5° {IPE - fornada

Primeira Edigao
2009

i
r
0
E
0
U

FUNDRRTE

ISSN 1984-963X%



ANAIS DAV JORNADA INTERNA DE PESQUISA

ANAIS DA V JORNADA INTERNA DE PESQUISA

03 de junho de 2009 <
1° edicéo Q
Montenegro — RS - Brasil 2
2009 X
—
. L Z
Esta é uma publicacdo da EDITORA DA FUNDARTE %
DADOS INTERNACIONAIS DE CATALOGO-NA-PUBLICACAO-CIP
E56a Jornada Interna de PEsquisa (5 : 2009 : Montenegro, RS)
Anais da Jornada Interna de Pesquisa ; Julia Hummes, org.. - Montenegro :
Ed. da FUNDARTE, 2009.
1 CD ROM
1. Arte. 2. Pesquisa em Arte 3. Teatro 4. MUsica 5. Artes visuais. 6. Danca
I. Fundacado Municipal de Artes de Montenegro Il. Hummes, Julia. IIl. Titulo
CDU 7:061.3

Patricia Abreu de Souza - Bibliotecaria CRB 10/1717

Comisséo Editorial:
Julia Maria Hummes
Maria Isabel Petry Kehrwald
Marco de Araujo

Comisséo de selecéo de trabalhos:
Alexandre Birnfeld
Andréa Hofstaetter
Eluza Silveira
Carlos Roberto Mddinger
Silvia da Silva Lopes

Editoracéo:
Maicon Oliveira de Souza

Ressalva:

Os textos aqui publicados foram mantidos conforme fornecidos pelos autores. A FUNDARTE néo se responsabiliza

por erros ou opiniées no contetido dos artigos e textos.



SUMARIO

MESA DE DISCUSSAO COM PROFESSORES DOS CURSOS DE GRADUACAO DO
CONVENIO FUNDARTE/UERGS - EIXO TEMATICO - A PESQUISA EM ARTE: TEMATICAS
E DESAFIOS .. 04

GRUPO DE PESQUISA EM ARTE CRIAGAO, INTERDISCIPLINARIDADE E EDUCACAO: 2002 - 2009 ................. 05
MARco DE ARAUJO

UM MOTIVO EM DESDOBRAMENTO ATRAVES DA LABANALISE ....ivvueiiieeiieeiteeeiteeeei e e st e eeteeeaneesanneeennns 09
CIBELE SASTRE

R 4= o7 YN U o] = NPT 10
ANDREA HOFSTAETTER

TOCAR E MUITO MELHOR DO QUE ESCUTAR! APRENDIZAGENS MUSICAIS A PARTIR DE MOTIVAGOES ORIUNDAS DO
CONTEXTO CULTURAL DE ALUNOS DE PIANO .1ttt s s s s s s s s s s st s s s e a e ana s eanes 15

GiseLE ANDREA FLACH

ENSINO DA ARTE E AS ASTUCIAS DA INTERTEXTUALIDADE: PEDAGOGIAS DO OLHAR ....cvvunerrriinieeresinneenennns 20
MARIA IsABEL PETRY KEHRWALD

O USO DE MATERIAIS PREEXISTENTES EM COMPOSIGAO MUSICAL «..evvvvuneeritineeerestneeeessseeesessneeesssnnnnns 47
ALEXANDRE BIRNFELD

TECNICA E REPETICAO NA DANGA: CONSCIENCIA PARA ESTAR PRESENTE ..vvvuuieerssuneerssssnseeessnnnseessnnnnnenes 60
SiLviA DA SiLva LopPEs

O PROJETO POLITICO PEDAGOGICO E INSERCAO DA MUSICA NA ESCOLA. UM ESTUDO EM ESCOLAS MUNICIPAIS DE
PORTO ALEGREIRS ..ottt e e e e e e e e e e e e et e e s e et e e s sabaa e eeeerans 71

Cristina Rolim Wolffenblttel

TRABALHOS EM ANDAMENTO
MARCAS DO TEMPO DA IMADEIRA .. euiittiiiiieteitetee e et e e et et e et e e e et et e et e e s e et e et e et e e et e anesneens

IvoNE CHART DE LivA

VOCE QUER BRINCAR COM O MEU CORPO? OPS, MELHOR DIZENDO, VOCE QUER BRINCAR COM A SILHUETA DO
LTI oT0) =1 =T R 118

RoNEl ToNET
MAPAS NA PONTA DA LINGUA: LUGARES REMOTOS E INEXISTENTES ..cvutvuieneiseenesnsrenseeneesiesneseneseneeens 120
CamiLA BULGARELLI

FocaNDO A MUSICA DO VIDEOGAME: UM ESTUDO SOBRE CARACTERISTICAS MUSICAIS, ATRAVES DA SERIE FINAL
NN X5 2PN 123

Luiz FERNANDO CARDOZO DOS SANTOS

A MUSICA CRISTA: UM ESTUDO SOBRE CARACTERISTICA DESTE GENERO MUSICAL .....covovviviieeieieee e, 125
RoDRIGO DOs PAssos DA SiLva

ANALISE DO FLUXO INTERNO PARTINDO DO EQuILiBRIO E DESEQUILIBRIO NA CRIAGAO EM DANCA.......... 130
Cibele Sastre e Fernanda de Andrade

RELATOS DE EXPERIENCIA ..ottt ettt ettt ettt n sttt 132
SEUS DESENHOS PARA COLORIR 1ttuuueettttunesssstasaesssssanaeessssnaesssssneessssanaeessssnaeessstnaeessnsneeeessnns 133
DaANIELA MARA HECKLER
INSTALAGAOD DA MEMORIA 11 .tvueeteetetteetnestesasstesaassa s sassaa e et e st eea e st e sa s saesaaeeaes b e et eetseeseaanssneens 136
Marcia Isabel Teixeira de Vargas e Marilda Mena Barreto

VSINOS3d 3A YNYILNI YAVYNHOL A VA SIVNY



MESA DE DISCUSSAO COM PROFESORES DOS
CURSOS DE GRADUACAO DO CONVENIO
FUNDARTE/UERGS - EIXO TEMATICO -

A Pesquisa em arte: tematicas e desafios



Grupo de pesquisa em arte criagao, interdisciplinaridade e educagéo: 2002 - 2009

Marco de Araujo

Artista Plastico. Professor dos Cursos de
Graduacao em Artes da UERGS/FUNDARTE.
Coordenador do Grupo de Pesquisa.

Histoérico

O Grupo de Pesquisa em Arte Criagéo, Interdisciplinaridade e Educacéao foi formado
em 2002, por professores pesquisadores dos cursos de graduacgéo nas areas de artes
visuais, danca, musica e teatro do convénio UERGS/FUNDARTE.

O inicio do grupo deu-se a partir de reunides, nas quais foram discutidos os temas
de interesses dos professores e foram apresentadas as pesquisas realizadas
anteriormente por eles. Foi feito, entdo, um levantamento das pesquisas ja realizadas,
dos projetos de pesquisa e das pesquisas em andamento de cada um. Elaborou-se uma
relacao bibliogréafica referente a pesquisa na area das artes e suas metodologias e foram
propostos os tépicos e caminhos a serem trilhados pelo grupo.

Este grupo trabalha com o gerenciamento de pesquisas individuais e coletivas.
Desde sua criagdo até o inicio de 2006, tinha trés linhas de pesquisa: Artes, Criacdo e
Experiéncias de Si, Cultura e Criacdo Artistica e Praticas Pedagogicas em Arte. Em 2007,
as trés linhas fundiram-se em uma s, cujo nome ficou sendo Cultura, Educacao e Criacao
Artistica.

Além da pesquisa, este grupo tem diversas atividades. Uma das principais € a criacao
e organizacao do Encontro Nacional de Pesquisa em Arte que chegou, em 2007, a sua
quinta edicdo com a temética “Coletivos em Arte”, e a JIPE — Jornada Interna de Pesquisa,
o painel de trabalhos de alunos, objeto destes anais, cuja finalidade é a de incentivar a
atividade cientifica dos alunos dos cursos de graduacéo.

Muitos dos resultados dos trabalhos do grupo tém sido publicados em periodicos e
apresentados em eventos cientificos. Seus instrumentos mais frequentes de divulgacao
séo a Revista da FUNDARTE e os Anais do Encontro Nacional de Pesquisa em Arte.

De 2002, até abril de 2006 o grupo foi coordenado pelo Prof. Dr. Gilberto Icle. De
maio de 2006 até fevereiro de 2007 teve a coordenacado da Profé. Dr2, Maria Cecilia de
Araujo Rodrigues Torres. Desde marco de 2007, é coordenado pelo Prof. Dr. Marco Antonio
Gomes de Araujo.

O grupo esté cadastrado no Diretorio dos Grupos de Pesquisa no Brasil do CNPq
com status de certificado pela instituicdo (UERGS).

Componentes

O Grupo de Pesquisa em Arte Criacao, Interdisciplinaridade e Educacéo é formado,
atualmente, pelos seguintes professores dos cursos de artes do convénio UERGS/
FUNDARTE: Alexandre Birnfield, Andrea Hoffstaetter, Carlos Roberto Médinger, Celina
Nunes de Alcantara, Celiza de Oliveira Metz, Cibele Sastre, Cristina Rolim Wolffenbttel,
Daltro Keenan Junior, Elusa Silveira, Flavia Pilla do Valle, Jezebel Maria Guidalli de
Carli, Julia Maria Hummes, Marcelo Bruno Piraino, Marcia Pessoa Dal Bello, Marco Antonio
Gomes de Araujo, Silvia da Silva Lopes, Tatiana Cardoso da Silva, Tatiana Nunes da
Rosa. A partir de 2009, o grupo conta também com a participacdo de Martha Marlene
Wankler Hoppe, professora de Psicologia nos cursos de Pedagogia da UERGS.

Além dos professores, o grupo sempre contou com a participacéo de alunos. Muitos
deixaram o grupo por ja terem concluido seus cursos de graduacao.

VOLTAR AO SUMARIO
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Propdsitos

O grupo de pesquisa propde a discussao do desenvolvimento do processo criativo
e da prética do professor pesquisador, bem como da obra e da trajetéria de artistas
relevantes dentro do contexto cultural ou dentro do objeto da pesquisa. O grupo de
pesquisa propde também analises de caracteristicas de manifestacdes, movimentos,
tendéncias e/ou periodos artistico-culturais, baseadas na pratica artistica vinculada a
histéria, sendo também possivel a articulagdo com qualquer outra area do conhecimento,
respeitando a interdisciplinaridade que € um fenbmeno importante na arte e na pesquisa
relacionadas a contemporaneidade. O grupo comporta a pesquisa nas diferentes areas
artisticas como musica, danca, teatro e artes visuais.

Deste modo, o grupo pode abarcar trabalhos de pesquisa tais como:

A pesquisa reflexiva do artista, partindo do seu préprio trabalho préatico e do
seu proprio processo criativo.

A pesquisa a respeito da obra e da trajetéria de artistas relevantes ainda
nao estudados e pesquisados.

A pesquisa a respeito da obra e da trajetéria de artistas relevantes ja
estudados, mas analisadas através de um enfoque diferente dos anteriores.
A andlise de uma ou mais caracteristicas especificas de um periodo, de
uma tendéncia ou de um movimento artistico.

O estudo de periodos, de tendéncias ou de movimentos artisticos ja
estudados e analisados, mas abordados por enfoques diferentes dos
anteriores.

O estudo de manifestagOes culturais como, por exemplo, manifestacdes
folcléricas e/ou populares abordadas a partir de um enfoque artistico.

A andlise de determinado tipo de manifestacdo praticada dentro de um
periodo artistico como, por exemplo, body art, performances, happenings,
land art, arte conceitual, 6pera, minimalismo, arte concreta, etc.

A pesquisa a respeito dos processos de instauracéo e de legitimagcao da
producéo artistica.

O estudo de processos de criacdo em arte na perspectiva da construgcao de
conhecimento.

Além dos trabalhos de pesquisa, o grupo propde-se também a organizar e realizar
eventos e publicacdes, bem como colaborar em todas as atividades do convénio UERGS/

FUNDARTE.

Linha de pesquisa
Atualmente o grupo trabalha, conforme ja foi mencionado, com a linha de pesquisa
Cultura, Educacao e Criacédo Artistica, cujos objetivos séao:

1.

3.
4.

Estudar e analisar comparativamente as areas artisticas (musica, teatro,
danca e artes visuais) na busca dos diferentes momentos de cada uma,
dos diferentes modos de aproximagéao e cooperacgao entre elas, partindo de
seus surgimentos e desenvolvimentos, levando sempre em conta suas
respectivas especificidades;

Construir ligagdes/conexdes e novos conhecimentos sobre o sujeito das
artes, nas dimensdes da criacao artistica e suas relagdes com a educacao,
a sociedade, a histéria, filosofia e outras areas do conhecimento;
Investigar os processos artisticos por meios e abordagens interdisciplinares;
Tragar o perfil dos profissionais que trabalham com arte nas escolas de
educacdo basica e mapear quais areas artisticas estdo sendo priorizadas.
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Pesquisas

Como também ja foi dito, o grupo trabalha gerenciando pesquisas coletivas e
individuais. Os integrantes do grupo trabalham com pesquisas individuais de forma
autbnoma e também com pesquisas de mestrado e de doutorado. Essas pesquisas sao
apresentadas, discutidas e debatidas nas reunides e estdo registradas nos curriculos
Lattes dos integrantes do grupo.

As pesquisas coletivas do grupo baseiam-se no projeto de pesquisa intitulado
Relagdes Interdisciplinares entre As Areas Artisticas no Brasil durante O Século XX.

O projeto visa estudar comparativamente o desenvolvimento no Brasil das diferentes
areas artisticas dos cursos de graduacdo da UERGS/FUNDARTE, que séo Artes Visuais,
Danca, Musica e Teatro, bem como os entrecruzamentos entre elas, desenvolvendo uma
abordagem interdisciplinar com énfases na pratica artistica e no ensino das artes. Delimita-
se ao desenvolvimento de cada uma das areas durante o século XX e a andlise de suas
vinculagdes com os movimentos artisticos, 0s momentos histéricos, outros acontecimentos
culturais, sociais, politicos e econébmicos, bem como com a teoria e com o0s conceitos da
arte.

O objetivo geral do projeto é o de estudar e analisar comparativamente as
mencionadas areas artisticas na busca dos diferentes momentos de cada uma, dos
diferentes momentos de aproximacao e cooperagao entre elas, levando sempre em conta
suas respectivas especificidades.

Atualmente a pesquisa encontra-se em fase de coleta de dados e organizacdo de
um quadro cronoldgico.

Publicacbes
Os professores pesquisadores do grupo tém trabalhos publicados em diversos
veiculos de publicacBes académicas, artisticas e cientificas concernentes as areas das
artes e da educacédo. Entretanto, os principais veiculos de publicacdo do Grupo de
Pesquisa em Arte Criag&o Interdisciplinaridade e Educacao sao:
Revista da FUNDARTE, j& no 8° ano de publicacao;
Anais do Seminério Nacional de Arte e Educacao, que ja realizou sua 212 edi¢ao;
Anais do Encontro Nacional de Pesquisa em Arte, com cinco edi¢cdes realizadas.

