jogos séo interessantes por nos liberar da timidez de expor nossas
opinides, por debatermos assuntos importantes sem ser de um modo for¢ado e que

juntamente de tudo, nos divirta.

Relato 23 - Mesmo ter participado apenas da platéia, achei que foram 6timos jogos para
0 nosso conhecimento. Nos auxilia criar argumentos mais concretos, reforca também o

“trabalho em equipe” e além de tudo nos diverte.

Relato 24 - Adorei participar deste Jogo Teatral, pois as pessoas discutem assuntos
importantes que apontam lados bons e ruins. O jogo contribuiu para o meu aprendizado
de uma forma 6tima, pois ao debater os assuntos vejo a importancia do didlogo, que nos
indica se devemos ou néo fazer algo ou sobre como reagir diante de alguma situagéo. O

jogo ajuda também as pessoas a perderem a vergonha e falarem o que pensam.

Relato 25- A experiéncia teatro foi um 6timo ocorrido em nossa aula, onde tive a
oportunidade de me soltar, sentir livre a ponto de expressar a indignacéo de um povo
que tanto sofre. Mudei minha idéia, na qual desvalorizava atitudes relacionadas ao
teatro. Agora, com esse jogo, refleti que o teatro pode ser um jeito encontrado de mudar
modos de pensamento e ampliar argumentos. Assim, contribuiu de forma positiva em meu

aprendizado.

Relato 26 - Eu acho que essa experiéncia foi muito boa para discutir assuntos
importantes do dia-a-dia e saber qual é a opini&o alheia sobre tal assunto. A participagédo
nesses jogos sao de extrema importancia, pelo menos para mim, pois foi uma das poucas
vezes que falei minha opinido abertamente, foi bom saber que ndo sou sé eu que penso

assim.

Relato 27 - A experiéncia desse jogo teatro é algo muito divertido. Como j& dito em uma
encenagao o teatro nos faz perder a timidez e nos libertar de alguns medos. Esta atividade

foi muito divertida.

Relato 28 - E uma 6tima dinamica, principalmente porque ndo temos isso normalmente
nas escolas, sendo assim, € muito bom aprender o teatro, conseguimos nos soltar mais e
perder a vergonha. E uma pena que a cultura teatro ndo é bem valorizada no Brasil, nos
dias de hoje, as pessoas querem entrar para a televisdo, serem atores e atrizes mas nem
ao menos sabem o bésico do teatro. Sinto que isso vai ficar de experiéncia para todos o

resto da vida, pois vai ser dificil ter outras aulas assim.
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