Eventos

A organizacao do Encontro Nacional de Pesquisa em Arte e pela JIPE — Jornada
Interna de Pesquisa esta sobre responsabilidade do grupo de pesquisa.

O Encontro Nacional de Pesquisa em Arte tem por objetivo propor discussées em
nivel nacional, com professores pesquisadores convidados de diferentes universidades
brasileiras, sobre os temas de interesse das pesquisas elaboradas pelo grupo e sobre
temas referentes a pesquisa na area das artes em geral.

A JIPE tem por finalidade incentivar a atividade cientifica dos alunos dos cursos de
graduacéo do convénio UERGS/FUNDARTE e proporcionar-lhes a comunicacéo de seus
trabalhos de pesquisa.

Outras realizagoes

Além da realizacdo das pesquisas, das publicacbes e dos eventos, o grupo tem
colaborado nas atividades de ensino do convénio UERGS/FUNDARTE. Um exemplo
disso é a proposta existente de um curso de pos-graduacdo lato sensu. O nome do curso
podera ser: Especializagcdo em Poéticas Artisticas a partir da Cooperacao Textual ou
Especializacdo em Poéticas Artisticas Interdisciplinares a ser implantado em 2008. A
idéia e os temas do curso surgiram nas reunifes do grupo de pesquisa.

VOLTAR AO SUMARIO
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O curso tem como objetivo geral oferecer uma experiéncia de pesquisa em arte
diferenciada, a partir da relacdo entre as artes e da nogdo de cooperacao textual.
Seus objetivos especificos sao:

Proporcionar uma experiéncia de aprofundamento na pesquisa em poéticas
artisticas individuais ou coletivas.

Trabalhar com metodologia voltada para a criagédo de projetos de pesquisa
em arte, partindo do trabalho interdisciplinar.

Utilizar as diferentes linguagens artisticas no desenvolvimento de projetos
artisticos, instrumentalizando os alunos e fornecendo uma versatilidade
de experiéncias para a pratica docente.

Analisar e discutir a cooperacao entre as artes através da histéria e na
contemporaneidade.

Metas
As préximas metas do Grupo de Pesquisa em Arte Criacdo, Interdisciplinaridade e
Educacao sao:
Continuacao da coleta de dados para a pesquisa coletiva, cujo projeto ja
mencionado intitula-se Relac¢des Interdisciplinares entre As Areas Artisticas
no Brasil durante O Século XX;
Continuar o gerenciamento das pesquisas individuais dos componentes
do grupo;
Colaboragéo na implantacdo do Curso de Especializagéo;
Continuar colaborando nos eventos e publicagdes da FUNDARTE;:
Produzir e publicar um Atlas Historico Artistico Cultural relacionando os
acontecimentos artisticos com 0s acontecimentos nas demais &reas das
atividades humanas.

Repercussfes Externas

Além de todas as atividades realizadas, mencionadas anteriormente, que por si ja
projetam o grupo além dos cursos de artes da UERGS/FUNDARTE, muitas pessoas do
meio académico e artistico, quando tomam conhecimento dos propdsitos e do projeto de
pesquisa, comentam que a proposta € interessante, pertinente e necesséaria ao debate
artistico e cultural da contemporaneidade.

E importante destacar também que ha interesse por parte de pessoas de outras
unidades da UERGS em, de alguma forma ou outra, participar do grupo. Um aluno da
unidade de Bagé manifestou interesse em fazer um intercambio com os componentes do
grupo, ja que seu Trabalho de Concluséo de Curso tinha relagdes com o0s temas propostos.
A professora de Psicologia dos cursos de Pedagogia da UERGS, Martha Marlene Wankler
Hoppe, manifestou interesse em participar e, hoje, é integrante do grupo.

VOLTAR AO SUMARIO



Um motivo em desdobramento através da Labanalise
Cibele Sastre

Este é um projeto de criagcdo coreogréafica que utiliza a Labanalise para a construcao
de um motivo de movimento (Motif Writing) composto por qualidades expressivas
desejadas para a dramaturgia da obra. O solo Experimento da Cadeira, criado, em 2002
€ a obra de referéncia para a labanalise e a constru¢cdo do motivo. O desdobramento do
motivo do solo para trés corpos sugere um olhar para as brechas deixadas pelo motivo
para a re-criacdo do movimento através da singularizacdo da tarefa em cada corpo.
Assim é possivel também olhar para a similitude encontrada nos movimentos dos trés
dancarinos e para 0os novos sentidos que se constroem a partir da obra que surge,
permitindo a inclusdo de imagens, corpos virtuais que se colocam também em relacéo.

A Motif Writing - Descricdo de movimento por motivos é um dos trés tipos de notacéo
do Sistema Laban de analise de movimento. Ela serve a questdes educativas de
alfabetizacdo do codigo de simbolos e da prética corporal do conteddo dos mesmos.
Serve também para ajudar uma andlise de perfil de movimento pessoal. Para o perfilamento
também é utilizada a notacao de esforco/forma, simbolos que sustentam as informacgées
importantes sobre a expressividade dos movimentos analisados. A notacdo estruturada
aguela que contém um numero maior e mais preciso de informacdes a respeito do
movimento, sendo uma ferramenta ideal para registro coreografico em partituras. Por ser
muito detalhada, exige uma dedicacédo grande ao entendimento do sistema de simbolos
da notacdo e ndo permite aquilo que € mais desejado nesta pesquisa: ressignificacées
para a orientacdo sugerida pelo simbolo. Aqui, a notacdo passa a ser uma tarefa de
movimento, onde o dancarino tem a liberdade de dialogar com a tarefa dada a partir de
suas propostas pessoais de movimento. Ainvestigacao esta em como lidar com o material
de movimento construido por este processo, visando a constru¢cdo de uma obra
coreogréfica.

VOLTAR AO SUMARIO
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Repeticdo e utopia
Andrea Hofstaetter

Resumo: Este artigo apresenta alguns aspectos da pesquisa de doutorado intitulada:
Repeticdo e Transgressao: Dispositivos Poéticos e Potencial Utdpico. A pesquisa tem
como tema a questdo da repeticdo e sua utilizacdo em processos artisticos na
contemporaneidade, abordando tanto a poiética como a poética. Nesta tematica, a partir
da analise de trabalhos dos artistas Anna Maria Maiolino, Nick Rands e Patricia Franca,
sdo estabelecidas relacbes entre 0 pensamento artistico contemporaneo e conceitos
advindos dos campos da teoria psicanalitica, da filosofia da diferenga e do pensamento
utopico.

Palavras-chave: repeticao, utopia, transgressao.

“Aquilo que é importante continua sempre faltando. Portanto, o sonho né&o
para de se infiltrar nas lacunas.”...
“Se alguém sonha, nunca fica parado no mesmo lugar.”

Ernst Bloch

Este pensamento de Bloch aponta, antes de tudo, para a dimensé&o da falta que nos
constitui. Gragas a esta nossa condicdo podemos continuar sonhando. Nunca estamos
prontos. Esta falta € o que possibilita a abertura para o desejo e para um devir sempre em
construgdo. Isto tem a ver com utopia.

Repeticao é o tema da pesquisa. A repeticao também é a resposta para uma falta. A
falta demanda a repeticdo. E uma série de repeticbes se estabelece pelas tentativas
sempre fracassadas de suturar a falta. Cada tentativa implica em uma nova elaboracéao
gue pretende dar conta desta funcao.

Os artistas estudados nesta pesquisa trabalham com repeticdo. Elaboram séries
com repeti¢cdes de gestos, elementos e objetos. E declaram, mais ou menos abertamente,
seu interesse em trabalhar com a repeticdo. Mas com um tipo de repeti¢cao que inclui e
espera a diferenca. Anna Maria Maiolino, Nick Rands e Patricia Franca, cada um a sua
maneira, usam e pensam a repeticdo em conexao com questdes de suas poéticas e de
seus processos poiéticos. A andlise e reflexao sobre algumas séries de seus trabalhos e
sobre o modo de serem constituidas é o fio condutor desta investigacdo tedrica. Outras
producdes artisticas sdo abordadas na pesquisa, na medida em que interessam para a
discussao de questdes relacionadas a repeticdo, como a da série, do multiplo, da
representacao, reproducdo e copia.

A perspectiva de abordagem do tema e da andlise de obras a partir do mesmo é um
cruzamento de referenciais, envolvendo a poética e a poiética, com o intuito de gerar
dialogos entre pensamentos diversos acerca da problematica principal: a repeticdo em
seu potencial de transgressao. A dimensao do pensamento utdépico € um dos eixos da
discusséo. Vejo esta dimensdo como algo que transborda para além do que a palavra
consegue capturar, mas que se faz presente na obra e a partir dela.

Acho importante mencionar o aspecto de que sempre ha algo que escapa, que falta
na palavra para dar conta das obras de arte. A linguagem visual ndo pode ser transposta
diretamente para um discurso verbal. Toda obra de arte se constitui como um objeto de
linguagem, a partir de um sistema simbolico peculiar, dificil de traduzir para outro ‘idioma’.
E cada obra, ainda, se faz a partir de um ‘idioma’ mais particular ainda, inventado para ou
por ela mesma, em seu processo de constituicdo. Neste sentido, procurei me aproximar
dos trabalhos através de um olhar interrogante, aberto ao processo, e dialogar também
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com outros olhares. E imprescindivel desenvolver uma percepcdo do processo de
constituicdo dos trabalhos, que se da a ver tanto a partir das proprias obras, como também
em depoimentos dos artistas e na aproximacado ao olhar de outros autores. Para Paul
Valéry, em sua idéia de poiética, nocdo preciosa para o entendimento do processo de
aproximacao dos trabalhos aqui estudados: “E a execuc¢éo do poema que é o poema”
(2007, p. 186). Por extenséo, entende-se que a obra é a execugéo da obra. Ou: o processo
de feitura da obra, como ato, é que é a obra.

Os didlogos foram estabelecidos a partir das contribuices de alguns campos de
pensamento distintos e julgados pertinentes para esta forma de abordagem, por tratarem
da questdo da repeticdo a partir da perspectiva da diferenca e da problematizacao,
pensando em sua condicdo de paradoxo. Trata-se de contribuicdes do pensamento
psicanalitico, com referéncia principal em Sigmund Freud e Jacques Lacan; em
contribuicdes sobre as relacdes da repeticdo com a diferenca a partir do pensamento de
Gilles Deleuze, particularmente; e em aportes no pensamento sobre a utopia, tendo Ernst
Bloch como principal autor referencial para esta questao.

A partir destes cruzamentos, que produzem tensodes, criando brechas e lacunas,
proponho a problematiza¢do da questao da repeticdo em arte, vista como modo operacional
e, a0 mesmo tempo, como elemento constitutivo do objeto artistico, em seu potencial de
produgéo do novo.

Neste sentido, e com a contribuicdo destes diversos aportes tedricos, penso na
perspectiva de transgressdo, na medida em que a diferenca e o novo inserem-se como
fissura no sistema do ja dado pronto, como desmoronamento da ideologia estagnante
gue preconiza a supremacia da repeticdo do mesmo. O ato criativo tem a forca de abrir
brechas e criar novos sentidos. E especialmente estes trabalhos que operam com repeticdo
da forma com que o fazem.

Tomei como eixo principal da reflexao alguns conjuntos de trabalhos de cada artista,
considerando que através deste recorte pode-se pensar no trabalho como um todo, visto
gue a questao da repeticdo se faz presente e se desdobra em outras séries e trabalhos
dos mesmos — senéo na totalidade da obra. No trabalho de Anna Maria Maiolino, o foco
principal € a série Terra Modelada, em desenvolvimento desde os inicios da década de
90; no de Nick Rands, suas séries de pinturas com barro, desde a década de 90; e no de
Patricia Franca, as séries das Seis Familias, da década de 90.

Estes trabalhos, em minha forma de ver e pensar sobre eles, sdo proposi¢coes que
nao se fecham em si mesmas. H&4 um carater de abertura, de interrogacao, de inacabado
em cada uma delas. Sempre h& possibilidades de desdobramentos. Esta é a forma pela
qual as séries se constituem. Sdo desdobramentos, deslocamentos, que nos remetem a
idéia de infinitas possibilidades de reconstituicdo. E a repeticdo pela diferenca é conceito
fundamental neste processo.

A pesquisa se estrutura em quatro partes principais, em que apresento e discuto as
guestdes que surgiram na aproximacao com as producdes artisticas, conectadas com
interesses anteriores a respeito da repeticdo em arte na contemporaneidade.

Na primeira parte apresento os trabalhos dos artistas, situando algumas discussdes
e tracando possibilidades de dialogos. Aponto, também, algumas relagcdes com questdes
artisticas num contexto mais amplo, buscando discutir algumas delas em aproximacao
ou confronto com outros trabalhos artisticos, de outros artistas. E o caso das questbes
sobre o mdltiplo, a série, a variacdo, as relagbes com o corpo, o tempo e a memoria.

Num segundo momento procuro aprofundar algumas questées tedricas, discorrendo
sobre a constituicdo de formas de pensamento que ajudam a pensar a repeticdo em sua
relacdo com a diferenca. Neste momento também retomo aspectos dos trabalhos artisticos
j& apresentados. Busco realizar uma espécie de tecido entre os referenciais tedricos e
artisticos.
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A terceira parte ndo é exatamente um paréntese, pois trago nela uma discusséo
mais focalizada em algumas questdes bem especificas das quais ndo se pode deixar de
falar ao discutir repeticdo. S8o0 as questdes da representacdo — que ja aparecem
anteriormente — e, ligadas a ela, as idéias de reproducédo e cOpia, questionando as no¢des
de autoria e originalidade. Alguns trabalhos de outros artistas, como Sherrie Levine e
Michael Mandiberg, ajudam a pensar estas questdes.

N&o é possivel falar em repeticdo sem aludir a estes conceitos e sem percebé-los
em algumas proposicdes artisticas exemplares. O texto de Benjamin sobre a questao
das possibilidades técnicas de reproducdo, que dao aos artistas novas e instigantes
possibilidades de articulacdo poética é um dos referenciais para estas discussoes.

Dentre os conceitos acima mencionados considero o conceito de representagcéo o
mais complexo e que se constitui como um dos pontos de tens&o deste cruzamento de
referéncias diversificadas. Para a psicanalise ndo hé repeticdo sem representacao. Tudo
0 que é da ordem do simbdlico ou do imaginario, registros nos quais se inscreve a producao
artistica, é constituido de representacdo. Ha também o irrepresentavel, mas este situa-
se no registro do real, que é inacessivel, a ndo ser sob a forma de simbolizacédo — ai j&
entra no terreno da representacdo. No pensamento de Deleuze a repeticdo nunca é
representacdo, como foi possivel apontar no decorrer do texto da pesquisa. Na repeticéo
ndo ha retomada nem alusé@o a um primeiro termo da repeticdo — ou da série. A repeticéo,
para ele, € mascara que se constitui como sendo a propria repeticdo. Cada coisa repetida
€ a propria repeticdo e ndo se coloca no lugar de outra. Neste sentido ndo representa,
mas sempre se constitui como outra coisa.

Na parte final da tese abordo mais estritamente as relagdes dos trabalhos com
discussOes acerca da utopia e das potencialidades de transgressdo presentes nas
proposicdes artisticas, ligadas com a repeticdo diferencial nelas presente. Os principais
referenciais tedricos desta discusséo, nesta pesquisa, sao Ernst Bloch, Fredric Jameson
e Edson Sousa.

A funcdo social da utopia sempre foi a de critica ao estabelecido e instituido como a
verdade dominante. Desta forma se op8e a uma tendéncia a repeticdo do sempre mesmo.
Uma das formas de dar corpo a esta oposi¢ao, a este movimento de contra fluxo, € pela
forca instauradora do ato criativo. As obras artisticas funcionam como espacos de
interrogacgédo, de transbordamento, de quebra dos limites do constituido. Penso que
trabalhos que operam com a repeticdo e nos quais a repeticdo € pensada a partir do que
podem propor como diferenga, como dissonancia, hiato, excesso, borda, sobra, resto...
tém a forca de fazer pensar naquilo que condiciona nossos olhares, sentires e pensares
sobre as acdes do cotidiano e nos campos de circulagéo do poder, que afeta nossa vida.
Ai esta a sua forga de transgressdo. Diz Edson Sousa: “Todo ato criativo é, em ultima
instancia, um ato utdpico, pois tenta fundar um novo lugar de enunciacao e assim recuperar
esperancas empacotadas” (SOUSA, 2002, p.41).

Como pode a repeticdo constituir-se em dispositivo de transgressdo? E em arte?
Transgressao do qué? Estes séo alguns questionamentos que motivam o desdobramento
das questdes sobre a repeticdo, no sentido de suas articulagdes com as possibilidades
de produzir rupturas num sistema ideologico que preza a repeticdo do sempre mesmo, o
que interessa a perpetuac@o de uma certa légica de dominacéo. Ernst Bloch é enfatico
ao discorrer sobre um estado de embotamento causado pela repeticdo constante do
mesmo e “grande sempre-outra-vez” (BLOCH, 2005, p.16).

A repeticdo que interessa e que constitui o ato criativo nas formas aqui abordadas é
uma repeticdo pela diferenca, o que se relaciona com a idéia de Bloch, de que, pelo fato
de cada obra estar sempre aberta a producéo da novidade, projetando-se como inacabada,
estando sempre em permanente recomposi¢do, comportando a diferenca, o multiplo, a
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diversidade, o ilimitado, o indeterminado, o incerto € que se pode pensa-la como dispositivo
de transgresséo.

A transgresséo, sob esta perspectiva, ndo é a supressao da norma para que seja
possivel a instauracdo de outra. Nao se trata de prescrever uma forma melhor para
substituir a vigente. Tampouco se trata de impor ao outro uma norma propria, subjugando-
0 a subjetividade daquele que transgride um sistema normativo, o que seria mais proximo
da perverséo. Penso em transgressao da forma como a pensaram as utopias — ou o0 que
se poderia denominar de um pensamento utdpico: como esburacamento do instituido,
como aniquilamento daquilo que se impde como verdade e poder constituido, que nao
abre espaco para as construc¢des da subjetividade, com suas singularidades e diferencas,
e para a produc¢ao do novo.

Gostaria de salientar, ainda, que esta pesquisa foi realizada a partir da demarcacao
de um lugar. E um lugar de irradiar questdes, tomando o pensamento de Patricia Franca
sobre a pesquisa em arte: “O trabalho ndo € o que pensamos, mas sim de onde nés
pensamos; ele é, antes de tudo, o lugar de onde irradiamos nossas questdes. Essa
dimensdo ndo é nunca preenchida sé pelas palavras que envolvem este pensar. Esse
pensar €, na maioria das vezes, o que esta diante de nds, mas € também o que falta, o
gue difere, o que se apaga” (FRANCA, 2006, p. 190).

Esta é uma pesquisa sobre arte, no campo da histéria, teoria e critica de artes
visuais. Porém proponho, nele e a partir dele, a interseccao entre este e alguns outros
campos de producdo de pensamento, ja apontados. O meu olhar sobre o campo da
psicanalise, sobre algumas questdes da filosofia a partir do pensamento de Gilles Deleuze
e sobre as reflexdes de Ernst Bloch sobre as utopias estd marcado pelas minhas
possibilidades de aproximacéo e pelas formas de contribuicdo e colaboracéo possiveis e
necessarias para pensar a questdo da repeticdo em relacdo as préaticas artisticas
enfocadas.

Penso que esta forma de colaboracéo, entre diferentes campos de saber sobre uma
mesma questao, de interesse para a abordagem de producgdes artisticas contemporaneas
gue operam com ou por repeticdo, se mostrou proficua, na medida em que foi possivel
tecer entrelacamentos e ampliar o alcance das reflexdes sobre o fazer artistico,
especialmente em suas relagdes com as questdes da repeticéo.

Certamente resta algo nao preenchido. Nao pretendi dar conta de um ‘tudo’ nesta
investigagdo. Como aponto em minhas consideragdes finais, no texto da pesquisa, me
agrada pensar este trabalho, aqui apresentado, assim: como um lugar de irradiar questoes,
mas que ndo as encerra no definitivamente acabado e que, mais do que irradiar, produz
aberturas para outras questoes.

“A utopia esta tanto nos grandes movimentos sociais que a historia ja conheceu,
mas também nos pequenos atos que podem revolucionar o dia de qualquer um de nés”
(SOUSA, 2005). Neste sentido os fazeres artisticos de Maiolino, Rands e Franca podem
ser vistos como fazeres politicos, pois como producdes poéticas e tendo a forca de alargar
os limites do até entdo formalizado e do representavel, colocam-se como producao que
desloca as fronteiras do conhecido. Nos remetem a outras formas de pensamento e a
uma consciéncia sobre nossos atos e formas de relacdo cotidianos. E isto especialmente
por sua forma de utilizar a repeticdo.
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Tocar € muito melhor do que escutar! Aprendizagens musicais a partir de
motivagdes oriundas do contexto cultural de alunos de piano

Gisele Andrea Flach

Resumo: Esta pesquisa busca mostrar e analisar como as musicas trazidas do
cotidiano de alunos de piano contribuem para o aprendizado e pratica do instrumento
piano. O estudo, ancorado do campo dos Estudos Culturais, foi baseado em relatos de
alunos e ex-alunos de piano que vivenciaram uma pratica musical voltada para o repertorio
de seu cotidiano, musicas de bandas internacionais e nacionais como Aerosmith, Linkin
Park, Bon Jovi, The Beatles, The Doors, Metallica e Jota Quest, dentre outros.

Em minha prética como professora de piano tenho utilizado um enfoque voltado
para as necessidades do aluno, buscando uma maior aproximagéo com sua identidade
através de musicas que fazem parte do seu cotidiano, a fim de tornar a aula mais
interessante e proxima da sua realidade. A partir dessa atividade tenho observado um
bom empenho e aproveitamento dos jovens, o que torna o trabalho bastante significativo
e gratificante para mim. Busco neste estudo, através de entrevistas/conversas com 0s
alunos, tendo os Estudos Culturais como aporte teérico, mostrar e analisar como 0s
alunos aproveitam, experienciam e lembram essa vivéncia, bem como as influéncias
dessa pratica em suas vidas.

O campo dos Estudos Culturais volta o seu olhar para todas as culturas e contempla
a diversidade existente dentro de cada cultura, tendo, também, um envolvimento politico,
pois ao questionar as culturas, dominantes ou subculturas, discute: a relagdo de poder
gue estas exercem sobre o homem — determinando como ele deve ser —; a relagéo de
poder que exercem sobre 0 mundo; e a relacéo de poder que as classes dominantes e/ou
0s meios de comunicacdo exercem sobre a cultura - estipulando e propagando, através
de regras e/ou padrdes, a maneira “correta” de se viver em sociedade. Nas palavras de
Silva “numa definicdo sintética, poder-se-ia dizer que os Estudos Culturais estéo
preocupados com questdes que se situam na conexdo entre cultura, significacao,
identidade e poder” (2007, p. 134).

Uma vez que as culturas podem exercer grande influéncia sobre o jovem, é
necessario atentarmos, também, a identidade desse jovem. Ao refletir com mais atencéo,
podemos perceber que a identidade em si é baseada na diferenca, a medida em que se
compara com o outro, o diferente ndo poderia existir sem o nao-diferente, assim, uma
pessoa, se comparada, sempre difere da outra de alguma forma, seja na sua maneira de
pensar, agir e, até mesmo, de coexistir, caracterizando assim a identidade de cada um.
“Em geral, consideramos a diferenca como um produto derivado da identidade” (Silva,
2000 p.75). A partir desse ponto de vista sou obrigada a concordar com as palavras de
Silva (2000) quando ele define a identidade como “uma construgao, um efeito, um processo
de producado, uma relagdo, um ato performativo” (p 96). Portanto, a identidade néo é
estatica, ela estd em constante processo de desenvolvimento.

A partir das falas dos alunos tenho percebido esse processo constante, de maneira
que a identidade vai se modificando e sendo construida a partir das novas e diferentes
experiéncias estéticas que eles vivenciam a cada momento. A musica tem um papel muito
importante nessa formacéo, principalmente em relagédo aos jovens, pois estes tém um
contato muito préximo com a musica e com a midia, que atualmente tem sido principal
meio de propagacéo cultural, ao ponto de passarem muito tempo ouvindo musica e, em
muitos casos, usarem musica como plano de fundo para varios tipos de atividades do
cotidiano. Simon Frith afirma que:
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A musica constréi nosso senso de identidade através das experiéncias diretas
oferecidas ao corpo, em tempo e espago sociais, experiéncias que possibilitam
Nnos posicionarmos em narrativas culturais imaginativas [...] mas o que torna a
musica especial € que ela define espaco sem limites (um jogo sem fronteiras) [...]
e definir lugares; em clubes, cenas e delirios, ouvindo headphones, radio e nos
concertos em ambiente fechado, estamos apenas onde a musica nos leva. (Frith,
1997, p. 124-125)

A partir dessa afirmacdo podemos entender como a musica pode exercer grande
influéncia na constituicdo da identidade do ser humano, mas isso nao significa que ela
seja definitiva para essa formacao, pois a identidade musical pode ndo condizer com a
identidade cultural do individuo, uma vez que somos marcados pela diferenca, pensamos
diferente e gostamos de coisas diferentes.

Ao efetuar leituras referentes a aulas de musica e de piano, encontrei pesquisas
similares a minha, como a de Bozzetto (2000), sob titulo de A musica do Bambi: da tela
para a aula de piano. Trago a menc¢ao de Bozzetto para enfatizar a minha concordancia
em relacdo a sua posicao sobre a importancia da musica do cotidiano na aula de piano:

Nesse trabalho, uma mdusica do cotidiano dos alunos tornou-se assunto sério,
sendo desenvolvida com criatividade, motivacdo, estudo. E preciso que o0s
professores de piano tenham coragem de descobrir um outro repertério que, além
do que ja esta consagrado, seja cuidadosamente desvendado e revelado. Ele ndo
estara sempre impresso, escrito com clareza ou facil de encontrar, mas certamente
participa, implicitamente, das nossas aulas de piano. (Bozzetto, 2000, p.117)

Os argumentos de Bozzetto vdo ao encontro da minha pratica como professora,
pois todas as musicas trazidas pelos/as alunos/as eram apenas gravacdes, a partir das
guais eu mesma confeccionava as partituras de acordo com o nivel do aluno/a que a
executaria. Essa tarefa nunca se mostrou facil, como menciona Bozzetto, pois escrever
uma partitura a partir de seu registro sonoro requer uma habilidade que, no meu caso e
creio que em muitos outros, levou muitos anos de estudo e pratica para ser desenvolvida.
Mesmo assim, sao essas musicas, trazidas do cotidiano do aluno, que encantam e motivam
0S jovens a praticar o instrumento.

A preocupacao com a identidade do aluno foi e € uma constante presenca na minha
trajetdria, pois sempre me senti responsavel em despertar no aluno o amor pela masica
e a vontade de aprender a toca-la, assim, em concordancia com o que assinala Del Ben
(2000), reafirmo que “como professores, precisamos estar atentos para o fato de que
cada pessoa tem uma relacdo diferente com musica e que, por isso, sdo varias as
possibilidades de resposta a uma mesma peca musical”. (Del Ben, 2000, p. 140)

Souza (2000b) também depde positivamente sobre a musica do cotidiano na pratica
musical:

[...] a acdo humana adquire significado somente em confronto com a realidade, a
aula de musica sé pode obter éxito se transformada numa acéo significativa, o
gue pressupde uma permanente abertura para o novo e o confronto com a realidade.
(Souza, 2000b, p. 164)

Ao trazer essas argumentacdes, faco uma comparagdo com a aula de piano, em
gue o “confronto com a realidade” se da quando, como professora, me aproprio da masica
trazida pelo aluno e a apresento de uma maneira diferente: tocada ao piano. Essa € a
“abertura para o novo”: a descoberta de que essa musica pode ser tocada no piano.
Assim, a “acdo significativa” se d4 no momento em que o aluno deseja e percebe que
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pode executar essa musica no instrumento, uma a¢do que o leva a um aprendizado
prazeroso de uma habilidade prética: a habilidade de tocar piano.

Para selecionar os alunos que seriam entrevistados optei por um critério que sempre
me interpelou e intrigou: muitos alunos que estudaram piano comigo por varios anos, que
chegaram a um bom nivel técnico-expressivo, demonstrando grande paixdo pela muasica
e pelo instrumento, acabaram interrompendo suas aulas por motivos de ordem profissional
— como ingresso em faculdade e ingresso em primeiro emprego. Assim, selecionei 0s
entrevistados de acordo com essa descri¢do, sendo dois alunos em fase de definicao
profissional e dois ex-alunos que interromperam suas aulas nesta mesma fase.

A medida que se deram as conversas, entrevistas semi-estruturadas abertas, foi
pedido aos alunos um pseuddnimo para usar na pesquisa, a fim de manter seus nomes
em anonimato. O primeiro entrevistado escolheu a marca do seu piano, no caso um
piano digital, Groovin, e assim, 0s proximos entrevistados gostaram e aderiram a mesma
idéia, gerando os pseuddnimos de Essenfelder, Schiedmayer e Gaveau, que séo as
respectivas marcas dos pianos que 0s entrevistados possuem.

A partir das escutas e analises dos achados dessa pesquisa, pude resgatar a minha
pratica como professora de piano sob a ética dos alunos/as, algo que se mostrou
extremamente gratificante pois evidenciou uma trajetéria bem sucedida que, além de
contribuir para o aprendizado e aperfeicoamento musical de jovens de classe média e
média-alta, interessados em aprender a execucdo de um instrumento musical, gerou
fortes vinculos de amizade entre aluno/a e professora, e vice versa.

Ao utilizar, nas aulas de piano, musicas do cotidiano dos alunos, obtive uma maior
aproximacao deles, e pude perceber que minha intencdo de transmitir o amor e o
entusiasmo que sinto pela musica foi bem sucedida, uma vez que ouvi frases como:

Gaveau: E eu nao consigo me ver, tipo, parar com as aulas de piano!
Assim, sabe?! Porque nossa! Preciso aprender muito mais ainda, assim! E
eu adoro!!! Adoro!! Me sinto muito bem tocando piano![...] E demais, nio
sei explicar! [...] Muito bom!!! Adoro tocar piano!!!

E, realmente, gratificante perceber que a dedicacdo a uma pratica de anos pode
fazer tanta diferenca na vida de uma pessoa. A habilidade de executar um instrumento
musical requer muita dedicacao, algo que nao se pode “plantar” dentro de um ser humano
pois tem que partir dele. A dedicacéo, por sua vez, surge de uma motivacédo do aluno/a
gue, acredito, deve ser observada de perto pelo professor e estimulada sempre que
possivel. Assim, compartilho da preocupacao de Bill Green & Chris Bigum de compreender
“um fendbmeno que é cada vez mais visivel nos debates atuais: a emergéncia de um novo
tipo de estudante, com novas necessidades e novas capacidades” (2005, p. 209). A partir
dessa compreensao que pude me aproximar do aluno ao ponto de ajuda-lo a descobrir
suas vontades e habilidades, buscando motiva-lo para a pratica musical: a pratica de
tocar piano.

Ao vivenciarem uma pratica voltada para as musicas do seu cotidiano, os alunos
desenvolveram concepg¢des sobre interpretagdo musical, levando-os a considerar a
execucao de uma musica uma atividade mais prazerosa do que a escuta dessa mesma
musica. As falas convergiram para um mesmo motivo: expressao do seu proprio discurso
através da musica, ou melhor, o fato de imprimir na execugéo de uma peca a sua propria
interpretacdo, mesmo que seja diferente da interpretacao constante na musica original.
Isso implica em, segundo Essenfelder, tu tocar do teu estilo, do jeito que tu gostaria de
estar ouvindo [...]tu pde a tua cara! Assim, todos concordaram que tocar uma determinada
musica é melhor do que apenas escuté-la.
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Outra consideracdo importante é a constatacdo de que as aulas de instrumento
contribuiram muito para o estabelecimento de critérios sobre o que é bom ou ruim, para
os alunos, em musica. Isso se deu em forma de processo, paralelamente a formacao da
identidade dos alunos, a medida em que conheciam varios estilos musicais e tinham a
oportunidade de executa-los ao piano. Essas execuc¢des se mostravam de forma bastante
detalhada, pois ao estudar uma peca musical buscavamos observar todos os detalhes a
fim de entender e executar a musica com perfeicdo. Era um trabalho de dissecacao
musical, uma analise profunda, como menciona Essenfelder: qualquer musica que a
gente colocava no radio a gente ficava esmiussando! O termo “esmiussar” € usado por
ela para descrever uma andlise critica, um olhar atento ao artefato em questédo: a masica
da midia.

Para finalizar, lembro das palavras de Swanwick, ao dizer que “assim como Nnossos
pensamentos e sentimentos constantemente mudam, crescem, degeneram e se misturam
uns aos outros, parece que também os padrées musicais ‘estdo em movimento™ (Swanwick,
2003, 35). E esse movimento de pensamentos e sentimentos, mencionado por Swanwick,
gue me levou a buscar um repertério especifico para cada aluno/a, de acordo com a
identidade musical de cada um. Ja que a aprecia¢do musical € uma atividade prazerosa,
a execucao de um instrumento musical pode e deve ser tdo ou mais satisfatéria para
esses jovens. Como menciona Gaveau uma coisa que tu gosta é muito mais facil de
aprender! Gracas ao constante movimento de nossos pensamentos e sentimentos, que
se reflete na constante formacdo da identidade musical, a minha prética, de trazer a
musica do cotidiano dos estudantes para a aula de piano, se estendera para acordar com
as necessidades de realizacdo e satisfacdo tanto da autora/pesquisadora/professora
guanto de seus alunos/as, jovens de todas as idades que convivem tao préximo da masica
e da sua execucgao.

Assim, cada aula de piano, cada idéia, cada momento tera uma melodia diferente,
um acorde diferente, uma musica diferente, condizente com 0os pensamentos e sentimentos
a serem expressados, porque musica é arte, € expressao, € uma janela para a alma.
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Ensino da arte e as astucias da intertextualidade:
pedagogias do olhar!

Maria Isabel Petry Kehrwald?

Resumo: A Comunicacéo aborda tese de doutorado que estuda a intertextualidade
sob o ponto de vista tedrico e da sua presenca no ambito educacional. Tra¢a uma revisao
da literatura sobre o tema, expde uma trajetoria pedagogica e verifica direcionamentos
do processo intertextual nas abordagens de ensino das artes visuais vigentes. Centra-se
na concepc¢ao de que todo texto € um mosaico de textos, defendida por Julia Kristeva e
busca em Barthes, Bakhtin, Calabrese, Hernandez e Barbosa, entre outros, os aportes
fundantes para a tessitura do que se propde. Apresenta o caleidoscopio de espelhos
como metéfora do intertexto, e indica como inten¢des o estudo dos modos de olhar, os
vestigios entre textos, as ancoragens imagéticas e afetivas, as astlcias da imagem, as
quais provocam e desvelam sentidos que instauram a compreens&o da Arte. E uma
investigacdo de natureza qualitativa, abordagem descritiva e dialégica, com analises de
caréter interpretativo.

Palavras-chave: Intertextualidade, Educacao do olhar, Leitura de imagem, Ensino
de arte, Educacao.

em cada caso € o leitor que |é o sentido; é o leitor que confere a um objeto, lugar
ou acontecimento uma certa legibilidade possivel, ou que a reconhece neles; é o
leitor que deve atribuir significados a um sistema de signos e depois decifra-lo.
Todos lemos a n6s e ao mundo a nossa volta para vislumbrar o que somos e onde
estamos. Lemos para compreender, ou para comegar a compreender. Ndo podemos
deixar de ler. Ler, quase como respirar, € nossa funcédo essencial.

Manguel (1997, p. 19)

No final da década de 80 e inicio da década de 90, a Abordagem Triangular de
ensino da arte, apresentada pela Professora Doutora Ana Mae Barbosa e relatada em
seu livro A imagem no ensino da arte, editado em 1991, inaugura novos procedimentos
pedagdgicos ao apontar a importancia dos processos de apreciacao e leitura de imagem,
para a alfabetizac@o estética. Derivada da leitura de imagem, passa a circular entre os
educadores a palavra releitura, designando a producéo artistica dos alunos, decorrente
da leitura do texto imagético. Por analogia aos meus estudos sobre processo criativo,
passei a traduzir o que se chamou de releitura da obra de arte, como redefinigcao,
capacidade criativa de re-elaborar, re-arranjar, re-organizar em uma nova composicao,
os elementos do texto, objeto de estudo. PETRY KEHRWALD, 2002)

O conceito de redefinicdo busco em Saunders (1984), na Revista Arte 10, em um
texto fundamental para minha compreenséo dos procedimentos do processo criativo e
da releitura: A educacéo criadora nas artes. Este texto a que tive acesso em 1985, as
palestras a que assisti de Ana Mae Barbosa, e 0s encontros que mantive com esta edu-
cadora, foram basilares para o direcionamento da minha préatica pedagdgica na area.
Desse modo, refiro-me a releitura como um outro texto que pode ou nao conter referén-

! Tese de Doutorado defendida junto ao Programa de Pés-Graduagédo em Educagdo da UFRGS — PPGEDU/UFRGS, sob orientacédo da Profa. Dra.
Analice Dutra Pillar, no dia 27/04/2009. Para a 52 JIPE, apresento neste texto um recorte da tese, informando seus capitulos, mas focalizando,
apenas, em forma de resumo, nas concepgdes tedricas, excluindo questdes metodoldgicas e consideragdes finais.

2Licenciada em Desenho e Plastica — Feevale/NH, Especialista em Artes Plasticas - PUC/RS, Mestre em Educacgdo e Doutora em Educacdo —
PPGEDU/UFRGS. Professora Adjunta na FUNDARTE/RS, coordenadora do convénio UERGS/FUNDARTE. Pesquisadora do GEARTE/UFRGS e do
Grupo de Pesquisa em Arte da UERGS/FUNDARTE.
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cias explicitas do primeiro, e dele se distancia ao ser elaborado através de um percurso
pessoal.

Em 1989, sob minha orientacado, deu-se inicio na FUNDARTE — Fundacao Municipal
de Artes de Montenegro, a proposta pedagogica de trabalhar por projetos de continuidade
com alunos da Escolinha de Artes e das Oficinas (criancas e jovens com idade entre 3 e
15 anos) buscando inter-relacionar estudos de histéria da arte, criacéo artistica, processos
de apreciacao estética — leitura de imagem -, e elementos do cotidiano. Foi uma experiéncia
pioneira e exitosa, que acompanhei pari passu, cujos resultados foram apresentados em
varios eventos estaduais e nacionais, bem como divulgados em cursos, Seminarios de
Arte e Educacéo, realizados na FUNDARTE, e em Encontros da Rede Arte na Escola®.
Projetos como “Minha cidade”, “WVan Gogh na Escolinha”, “Borboleta”, entre outros,
ofereciam ampla aprendizagem estética e artistica, relacionada a diversas areas do
conhecimento. Havia a preocupacédo de que os conteudos abordados fossem inter-
relacionais e que se apresentasse sempre imagens da arte que tivessem relagcdo com a
tematica estudada. Assim, imagens intertextuais estavam presentes sistematicamente
na sala de aula. Posteriormente tive contato com os estudos do educador espanhol
Fernando Hernandez (1998), sobre projetos de trabalho, nos quais encontrei suportes
tedricos e metodoldgicos para avancar na minha concep¢ao pedagdgica para 0 ensino
da arte, ou seja: € possivel transgredir a linearidade do curriculo, promover o didlogo
entre areas distintas do conhecimento e provocar o interesse pela arte através de relagdes
intertextuais.

Paralelo a investigacéo e estudo tedrico sobre processos de construir conhecimento
sobre arte e com arte, de modo mais amplo e inclusivo, levando em conta ndo sé os
artistas e as obras legitimadas, mas também o contexto dos interlocutores e os fazeres
da casa, como nos aponta Certeau (1990), iniciei um processo de garimpagem de imagens
intertextuais com o objetivo pedagdgico de formar um banco de imagens. A intencao era
disponibiliza-las em sala de aula provocando os alunos a novos olhares. Inicialmente,
foram coletadas imagens do campo das artes visuais e, logo apos, toda e qualquer imagem
ou objeto que pudesse estabelecer dialogo com obras de arte.

Essas buscas se intensificaram a partir da constatacdo de que a imagem da capa
da Revista Isto €, de maio de 19954, (Fig. 2) apresentando a foto de um soldado americano
com uma criangca no colo, me remetia a conhecida imagem da Pieta® (Fig. 3), de
Michelangelo, ambas a seguir.

Fig. 2: capa da Revist Isto é, 1995 Fig. 3: Pieta - Michelangelo

Escultura em marmore, 1497/99

3ARede Arte na Escola do Instituto Arte na Escola/SP é formada por 53 Pélos, localizados em Universidades de 47 cidades de 24 Estados brasileiros.
Anualmente realiza Encontro com todos os coordenadores de Pélos para tratar de a¢es que visem a melhoria do ensino de arte no ambito educacional.
Mais informacdes no site www.artenaescola.org.br

4Revista Isto &, n. 1334, 26 de maio de 1995. Capa.

5Michelangelo — Pieta, 1497/99. Escultura em marmore, 1,95cm de altura, 174 cm de base. Basilica de Sdo Pedro, Vaticano. Fonte: Histéria Geral da
Arte, Escultura Il, Madrid: Ediciones do Prado, 1996.

VOLTAR AO SUMARIO

VSINOS3d 3A YNYILNI YAVYNHOL A VA SIVNY

N
[y



ANAIS DAV JORNADA INTERNA DE PESQUISA

22

Esta visada motivou outros intertextos e o acervo foi sendo ampliado com a colabo-
racao de alunos e pessoas conhecedoras do foco da minha pesquisa. A constatacéao da
possibilidade de um dialogo entre as duas imagens, através de seus elementos de apro-
ximacdao e as diversas reflexées que vislumbrei tanto sob o ponto de vista estético, quan-
to sob o ponto de vista da inter-relacao entre ambas e aspectos do cotidiano, direcionaram
meu interesse para essa tematica que passa a ser, entdo, um objeto de pesquisa cons-
tante e que expus pela primeira vez em um pequeno texto no Jornal da FUNDARTE.
(PETRY KEHRWALD, 1997). Também percebi, ao longo do meu trabalho docente, que
as imagens intertextuais tecem redes de comunicacéo entre arte e observador/vedor e
se apresentam muito propicias a fundamental acdo de seduzir o olhar para construir e
ampliar conhecimentos através da correlacdo e analogia de textos sejam eles do campo
das poéticas visuais, ou de campos diversos.

Surgiram assim, as colecBes “Encontros amorosos” com uma série de beijos,
“Encontros saborosos” com uma série de mesas, “Objetos do cotidiano com uma série de
guarda-chuvas” (e bicicletas, entre elas as de Iberé Camargo), depois as “Garimpagens
avulsas” com tipos diversos de intertextos, “Artistas e seus intertextos” com as citagdes
de artistas, e a série que agrupei sob o titulo “Pietas”. Esta série que exponho em maior
namero por se tratar de um objeto de captura constante do meu acervo, com a qual
trabalhei muitas vezes em acdes educativas. E, também, um tema recorrente na Historia
da Arte, conhecido e popularizado através de imagens sacras em igrejas e “santinhos” e
objeto dos mais variados intertextos.

Seleciono imagens da série “Objetos do cotidiano”, (Fig. 4, 5, 6), e da série
“Garimpagens avulsas” (Fig. 7 e 8), com a intencéo de provocar o passeio do olhar e a
entrada no intertexto.

—— =
3 NOME [8 FE

Fig. 4: Foto de jornal Fig. 5: “Os guarda-chuvas” Fig. 6: Procissédo
Sem referéncia Renoir, 1881-86 Jornal ZH - 14/10/1996

i g o
S —
Fig. 7: "Final de arabesque” Fig. 8: Recorte de revista

Edgar Degas, 1877°¢ Sem referéncia

%In: Guia de Histéria da Arte de Sandro Sproccati.
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A percepcédo de uma construcédo intertextual que néo esta posta e que se faz pelo
olhar do observador, a partir de seus repertoérios, levou-me a pensar em outros modos de
leitura imagética. Uma leitura que levasse em conta como aimagem nos captura e dialoga
conosco e nao apenas o que ela nos diz. Passei, entdo, a colecionar imagens que por
algum aspecto pudessem ter relacdo com imagens da arte e a escavar seus desvelamentos
e sentidos com a cumplicidade de alunos e alunas dos cursos de formagéo em artes que
ministrava, j4, intencionalmente, voltada a tornar essa busca um processo investigativo.
Assim, o que reverbero nesse estudo, é uma trajetéria de professora fustigada pelo desejo
de ver a Arte como presenca, na escola.

Mas, por onde comecar?

Segundo Lancri, pesquisador francés na area das artes plasticas, esta indagacao
pode ser respondida da seguinte maneira:

Muito simplesmente pelo meio. E no meio que convém fazer a entrada em seu
assunto. De onde partir? Do meio de uma pratica, de uma vida, de um saber, de
uma ignorancia. Do meio desta ignorancia que é bom buscar no &mago do que se
cré saber melhor. (LANCRI, 2002, p.18)

E, pois, no meio de uma vida, no meio de uma pratica que retomo um a um os
pedacos de espelho do meu caleidoscopio pedagdgico, tomado aqui como uma metafora
deste estudo. Ao girar, rodopiar e deslizar o visor desse caleidoscoépio, é possivel capturar
e compor infindaveis mosaicos de textos imagéticos, o que refor¢ca a possibilidade de
correlacdo com o processo intertextual. Entrelagco assim, a metéafora que escolhi ao
pensamento de Julia Kristeva (2005, p.48) que em seus estudos semioticos aponta: “todo
texto € um mosaico de textos” afirmacao que me aproprio e que passa a atravessar toda
pesquisa. O caleidoscépio de espelho e somente ele, ao se compor como um mosaico
tira os olhos da clausura, desnuda as astucias da intertextualidade e promove o
entrancamento de textos de forma ludica, mas certeira, por isso o motivo da escolha.

Para melhor entendimento do que refiro, € pertinente lembrar que asticia tem sua
origem no latim - astutia, entendida como habilidade, esperteza, finura, sutileza,
procedimento ardiloso, segundo o Dicionario Larousse Cultural, mas, principalmente,
sagacidade. Entre os tedricos que se ocupam dessa palavra, esta o filosofo alemao Walter
Benjamin (2006), que no livro Passagens, discorre sobre a asticia no texto em que trata
das passagens/arcadas de Paris e do seu encantamento por elas. Para Benjamin, o
conceito de astlcia esta ligado a uma capacidade que excede a esperteza e se refere a
um despertar que exerce encantamento. Reforca ainda que a astucia é o recurso pelo
qgual o sujeito extrai o melhor do mundo que o cerca, ou daquilo que o afeta. A tedrica
Susan Buck-Morss (2002), estudiosa da obra de Benjamin, oferece em seu livro Dialética
do olhar: Walter Benjamim e o Projeto das passagens, reflexdes que ajudam a entender
o pensamento do fildsofo alemé&o sobre esta questao.

Nesse estudo, adoto o conceito de astlcia relacionado a sutileza, sagacidade,
exercicio do encantamento, habilidade de afetar e extrair efeitos, para que o intertexto se
instaure e se instale, capture, encante e redefina a leitura do texto imagético no ensino
da arte.

Apresento a tese, dividida em cinco capitulos: no primeiro, abro o caleidoscépio
fazendo uma introducdo ao tema, no qual cito as intencdes e interrogagcdes que se buscara
responder, bem como a problematizacdo que encaminha algumas questodes.

No segundo, terceiro e quarto capitulos, apresento o referencial te6rico consultado
gue serviu de sustentacdo para a analise e reflexdo de conceitos fundamentais para o
enfoque deste trabalho, e abordados a partir do olhar, da imagem e da intertextualidade.
No quinto capitulo, fecho o visor do caleidoscopio trazendo consideragfes finais, ao
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mesmo tempo em que o abro novamente para apontar possiveis desdobramentos da
pesquisa.

O estudo em questdo estd atravessado por projetos pedagoégicos realizados na
Fundagdo Municipal de Artes de Montenegro, e em escolas da cidade, nos quais tive
participagdo como orientadora ou observadora e por imagens intertextuais.

Abrindo o Caleidoscopio - Introducgéo

A importancia de uma coisa ndo se mede com fita métrica nem com balancas
nem com barémetros etc. Que a importancia de uma coisa ha que ser medida
pelo encantamento que a coisa produza em nés. (BARROS, 2006, (I1X)

N&o basta ver, é preciso ver com asttcia e encantamento. E preciso um olhar agugado
tanto para as coisas que se oferecem imediatamente quanto para as que escapam a
percepcdo imediata. Necessério se faz instaurar uma educacdo do olhar: dota-lo de
procedimentos que promovam percepcdes refinadas que nédo sejam apenas de sobrevoo
ou planares, mas que se detenham, busquem, vasculhem a intimidade do objeto
pesquisado.

Se é importante ver tudo, como alegam alguns arautos da area da comunicacéo,
propaganda e sistemas audiovisuais em geral, entdo é necessério se submeter a uma
pedagogia do olhar, na medida em que é preciso educar-se para desfrutar do mundo das
imagens, da mesma forma como se educa para a leitura e compreensao do texto escrito.

As formas de olhar séo estruturais, atreladas a uma série de situacdes sociais e
culturais. O olhar que vé a imagem é, portanto, um olhar impregnado de vivéncias, de
memorias inscritas e de multiplos direcionamentos, ndo esta so, e captura o que lhe é
possivel, o que lhe é visivel naquele momento. Olha o mundo de um ponto de vista que,
a partir de processos educativos € possivel alargar, adensar e refinar através de processos
préprios para este fim.

Aimagem, paralelamente a sua funcao de registrar o imaginario, de significar e dar
sentido ao mundo tem sido usada como meio e registro de conhecimento. E no século
XV, com a gravura e a imprensa que se estabelecem as condi¢cdes para a difusao das
imagens, juntamente com os textos cientificos dos livros ilustrados. A partir de entéo,
uma pesquisa quase obsessiva segundo Couchot (1993, p. 37), “visa automatizar cada
vez mais 0s processos de criacdo e reproducao da imagem”, liberando o olhar e a méo
do artista, sendo que um dos inventos mais notaveis - a fotografia -, além de oferecer
informacdes precisas, também fez avancar o conhecimento cientifico, tecnoldgico e
artistico.

Depois das imagens de tradi¢ao pictoérica e das imagens fotoquimicas (foto e cinema)
surgem as imagens de terceira geracao (geradas no sistema computacional), isto €, as
imagens de sintese, imagens numéricas e imagens holograficas. A procura pelo dominio
daimagem, nos informa Couchot (1993), levou os pesquisadores ao pixel, que materializa
na tela o menor ponto de uma imagem, agora digital, que reage interativamente ao N0Sso
contato e ao nosso olhar: ela também nos olha e permite, conforme o autor, que penetremos
em sua transparéncia virtual. Prossegue afirmando que “a imagem € dai por diante,
reduzida a um mosaico de pontos perfeitamente ordenado, um quadro de nimeros, uma
matriz”. (COUCHOT, 1993, p. 38)

O resultado disso tudo, se faz mdltiplo, ubiquo, virtual e potencial, conforme Plaza
(1993), e enriquece o campo da cultura em geral e da arte em particular, com a multimidia
e a interdisciplinaridade sonora, visual e textual, - o hipertexto -, repercutindo no nosso
cotidiano e na educac¢do como um todo. Se aimagem nos olha e nos provoca, € necessaria,
como nos aponta (Rose, 2001, p. 33)

VOLTAR AO SUMARIO



uma abordagem critica das imagens visuais: uma abordagem que pondere acerca
do agente da imagem, examine as praticas sociais e efeitos de sua visualizagéo,
e reflita sobre a especificidade dessa visualizacdo. (tradugéo nossa)

Tais questdes afetam as escolhas metodologicas do ensino das artes visuais bem
como as maneiras de interpretar imagens, hoje centradas na narrativa do que se vé, sem
refletir acerca da visualidade quanto a sua significancia cultural, suas préaticas sociais e
as relacbes de poder em que estd atrelada. Estes enfoques sdo objeto de estudo de um
recente campo de investigacdo chamado “cultura visual”, conforme Rose (2001, p. 10).
As pesquisas dessa area se filiam ao campo dos estudos culturais e levam em conta que
a cultura visual € um processo e ndo um modo particular de perceber o objeto e que este,
na relacdo com o espectador, mobiliza certos modos de ver. (traducdo nossa). O educa-
dor espanhol Fernando Hernandez também destaca a necessidade de refletir sobre a
cultura visual, a funcéo das imagens e a histéria do olhar, paralela ao papel da educacao
e da arte na sociedade pos-moderna. O autor sublinha:

N&o se trata, pois, de aprender a ler uma imagem (como identificagdo de elementos
visuais isolados), mas sim de conhecer criticamente as diferentes manifestacbes
artisticas de cada cultura (e ndo sé as obras de arte definidas como tais pela
cultura ocidental e recolhidas em seus museus e enciclopédias). E, se o conhecer
€ o primeiro passo, a reflexdo sobre o visual como forma de interpretacdo da
prépria cultura seria outro. (HERNANDEZ, 2000, p. 78)

Hernandez defende o ensino da arte voltado para a compreensao da cultura e
concebe a leitura como um ato que extrapola a no¢ao de que ler € decifrar alguns codigos,
mas sim ler os signos em consonancia com o contexto. Neste sentido, a leitura de imagem
ndo pode se ater apenas aos elementos da linguagem plastica (linhas, planos, cores),
mas ler e interpretar esse texto a partir de um contexto pessoal e social.

Nesta esteira de reflexdes, a intertextualidade se apresenta como um rico territorio
para repensar a educacao do olhar e a pesquisa de novos modos de ensino da arte que
levem em conta as mudancas tecnoldgicas, sociais e culturais ocorridas nas ultimas
décadas, assim como as inter-relagfes caleidoscopicas que constantemente se entrelacam
entre sujeitos e entre estes e as varias areas do conhecimento e, também, a presenca da
imagem como um outro que nos constroi.

A intertextualidade aparece no discurso da p6s-modernidade como uma diaspora
contendo véarias maneiras de construgdo do texto. Tedricos como Barthes (2001), Kristeva
(1969, 2005), Bakhtin (2003), entre outros, que se dedicaram ao estudo das relagbes
intertextuais, tém defendido que um texto estd sempre dentro de outro texto, preso a um
sistema de referéncias que permite capturar os vestigios do texto primeiro. Essa
compreensao amplia e adensa a concepcéo de leitura e, por analogia, a leitura do texto
imagético. Sugerem 0s autores que uma obra ja ndo pode ser considerada original; a
interpretacao a modifica. Desse modo, € apenas como parte de discursos anteriores que
gualquer texto tem sentido e importancia.

O texto concebido como um mosaico que contém Varios outros textos e referéncias
podera desencadear uma infinita reinvengéo de formas e contetdos, uma rede interminavel
em que diferentes sequéncias transformam-se em novas sequéncias, (re)utilizando de
incontaveis maneiras, 0s materiais textuais existentes. Uma abordagem de ensino
concebida a partir desse pressuposto podera ampliar o interesse dos alunos em relacao
a arte, seus artefatos e sua historia, qualificando os processos de compreensao.
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Apresentacdo das intencdes

Todo texto se constroi como um mosaico de citagfes, todo texto € a absorgéo e
a transformacéo de outro texto. (KRISTEVA, 2005, p. 145)

Tomo emprestada a citacdo acima para indicar o enfoque deste estudo: 0s processos
de leitura de imagem nas artes visuais e a possibilidade de construcao de significacfes
através da intertextualidade, isto €, a partir da idéia de que todo texto € um mosaico de
textos.

Defendo a pertinéncia da tematica que abracei, pela contribuicdo que podera oferecer
as reflexbes sobre leitura e releitura de imagem na escola, uma vez que sao praticas
pedagdgicas adotadas por grande parte dos professores e que se inscrevem na sua
génese, como abordagens intertextuais.

Preocupa-me saber até que ponto tais praticas se apdiam nas concepcdes e
pressupostos teodricos da intertextualidade?

Neste estudo, adoto o conceito de manifestacdo artistica como pratica social dos
diversos grupos que compdem 0 nosso coletivo, o que me leva a defender o estudo da
arte de modo amplo e inclusivo, isto é, o croché da avé do aluno e a “Mona Lisa” de
Leonardo Da Vinci, podem estar presentes ha sala de aula como objetos de aprendizagem.
Conforme Petry Kehrwald (2005, p.114), “tanto uma exposi¢ao de arte quanto um video,
uma fotografia, um tecido impresso em serigrafia, um cesto feito artesanalmente, ou um
objeto da casa do aluno, podem servir para que se dialogue em sala de aula sobre a
funcao e o significado da cultura e da arte”. Nesse sentido, o intertexto predispde a esta
aproximacao entre diferentes textos, e o ensino da arte deve privilegiar estes aspectos.

E o que defendem tedricos contemporaneos como Didi-Huberman (1998), ao propor
um ensino da arte com énfase no cotidiano e nos fazeres da casa, passando pela leitura
das imagens fixas e moveis, acrescido de experimentacdes artisticas e criativas. No
entanto, por em pratica esta construcao intertextual-multicultural de conhecimentos com
alunos e alunas de diferentes realidades sociais € o desafio que se apresenta e se avoluma
diante da precariedade do espaco escolar e dos recursos disponiveis; do nimero excessivo
de criancas e jovens nas salas; do reduzido numero de horas-aula destinado a arte em
geral; e da falta de profissionais da area referida.

Esses fatores, entre outros, desafiam a tantos quantos desejam uma educac¢ao com
gualidade para todos 0s segmentos sociais a pensar formas de incluséo da arte no curriculo
escolar que ultrapassem os paradigmas do desenho bonito, do cartaz para a festa, ou da
copia descontextualizada de uma obra de um artista consagrado.

Centralizo, pois, 0 estudo no eixo intertextualidade para investigar seus
desvelamentos, tendo como pano de fundo, o intertexto no ensino de Arte. Optei por trés
segmentos para alcancar os referenciais necessarios as analises e reflexdes: as narrativas
de professores que acompanhei como mediadora/orientadora de projetos na area da
educacao e da Arte, as atuais abordagens de ensino de professores de Artes Visuais, e
a minha propria trajetéria como professora.

Para alcancar os propdsitos do estudo, contei com as seguintes fontes de
investigacdo: levantamento bibliografico e imagético sobre a tematica; analise dos
didlogos mantidos durante os encontros com professores denominados Grupos de
conversacao; acervo pessoal de projetos pedagogicos e imagens intertextuais.

Assim, minha intencdo com esse estudo foi investigar a intertextualidade,
concepcOes tedricas e praticas pedagdgicas vivenciadas, levando em conta os dialogos
mantidos com professores de trés séries finais do Ensino Fundamental de dez escolas
de Montenegro (Grupos de conversacao).

Nesse estudo, o conceito de intertextualidade € concebido a luz das definicdes de
Kristeva (2005), para quem qualquer texto se constréi como um mosaico de citacdes, e é
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a absorcéo e transformacdo de um texto em outro texto, tecendo assim, uma rede
intermindvel. Além das defini¢cdes de Kristeva, ressalto os conceitos de texto de prazer e
inter-relacdo textual e imagética de Barthes (2001), de dialogismo de Bakhtin (2003), e
as contribuicbes no campo da leitura de imagens de Calabrese (1987, 1993), Aumont
(1995, 2004), Hernandez (2000) e Barbosa (1991).

Tendo em vista as questdes anunciadas, optei por uma investigacdo de natureza
qualitativa, abordagem descritiva, com analise documental de cunho interpretativo e busca
de dados através de Grupos de conversacao.

Problematizacao

A questdes a seguir buscam dados atuais sobre as praticas educativas, afim de
contribuir com as reflexdes sobre o tema.

- 0 que se entende no ambito do ensino das artes visuais por intertextualidade?

- quais processos intertextuais estao presentes nas aulas de artes visuais?

- qual a intencionalidade pedagdgica desses processos?

Processos intertextuais, no recorte deste estudo sado os formatos metodoldgicos
utilizados pelo professor em sala de aula, concebidos a partir do conceito de
intertextualidade ou da inter-relacéo entre textos, entendendo imagens e objetos como
textos possiveis de serem lidos na busca da producédo de sentidos.

Intencionalidade pedagdgica se refere aos propdsitos do professor, seu objetivo,
sua intencao, direcionada a uma producdo de conhecimento que se engendra
processualmente.

Focando o Caleidoscopio - O olhar

Quinet (2002), importante psicanalista brasileiro, traca um panorama dos estudos
referentes ao olhar em diferentes momentos histéricos e apresenta o olhar a partir de
concepcdes de Freud e Lacan, isto é, como objeto de pulsdo escépica’, termo utilizado
inicialmente por Freud e retomado por Lacan para indicar o impulso de ver e de ser visto,
aliado ao campo do prazer e do desejo.

Quinet (2002, p. 69), reforca que a pulsédo escopica ndo se escora em funcgao fisio-
l6gica (a visao) e ndo tem ligagdo com o que seria da ordem da necessidade. “N&o temos
necessidade de ver e sim desejo de olhar. Um olhar n&o se pede — ele comparece ou
nao” evidencia o autor. No entanto, para o senso comum, olhar e ver se equiparam, 0
olhar coincide com a visao, assertivas dissipadas pelas teses psicanaliticas, pois confor-
me Quinet (2002, p. 37)

a psicanalise se interessa pelo pulsional, pelo registro do desejo e da angustia, no
campo visual. Eis o que chamo de campo escépico. Nele o olhar é demasiado,
pois incomoda, surpreende, desperta, perturba, afeta, tira 0 sossego, é um gozo a
mais. [...] deslumbra e petrifica.

O gozo escopico que a pulsdo prevé é o gozo dos espetaculos, da beleza, da deli-
cadeza, do inusitado, do grandioso, mas também é o gozo do feio, do bizarro, do macabro,
da violéncia, da cena pornografica, da morte, que exercem todos, 0 mesmo fascinio so-

”A pulséo escopica segundo Freud (1973) é a pulsdo do prazer de olhar e de exibir. Pulsdo segundo o dicionério Larousse Cultural, vem do latim,
pulsum, pellere, isto é, impelir; é forga que impulsiona o individuo a executar ou repelir uma agéo; € instintiva, energética e motora. Na perspectiva
da psicanélise este tema é estudado primeiramente por Freud que define a pulsdo como necessidade de satisfacdo de um desejo cuja fonte é
corporal, mas que estimula o psiquico. Em seu livro A pulsdo e suas vicissitudes, ente outros escritos, defende sua teoria. O escopico € a primeira
experiéncia de satisfacdo que ordenara a percepgdo do sujeito conforme as coordenadas do desejo, do gozo imediato que alimenta este instinto
primério e incontrolavel. Lacan (1979) retoma estudos de Freud e avanga nesse tema concluindo que o objeto da pulséo néo é o olho, é o olhar.
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bre a sociedade escépica em que vivemos, isto €, que busca incessantemente olhar e
ser olhada.

A pulsdo escopica também confere ao olho a funcéo haptica de tocar, despir, acariciar,
“tocar com os olhos”, “comer com os olhos”, perscrutar, examinar, agdes que se referem
ao haptico, terminologia retomada por Deleuze (2007), que indica uma modalidade de
relacdo muito proxima entre a visdo e o tato, entre o olho e a méo. O espaco 06tico, que
confere consisténcia ao imaginario do campo visual, “ndo é simplesmente visual, mas
refere-se a valores tacteis enquanto os subordina a visdo” (DELEUZE, 2007, p. 109).
Olhar com as méaos e apalpar com os olhos sdo as duas faces da mesma pulsao. O tocar
€, por conseguinte, comandado pela funcdo haptica do olho, ou melhor dizendo, € pelo
fato de a funcdo haptica do olho existir que 0 empuxo ao toque pode advir, seja para
sentir o contato, seja para arrancar o veu.

E evidente a supremacia da visdo, sobretudo nos dias atuais em que os meios de
comunicacdo e o aparato midiatico convocam nosso olhar dioturnamente para ver,
aprender e percorrer caminhos cada vez mais plenos de interfaces comunicacionais, nos
guais a percepc¢ao visual desempenha importante funcao. O olho, portanto, passa a ser o
6rgdo humano mais requisitado, e o €, pela sua capacidade de “ler imagens esquematicas,
sintetizadas, hipersignificantes, e de |é-las r4pido” apregoa Aumont (2004, p. 77).
Sobretudo, o olho é explorado pela capacidade de ler imagens com rapidez, acéo
necessaria para se relacionar com o mundo, especialmente o virtual, para impulsionar
desejos, especialmente os de consumo, e para criar novos fatos e imagens.

Procedimentos do olhar

O tempo ocular é o tempo da exploracdo pelo olho da superficie da imagem. Uma
imagem € olhada por meio de um percurso do globo ocular, “de uma série de movimentos,
rapidos e de fraca amplitude”, explica Aumont (2004, p. 85), que se encarregam de levar
diante da févea® as diferentes partes da imagem. Em inglés a palavra que designa este
percurso € scanning a mesma palavra retomada como metéfora para explicitar o
rastreamento eletrdnico da superficie da tela de video. O olho, portanto, rastreia aimagem,
mas de modo irregular, fazendo um trajeto assimétrico. IniUmeras experiéncias descrevem
este scanning como um emaranhado de linhas em zigue-zague, semelhantes aos dentes
de um serrote. A0 mesmo tempo, a percepcao, na periferia da retina que funciona
incessantemente, traz detalhes para a zona foveal, além de uma impressdo de conjunto
gue desempenha um papel importante na apreensao, na estruturagéo e na rememoracao
da imagem.

Para Ana Claudia de Oliveira, pesquisadora da semiética plastica, o chamado aquele
gue olha uma obra de arte, impde que este destinatario retome uma rede de remissoes e
somente depois de uma série de procedimentos cognitivos, modificado em suas
competéncias sensiveis, compreenda como a obra impde meios especificos para ser
vista e apreendida. Segundo a autora

O ver pressup8e um saber ver que s6 se operacionaliza na medida em que se
adentra na teia de significados que permite, de posse de um saber, atingir um
outro. (OLIVEIRA, 2004, p. 19)

A partir do que foi exposto, é possivel defender que as transformacdes das
competéncias cognitivas do leitor (aquele que vé a obra), modificadas pela aquisi¢cao de

8Do latim fovea que no campo da anatomia se refere a uma minUscula zona retiniana de grande clareza 6tica.
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outras competéncias sensiveis, o tornam um sujeito capaz de alcancar as significacoes
do objeto artistico.

Cada imagem se vivifica em cada ato de olha-la e luta para entrar no circuito do ver
e do ser olhada atentamente, ou seja, através de um “regime de visibilidade” segundo
Oliveira (2001, p. 3), que convoca os demais sentidos para atuarem juntos com o objetivo
de despertar a percepc¢ao dos sujeitos. Ao mostrar-se em sua estruturacao imageética, o
texto encadeia um sentido em outro que, num processo de aglutinacéo, pelas marcas
convocatorias cravadas no proprio texto, definem a experiéncia do ato de olhar. O desa-
fio de quem olha conforme Oliveira (2001, p. 6), “é, pois, com 0 como a imagem mostra o
gue mostra, buscando instrumental metodolégico para explicitar e compreender como
ela significa o que significa, pelos modos de sua estruturagao textual”. As estratégias do
olhar e os procedimentos de captura, sob esta perspectiva, sdo delineados pela propria
organizacao textual da imagem, que é desmontada e remontada com o intuito de estabe-
lecer de que forma ela edifica sua significacdo, pelas competéncias de leitura do sujeito
e pelo contexto cultural.

Entre o olhar e o Caleidoscoépio - A imagem

Texto de prazer: aquele que contenta, enche, da euforia; aquele que vem da cultura,
ndo rompe com ela, esta ligado a uma pratica confortavel da leitura.
(Barthes, 2001, p. 49)

Nos ultimos anos foi fortemente difundida a idéia de nomear a imagem como um
texto e como tal passivel de leitura. Um texto nao é feito de uma linha de letras e palavras
em sequéncia, a produzir um unico sentido, mas um espaco de dimensdes multiplas,
onde se casam e se contestam escrituras variadas, das quais nenhuma € original, pois
como especula Barthes (2004, p. 62),: “o texto € um tecido de cita¢des, oriundas dos mil
focos da cultura”. E, pois, o que se apresenta como objeto de leitura, ndo importando sua
estrutura e forma. Para Calabrese (1987), um texto € um enunciado linguistico inacabado,
isto é, uma entidade comunicativa que precisa ser atualizada através de um processo
constante de interpretacdo. Nesse sentido, contos e romances sao textos, “mas também
0 sdo as mensagens publicitarias, as fotografias, a arquitetura as representacdes teatrais,
os filmes, as obras de arte”. (CALABRESE, 1987, p.159).

Sao particularmente pertinentes a este estudo as reflexdes de Calabrese sobre a
arte compreendida como texto “que pede continuamente outros textos”, pois se aproximam
das caracteristicas de uma abordagem intertextual, proposta central da pesquisa em
foco. Outro aspecto relevante é considerar o texto como parte de um contexto impregnado
de pessoalidade em que o leitor/vedor esta incluido. Sob este ponto de vista, € possivel
enunciar que as artes visuais e as ciéncias em geral movem-se na mesma direcao, sendo
nossa tarefa ndo mais descrever e classificar os fen6menos, mas indagar acerca de sua
funcao e sentido.

Barthes (1990), ao discorrer sobre a narrativa visual, se refere a imagem como um
discurso iconico e no que diz respeito as discussdes sobre signo, aponta em seu livro
Elementos de Semiologia, que “o0 signo € composto de um significante e um significado.
O plano dos significantes constitui o plano da expressao e o dos significados o plano de
conteudo”. A significacdo, portanto, pode ser concebida como um processo; € o ato que
une o significante e o significado, ato cujo produto € o signo. Consequentemente, aimagem
nao € nem um instrumento e nem um veiculo: € uma estrutura, € um processo no qual a
significacdo é a unido do que significa e do que é significado. A busca pelos efeitos de
sentido &, pois, a busca da significacdo, tanto no campo das artes, quanto no campo das
outras areas do conhecimento, como a literatura, a linguistica e a analise do discurso,
das quais este estudo se aproxima por forca dos tedricos que conduzem as reflexdes.
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Certamente, um texto escrito e um texto pictorico ndo sdo a mesma coisa, mas as
diferencas de organizacao produtiva de um e de outro ndo impedem aproximac¢des quando
se trata de analisar seus percursos. Assim, se temos as pesquisas de Barthes (2001),
Genette (2001), Courtés (1979), Greimas (1997), Bakhtin (2003), Kristeva (2005), entre
outros, sobre a teoria do texto literario, no campo das artes visuais temos conceitos
tomados de empréstimo as teorias textuais conhecidas, sendo a semio6tica uma das
abordagens gue transita entre artes visuais e literatura.

Ao definir o texto Barthes (2001, p. 112), ressalta:

Texto quer dizer tecido; mas enquanto até aqui esse tecido foi sempre tomado por
um produto, por um véu acabado, por detras do qual se conserva, mais ou menos
escondido, o sentido (a verdade), nés acentuamos agora, no tecido, a idéia
generativa de que o texto se faz, se trabalha através de um entrelagamento
perpétuo; perdido neste tecido — nessa textura -, 0 sujeito desfaz-se, como uma
aranha que se dissolve a si prépria nas secre¢fes construtivas de sua propria teia.

Temos, pois, que o texto, ao ser entendido como tessitura, trama com astucia seu
enredo de forma a capturar o leitor para uma relacéo de cumplicidade. Ao mesmo tempo,
o texto é um objeto fetiche e esse fetiche deseja-nos, escolhe-nos para fazer parte da sua
teia. O texto nos toma e, com este enlace, abrimos caminho para dar sentido a leitura e
alcancar o prazer do texto, o prazer da fruicdo, isto €, a significancia, o sentido
sensualmente produzido, o encantamento.

Em “A Camara clara”, sua ultima obra, Barthes (2006) faz uma reflexdo sobre a
fotografia e aponta dois procedimentos que lhe sucedem frente as imagens fotograficas:
um € a sua procura, seu interesse especial por determinada foto como um gosto, um
investimento, uma empolgacédo, e outro é o que |lhe salta da cena como uma seta e vem
trespassa-lo sem que o procure. A este elemento que vem lhe perturbar Barthes (2006, p.
35) chama de punctum, palavra em latim que

designa esta ferida, essa picada, essa marca feita por um instrumento agucado;
essa palavra convinha-me sobremaneira porque remetia-me também para a idéia
de pontuacgdo e porque as fotos a que me refiro estdo efectivamente pontuadas,
por vezes até salpicadas, por esses pontos sensiveis. [...] porque punctum é
também picada, pequeno orificio, pequena mancha, pequeno corte. O punctum
de uma foto é esse acaso que nela me fere.

Esse punctum, este ponto, € um pormenor que prende o observador e o0 deixa em
suspensdao. O pormenor anuncia Barthes (2006, p.58), “apodera-se de toda minha leitura;
€ uma mutacéao viva do meu interesse, uma fulguracéo.” Através de qualquer coisa que
toca o sujeito, que provoca estremecimento, como por exemplo uma marca, uma pequena
inclinacdo, um movimento, uma cor, uma textura, a imagem deixa de ser uma qualquer e
passa a preencher um vazio. “Ela anima-me e eu animo-a. E, portanto, assim que eu
devo denominar a atracdo que a faz existir: uma animacéo [...] ela anima-me: € o que
toda aventura faz”, diz Barthes (2006, p. 280), referindo-se a determinadas fotografias,
objetos de seu estudo em varios textos. E o que pulsa, e é também o texto de prazer no
gual é possivel visualizar correlacbes com o conceito de contemplacédo e de pulsao
escopica anteriormente referidos.

Reflexdo semelhante aponta Clarice Lispector no livro “Agua viva” (1990), ao declarar
seu prazer pela escrita, referindo-se & palavra, como uma isca lan¢ada pelo pescador. E
uma metafora que pode ser apropriada pelo campo das artes visuais, valendo-se da
transferéncia e da analogia para investigar: o que é uma imagem isca? aquela que fisga,
gue morde, que prende. Qual seu poder de gerar efeitos de sentidos?

Embora se afirme que aimagem é texto, € preciso levar em conta que a imagem
possui uma retdrica que Ihe é propria e especificidades que ndo sdo comuns a linguagem
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escrita, sobretudo porque propde diversos modos de leitura, seja o sentido esquerda-
direita, cima-baixo, ou mesmo quanto aos seus sentidos e significados.

Olhar uma imagem é muito mais do que observar, contemplar, adentrar na sua
histéria é, sobretudo, aceitar fazer parte de uma experiéncia intensa e vivificante
comandada pelo sensivel e pelo inteligivel que, incessantemente, insistem em nos convidar
a aderir.

Leitura de imagens

A leitura ao ser entendida também como leitura de imagem, privilegiou as artes
visuais e a imagem passou a ser objeto de analise principalmente na area educacional.
Os processos de leitura popularizaram a arte, e as grandes exposi¢cdes como Bienal de
Sao Paulo e Bienal do Mercosul, realizada em Porto Alegre, contribuiram para a
compreensao de que h& processos de leitura dos artefatos artisticos e que arte também
se |é.

O texto imagético que esta em toda parte, ndo esta fechado, é concebido segundo
Jozef (1986), pela leitura que o reconstroi. Assim como a leitura € a nova ou outra dimensao
do texto, a obra de arte ndo € uma significacdo pronta, mas uma reserva de formas a
espera de sua significagdo para a qual concorre o observador, ou o ‘ledor’, camplice de
todo processo, uma vez que através dele o texto escrito ou imagético passa a existir e se
legitima. Todos os elementos da cultura visual, seja qual seja sua qualidade estética ou
meio, podem ser considerados textos sujeitos a uma série infinita de leituras.

O leitor, o apreciador é um produtor de sentidos e a leitura € sempre parte de uma
rede de textos construida entre producao e recep¢do em constante processo intertextual.
Para Paulino (1995, p.64), que encaminha suas reflexdes nessa mesma perspectiva, a
leitura é produzida de forma coletiva em movimentos que lembram a acao de tecer
continuamente. A autora argumenta que:

se as produc¢des humanas constituem uma infindavel rede, cada um vai tecendo
seu pedaco, com pontos delicados ou nés de escoteiro. O que importa é que ndo
se corte o fio, pois, leitura é, antes de tudo, interagcdo, um movimento conjunto.

Com o advento da internet a leitura passou a ser, também, um hipertexto, isto é, um
conjunto de nés ligados por conexdes, sendo estes nds, tanto palavras, paginas, imagens,
gréficos, quanto seqiiéncias sonoras e documentos complexos, conforme apontam Levy
(1993) e Couchot (1993), permitindo ao leitor que abra infindaveis janelas umas sobre as
outras, pulando de um né a outro, sem respeitar a hierarquia e as divisfes tradicionais do
texto. Assim, as préticas de leitura, quer sejam do texto escrito ou de qualquer outro
texto, constituem espacos em movimento, isto é sdo leituras em movimento, um mosaico,
como aponta Kristeva (2005), sempre aberto a diferentes remontagens de pecas, a
diferentes configuragdes, na busca de seus significados.

Constata-se, portanto, que a leitura de uma imagem, quer seja fixa ou movel,
bidimensional como uma pintura, uma fotografia, ou tridimensional como uma escultura,
um objeto, ou ainda do campo das manifestagcdes contemporaneas como instalacoes e
performances, exige de nds uma atividade consideravel; ndo é passiva. Diante de um
objeto artistico, o0 nosso pensamento realiza um percurso, cada um dos pormenores
percebidos engendra analogias e deducdes diversas. A obra pode ser fixa, mas a visao
esta em movimento constante e decompde, associa, dissocia, confronta, experimenta,
especula e constroi através da leitura, uma outra obra para si.

Em relagéo a essa questdo, Barthes (2004, p.37), nos provoca a pensar sobre a
leitura desejante, um estado clandestino do leitor que, apaixonado, se desinveste do
mundo exterior, voltado que esta somente para o objeto do seu interesse. O sujeito-leitor,
assinala Barthes (2004, p. 37),
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“é um sujeito inteiramente deportado sob o registro do Imaginario; toda a sua
economia de prazer consiste em cuidar da sua rela¢éo dual com o livro (isto &,
com a Imagem) fechando-se a s6s com ele, colado a ele, bem perto dele, como a
crianca fica colada & mée e o apaixonado fixado no rosto amado.

Nessa leitura, todo corpo é convocado, todas as emocgdes estdo presentes,
misturadas, enroladas. E um estado em suspenso que arrasta para dentro do texto, gerando
fruicdo, compreensé&o, novos conhecimentos. No ambito educacional, de pouco interesse
pela leitura, o impulso a leitura desejante teria inquestionaveis contribuicdes.

Ensino da arte e presenga das imagens no ambito escolar
Uma imagem permite infindaveis combinacdes e leituras e abre possibilidades
educativas de grande abrangéncia. No entender de Pillar; Vieira (1992, p.9),

h& uma decomposicdo visual da imagem no momento da leitura e a0 mesmo
tempo uma interpretacao pessoal do observador. Comparar imagens destacando
semelhancas e diferencas € um estudo enriquecedor acerca da gramatica visual,
dos significados que as obras possibilitam, de sua sintaxe e do vocabulario proprio
de cada linguagem.

Os estudos sobre os processos de leitura de imagem na escola, séo, no entanto,
recentes, localizam-se na década de 80 e dizem respeito as relagdes que se estabelecem
entre observador/observado e envolvem decomposicéo, comparacao e interpretacao na
busca de construir conhecimento técnico e estético, contando para isto com varias
abordagens.

Segundo Ana Mae Barbosa (1991, p.35) trata-se de “construir uma metalinguagem
daimagem” - uma linguagem que fale de outra -, buscando compreender as relacdes que
o texto oferece a partir daquilo que o constitui, 0 que inclui, por 6bvio, os repertérios
pessoais que elucidam (ou ndo) determinados elementos. A autora, na década de 80,
apos inumeras pesquisas sobre recepcao e apreciacao estética com diversos publicos,
apresentou aos educadores brasileiros uma instigante proposta de ensino da arte baseada
em trés pontos: fazer artistico, leitura de imagem e histdria da arte, nomeando-a,
inicialmente, Metodologia Triangular e logo depois, renomeando-a como Abordagem
Triangular de Ensino da Arte®. Ana Mae percorreu o pais defendendo sua proposta e
estimulando os professores a uma nova atitude em relacéo a arte, entendida agora como
construcdo de conhecimento, na qual os processos de leitura de imagem e a historia da
arte tém, ambos, funcdo tao importante quanto os fazeres e as experimentacdes artisticas.

Esta proposta inovadora objetiva interligar o fazer artistico com a historia da arte
(contextualizacdo) e a leitura da imagem (apreciagao), organizando-se de forma a
promover, tanto a alfabetizacdo estética, quanto a alfabetizacdo artistica dos alunos e
alunas. Até entdo, a aprendizagem da arte, na maioria das escolas, era considerada
como atividade do campo da expresséao e da sensibilidade que se concretizava no fazer,
através de uma pratica artistica, desvinculada da histéria da arte e da apreciacao estética.
Aprendia-se a fazer e experimentar processos artisticos, mas ndo a “ver”, apreciar e
conhecer arte'°.

9Em 1987, no Museu de Arte Contemporanea da USP/SP ocorreram as primeiras experiéncias lideradas pela Professora Ana Mae Barbosa, centradas
nos procedimentos da Proposta Triangular de Ensino da Arte. Em seu livro Tépicos utépicos, de 1998, a autora explicita a mudanca de nomenclatura.
1°Em 1989 no Rio Grande do Sul, foi criado o Projeto Arte na Escola, uma parceria da Fundagéo lochpe com a Universidade Federal do Rio Grande
do Sul e a Secretaria Municipal de Educagdo do Municipio de Porto Alegre (SMED/PMPA), gerando a primeira pesquisa com a leitura da imagem
movel (video) na sala de aula, embasada na Abordagem Triangular. Essa pesquisa e todo processo esta documentado no livro O video e a metodologia
triangular de ensino da arte de Analice Dutra Pillar e Denyse Alcade Vieira.
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Girando o Caleidoscépio - A intertextualidade

E é isto o intertexto: a impossibilidade de viver fora do texto infinito — quer esse
texto seja Proust, ou o jornal diario, ou o écran da televisao: o livro faz o sentido,
o sentido faz a vida.

(BARTHES, 2001, p. 77)

A constituicdo da prépria palavra, intertextualidade, direciona para seu significado:
arelacao entre textos. Ao considerarmos o texto, como um recorte do processo ininterrupto
de semiose cultural, isto €, da ampla rede de significacdes dos bens culturais, podemos
afirmar que a intertextualidade € inerente a produgcdo humana. Sustentar a autonomia de
um texto €, por essa perspectiva, improcedente, uma vez que ele se caracteriza por ser
um momento que se privilegia entre um inicio e um final escolhidos. E um intervalo, um
entre textos. Assim sendo, o texto, como objeto cultural, tem uma existéncia fisica que
pode ser apontada e delimitada: um filme, uma musica, uma pintura, um romance, uma
propaganda. Entretanto, esses objetos, embora finalizados, n&o estdo ainda prontos,
pois destinam-se ao olhar, a consciéncia e a recriacao dos leitores.

Cada texto constitui uma possibilidade de significacdo que ndo esta inteiramente
construida, uma vez que é no jogo intertextual do qual participam, texto e interlocutor
ativo, que o processo de significacdo acontece, isto €, torna-se acontecimento. A
intertextualidade se d4, pois, tanto na producdo como na recepc¢ao da grande rede cultural,
de que todos participam. Fotos que remetem a outras fotos e fatos, filmes que retomam
filmes, propagandas que se utilizam de obras de arte, poemas escritos com versos alheios,
romances que se apropriam de formas musicais, tudo isso sdo textos em dialogo com
outros textos: tudo isso séo intertextualidades.

No discurso sobre a intertextualidade, o pensador russo Bakhtin, € apontado como
0 primeiro tedrico a se ocupar das questdes referentes a esta tematica, ao introduzir o
conceito de dialogismo no qual a palavra € a mediadora entre o social e o individual,
influencia a percepcéo da realidade, a intervengcdo no mundo e esta impregnada de
relacdes de dialogos, isto €, por muitas vozes. Mikhail Mikhail6vitch Bakhtin (1895-1975),
nasceu na Russia e é um dos mais fascinantes pensadores do seu tempo. Passou a
receber atencdo dos intelectuais a partir de 1963 e, mais especialmente, apds a edicdo
francesa de seu livro Problemas da poética de Dostoiévski, em 1970, traduzido e
apresentado por Julia Kristeva. No Brasil, a primeira tradu¢do de Bakhtin, é de 1987,
para uma obra sobre Rebelais. Destaco de suas reflexdes a que da suporte ao conceito
de enunciado como algo que carrega multiplas vozes uma vez que

todo falante é por si mesmo um respondente em maior ou menor grau: porque ele
nao é o primeiro falante, o primeiro a ter violado o eterno siléncio do universo, e
pressupbe ndo sO a existéncia do sistema da lingua que usa mas também de
alguns enunciados antecedentes — dos seus e alheios — com 0s quais 0 seu
enunciado entra nessas ou naquelas relagBes (baseia-se neles, polemiza com
eles, simplesmente os pressupde ja conhecido do ouvinte). Cada enunciado é o
elo de uma corrente complexamente organizada de outros enunciados. (BAKHTIN,
2003, p.272)

Se na comunicacao verbal o enunciado é repleto de reacdes e respostas, isto €,
provoca a possibilidade de responder, de adotar uma atitude responsiva, no campo das
artes visuais, o enunciado - a obra de arte -, também exerce influéncia e suscita rela-
¢Oes de reciprocidade. As atitudes responsivas, preenchem o enunciado, d&o-lhe o aca-
bamento, conferindo-lhe nessa dindmica o que designa por “tonalidade dialégica”.
(BAKHTIN, 2003, p.298). O autor reforca que
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A obra, assim, como a réplica do didlogo, visa a resposta do outro (dos outros),
uma compreensao responsiva ativa, e para tanto adota todas as espécies de formas:
busca exercer uma influéncia didatica sobre o leitor, convencé-lo, suscitar sua
apreciacao critica [...] (BAKHTIN, 2003, p. 299)

Desta forma, a énfase na resposta privilegia a compreensao do objeto, movido por
uma circularidade: enunciado, interlocutor, os outros interlocutores e os textos suscitados
nessa relacao dialégica que busca, em ultima instancia, o sentido do texto. Assim, seguindo
esse raciocinio, compreender uma imagem, seja da arte ou do dia a dia, € compreender
o dever que temos em relacdo a ela e isso pressupde a participacdo responsavel nesse
dialogo. E possivel assegurar que professores de arte, sobretudo, tém um compromisso
diferenciado e maior, uma vez que detém conhecimentos especificos que os leigos nao
possuem. Este aspecto € fundamental para todo e qualquer plano de fomento a qualificacéo
de acdes docentes no ensino da arte.

As idéias de Bakhtin influenciam ndo s6 o campo da teoria literaria e dos estudos da
linglistica, mas também tiveram forte repercusséo nas éreas das artes e das ciéncias
humanas em geral. A partir da década de 90, com a traducéo e divulgacao de seus livros
no Brasil, amplia-se a contribuicdo das concepcdes bakhtinianas para as pesquisas
académicas e discussfes sobre as praticas intertextuais, especialmente as no¢des de
dialogismo, polifonia e hibridizagdo - esta entendida como amalgama de dois ou mais
textos - por se tratarem de conceitos que apostam na inter-relagédo de textos diversos
como espaco de construcdo criativa, idéia-chave dos tedricos e artistas da
contemporaneidade.

A leitura de Bakhtin foi introduzida nos meios académicos franceses por Julia
Kristeva, na década de 1970, que identificou no conceito de polifonia a ruptura com os
paradigmas vigentes - centralidade, linearidade, autoria, originalidade, entre outros -,
temética em que estava envolvida nos seus estudos sobre semiética e significancia do
texto.

Kristeva nasceu em 1941, na Bulgéria, e em 1965 mudou-se para Paris, frequientando,
a partir dai, os circulos intelectuais da época, principalmente os seminarios de Roland
Barthes, destacando-se pela sua inquietacéo tedrica, suas idéias vanguardistas e pelas
analises das obras de Bakhtin. (LECHTE, 2003).

Para Kristeva (2005), o processo de leitura visto a partir da génese do verbo ler, é
também o ato de colher, recolher, espiar, tomar, de reconhecer tracos, de roubar. Ler,
portanto, passa a ser uma participacdo agressiva, ativa, de apropriacdo do outro e a
escritura, entdo, torna-se a producao dessa leitura que se cumprird. Neste sentido, um
livro remete a outros livros, uma imagem remete a outras imagens aos quais, num
procedimento somatorio, possibilitam uma nova forma de ser. Ao elaborar uma significagéo
propria, adquirem o estatuto de “textos-dialogos”, conforme descri¢cdo de Kristeva (2005,
p.105).

Para a autora, a porta de entrada para ler um texto nunca é Unica, mas sim multipla.
Se transferimos este entendimento para o campo da leitura das imagens, podemos inferir
gue a entrada para a leitura do texto imagético pode estar em qualquer espaco da obra,
e até mesmo fora dela, em outro texto, em um objeto, em uma musica, em um fragmento
de memaria, em uma reminiscéncia, em um cheiro, um sabor ... enfim, em qualquer territério
convocado pela obra e pelo leitor.

Abordagens intertextuais

Varios autores mencionam categorias e tipologias intertextuais. Cépias, parodias,
citacdes, hibridismo, s&o alguns dos conceitos que desafiaram as no¢des humanistas de
originalidade e universalidade. Juntamente com a ciéncia positivista, 0 humanismo também
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inclinou-se pelo ocultamento daquilo que a teoria hoje revela: a linguagem tem o poder
de constituir, e ndo sé descrever, aquilo que € por ela representado. Segundo Hutcheon
(1991, p.243), nessa perspectiva, ndo pode haver discursos neutros e, na arte, por
exemplo, o questionamento dos “valores que estdo por tras de nossas praticas culturais
€ sempre declarado, estdo sempre na superficie”, pois constituem o texto. Portanto
podem ser desvelados pela astucia do olhar, pelo critico perspicaz.

Entre as diversas formas de nomear a intertextualidade apresento algumas a seguir.

- a parddia: linguagem que transgride o convencional, invertendo o significado e os
efeitos de seus elementos. Aproxima-se do burlesco, do deboche em forma de pastiche.
Segundo Hutcheon (1985, p. 118), “os leitores séo co-criadores ativos do texto parédico,”
podem transformar o leitor em colaborador e ndo num consumidor. Neste sentido, o
conceito de obra Unica e fechada se modifica, passando a ser vista como um texto plural
e aberto, como é o caso da charge a seguir* (Fig. 24) que parodia a Pieta de Michelangelo.

LA 3 "
Margveth Taichar o Auguals Pindchs
Eermn Moty A el LD .
T R e WL s

Fig. 24: Charge La Pieta

Nesse caso ndo se trata de imitacdo nostélgica de um modelo passado: é uma
confrontacao estilistica, uma recodificacdo moderna que estabelece a diferen¢a no coracao
da semelhancga. O novo contexto convoca o olhar, altera os sentidos e o dialogo que se
estabelece entre a charge e a obra de referéncia, La Pieta, gera um novo texto. Citacfes
ou empréstimos ndo se destinam a assinalar unicamente a similaridade, mas também o
oposto. A parddia consiste também em substituir elementos dentro de um dado texto, de
maneira que o texto resultante fique numa relagéo inversa ou incongruente com o texto
gue serve de inspiragao.

Nesse contexto a repeticdo como pratica parddica é imitacdo com distanciamento
critico, cuja ironia pode beneficiar e prejudicar ao mesmo tempo, isto €, pode ir do ridiculo

1 Charge: Margaret Tatcher e Augusto Pinochet, de Firmin Honton del Portillo. Montevideo/Uruguai. Em Zero Hora de 27/03/2000
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desdenhoso, caso da charge de Margaret Tatcher e Augusto Pinochet, a homenagem
reverencial cujo exemplo esta a seguir, na performance de Marina Abramovic!2,

Fig. 25: Pieta - Marina Abramovic - performance, 1983

Nas imagens que seguem (Fig. 28 e 29), a parddia intertextual se apresenta, através
das imagens cotidianas de uma campanha publicitaria de grande sucesso, no ano de
1996, “Os Mamiferos” da Parmalat®. Nas chamadas publicitarias, um bichinho perguntava
ao outro, oferecendo um copo de leite Parmalat: tomou? Na charge!* a pergunta é a
mesma, mas alude ao numero de gols tomado por um conhecido time de futebol, abrindo
portas para varias leituras e interpretacoes.

MARCO AURELIC

TOMOU?

Fig. 29: Charge

Fig. 28: “Mamiferos da Parmalat”

2 Pjeta. Performance de Marina Abramovic - 1983. Disponivel em <http://www.dapoetica.blogspot> Acesso em 23 jan. 2006. A artista é natural de
Belgrado, lugoslavia e tem sido a pioneira no uso da performance como uma forma de arte visual, desde o inicio de sua carreira, nos anos 70. A performer
esteve no Brasil em 2008, com a exposi¢ao Transitory Object for Human Use. A trajet6ria da artista sera objeto de uma grande retrospectiva no MoMA
de Nova York, em 2010.

13 A campanha foi executada pela agéncia brasileira de propaganda DM9, em 1996 e teve grande repercussdo no pais. Disponivel em: <http://
Wwww.comunicacaopromove.blogspot> Acesso em 20 jan. 2009.

14 A charge do chargista Marco Aurélio, se refere ao campeonato gatcho e saiu no jornal Zero Hora, na mesma época da propaganda dos Mamiferos
da Parmalat.
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Essa interdiscursividade, essa voz dupla, ttm eco na obra de Bakhtin (1988, p.77)
para quem a parddia € “um hibrido dialogistico intensional. Dentro dela, linguagens e
estilos iluminam-se ativa e mutuamente.” (traducdo nossa)

Dessa forma, a parddia € entendida como revitalizacdo do texto, divergéncia do
discurso representado como atestam as imagens desse estudo.

- a paréafrase: esta préxima da coépia, da imitacdo (mimese). Mas também é a
reafirmacdo em palavras diferentes, do mesmo sentido de uma obra. Nesse caso
transparece o sentido de traducao ou transcricdo. Sant’Anna (1985) define a parafrase
como intertextualidade das semelhancas, uma condensacao, um refor¢co. As imagens
gue seguem (Fig. 30, 31) sdo sob o meu ponto de vista, exemplos de parafrase.

ngue
€ dar vida,

Fig. 30: Pieta - Cartaz publicitario

- estilizacdo: para Sant’/Anna (1985), a estilizacao é como a técnica de parafrasear,
€ 0 meio, o artificio para chegar-se ao resultado. Em relacdo ao original a parafrase
surge como um desvio minimo, a parddia como um desvio total e a estilizacdo como um
desvio toleravel com o maximo de inovagao possivel que o texto pode suportar sem que
perca o seu sentido.

-aapropriacado: surgiu com as experiéncias dadaistas a partir de 1916, identificada
com a colagem: reunido de diversos materiais do cotidiano, para a producao do objeto
artistico. Marcel Duchamp foi um dos artistas que se utilizou deste expediente ao expor
objetos (ready-made), como uma roda de bicicleta colada a um banco de madeira e um
urinol de louca, invertido.

- acitacao: designa, segundo Ana Mae Barbosa (1998), a producéo de artistas que
se alimentam de imagens de outros artistas, sejam elas de televisdo, cinema ou qualquer
outro meio produtor de imagens. Para a autora a historia da imagem sobre a imagem tem
pelo menos trés fases: a apropriacdo, a re-elaboracéo e a citacdo, sendo que ha, hoje,
estudiosos que pesquisam o que ela chama de rotas da “pirataria de imagens do passado”,
apontando que, em alguns casos, “o trafico € explicito”. (BARBOSA, 1998, p. 66)

Preocupada com esta questdo Barbosa (1998, p.67), aponta:
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o apreciador da arte precisa ter o olho educado historicamente, tem que ter
armazenado uma larga iconografia, que € a da bibliografia de olhar, para poder
decodificar os trabalhos da maioria dos artistas contemporéneos.

De fato, o olhar impregnado iconograficamente tera mais repertorio para estabelecer
relacbes. No entanto, isso ndo quer dizer que sO possam fazer leituras qualificadas as
pessoas possuidoras de grande acervo mental de imagens. Seria acreditar que apenas
uma elite que transita pelos espacos de arte, que tenha acesso a revistas especializadas
ou que possa fazer uso da internet para apreciacao virtual online, possa desfrutar desse
requinte. Vou pelo caminho inverso e defendo a concepcéo de que os objetos do cotidiano
podem se inter-relacionar com a arte, isto é, centro no contexto a possibilidade de
intertextualizacdo com o texto. Neste caso, ndo ha necessidades prévias, mas a construcao
de um olhar educado para ver... “um sensivel olhar pensante” na concepcéo de Martins
(1992, p.15). Instigado pela curiosidade e provocado pelo professor, o aluno estara apto
a garimpar os fragmentos e nuancas de obras existentes - 0s intertextos -, a partir da sua
realidade.

- areleitura: derivada da leitura de imagem surgiu o termo releitura, que se refere
ao processo de producéo de um trabalho em qualquer das modalidades da arte, tendo
como ponto de partida o estudo de uma obra de arte. Tem conotacéo de reelaboracao,
redefinicdo, reinvencdo e seu objetivo pedagodgico € desenvolver habilidades para a
compreensao da gramatica visual e aproximagcao maior com a obra. Nao €, pois, uma
copia, mas criagdo com base em um texto visual que serve como referéncia. (PETRY
KEHRWALD, 2001).

Areleitura € um termo bastante utilizado nas escolas, e refere-se a leitura centrada
na propria arte, na qual, segundo Pillar (1999, p. 18), se evidencia “transformacéo,
interpretacao, criacdo com base num referencial, num texto visual que pode estar implicito
ou explicito na obra final”. Infelizmente, gerou praticas equivocadas e superficiais que
estimulam a cépia de imagens, cujas acdes de aprendizagem seguem uma padronizacao.
Observar, interpretar o texto imagético e produzir um trabalho artistico que tenha relacao
com a imagem, é o que os professores e alunos, comumente chamam de releitura.

Minhas observacfes em escolas e contato com professores de ensino fundamental,
mostram que em grande parte a releitura passou a ser uma agcdo mecanica e repetida,
um trabalho realizado com alguma técnica artistica com base em uma obra de arte, sem
preocupagcao com um processo gerativo de sentidos e sem conotacdo com aspectos do
cotidiano dos alunos. Nesse caso, o intertexto € insipiente, € minimo, pois nao ha inter-
relacdo entre varios textos (imagens) e ndo ha dialogo sobre as producdes realizadas
pelos alunos, ha apenas, um fazer descontextualizado.

Outros exemplos séo apontados por Pefiuela Cariiizal (1993), que discorre sobre a
metafora intertextual, quanto por outros tedricos que embasam esse estudo. A seguir
algumas imagens que elucidam as reflexdes, selecionadas a partir do meu acervo pessoal.

2=
-

Fig. 44: La Pieta - Michelangelo Fig. 45: Menina india
Foto em jornal (sem referéncia)
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Fig. 51: Pieta - Performance Fig. 51: Pieta - Performance

Gregor Podgorski, 2001 Gregor Podgorski, 2001
Disponivel em www.circulocicioso.blogspot.com/ Disponivel em www.circulocicioso.blogspot.com/
2008/05/piets-de 2008/05/piets-de
Acesso em 30 de maio de 2005 Acesso em 30 de maio de 2005

Fig. 52: Série “Desenhos de vestir”
Da Exposigdo Cidades Utdpicas: desenhos contemporaneos
Galeria Casa das Idéias, Uberlandia, 1995.
(fotocépia enviada por Lucimar Bello, em 2003)

A matriz comum as imagens anteriores esta explicitamente presente de alguma
forma em todas as imagens, tecendo uma rede de relacdes que percorre diferentes épocas,
préaticas artisticas, culturas e contextos, aproximando-se da interculturalidade, conceito
gue indica uma inter-relacéo de reciprocidade entre culturas.

A area das artes se apropriou e adotou a intertextualidade com a mesma conotacgao
defendida pelos estudiosos da linglistica e da teoria dos signos, isto €, com a possibilidade
de infinitas conexdes. Nao se trata da soma de textos, mas de absorcao e transformacao.
E uma estratégia de mistura que se escande para fora do texto, se recusando ao ponto
final que pode estancar o sentido e paralisar a forma. Nas imagens apresentadas até
aqui, o texto transborda do seu limite e provoca também, a leitura intertextual. O texto de
origem la esta, segundo Jenny (1979, p. 22), “virtualmente presente, portador de todo o
seu sentido, sem que seja necessario enuncia-lo. Isto confere a intertextualidade, uma
rigueza, uma densidade excepcionais” tanto no espaco da producdo quanto no da
apreciacdo. De fato, as Fig. 49, 51 e 56, exemplificam essas questdes, pois 0 texto, a
Pieta, esta presente, mas também se oculta, se move, se espalha e nesse jogo, promove
didlogos em varias direcdes.

Intertextualidade e possibilidades pedagdgicas
A arte € a manifestacdo de um sujeito que olha para si proprio e nos mostra, por sua
producdo, uma pessoalidade, uma subjetividade, uma singularidade que, no entanto, &
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coletiva, impregnada que esta por todas as vivéncias cotidianas. Instalada num Unico
discurso visual, mas inter-relacionado a muitos outros, a obra ndo é apenas de um artista,
ela é o artista e seu tempo, o artista e sua histéria e, portanto, estamos de certa forma,
nela inscritos. Fendbmeno comum a todos 0s povos, € através da arte que se perpetua o
pensar e o fazer humano, concretizados tanto em eventos e objetos presenciais quanto
virtuais.

Uma pedagogia da arte, segundo Barbosa (1998, p.28), prescreve a atencdo para a
arte, na escola, em dois sentidos: “o sentido cultural, isto &, a arte como cultura, levando-
se o0s alunos a apreciar, conhecer e analisar a heranca artistica que os precede; e 0
sentido expressivo, isto é, arte como expressao”, que busca provocar 0 percurso criativo
individual. No ambito cultural, essa constru¢ao permite uma tomada de consciéncia da
condi¢do humana histérica, através do sentimento de pertencimento isto é, o sentimento
de fazer parte de um grupo que construiu e constréi eventos, objetos e representacfes
simbdlicas que déo sentido a vida.

Na esteira destas discussdes, Hernandez (2000, p. 49) propde um ensino da arte
ancorado na cultura e entende que

0 que se persegue € o0 ensino do estabelecimento de conexdes entre producdes
culturais e a compreensao de que cada pessoa, os diferentes grupos (culturais,
sociais...) elaboram. Trata-se, em suma, de ir além de “o qué” (séo as coisa as
experiéncias, as versdes) e comecar-se a estabelecer os “porqués” dessas
representacdes, o que as tornou possiveis, aquilo que mostram e que excluem...

Ao apresentar a arte como constru¢do social mutante no espago, no tempo e na
cultura, Hernandez (2000, p. 52), se filia aos pressupostos dos Estudos Culturais, cuja
énfase € descentrar o texto como o objeto de estudo. Segundo Johnson (2006, p.75),
pesquisador do tema, “o texto ndo é mais estudado por ele préprio, nem pelos efeitos que
produz, mas, sim pelas formas subjetivas e culturais que ele efetiva e torna disponiveis”,
0 que estd muito distante da valorizacdo dos textos - aqui entendidos em seu amplo
espectro -, por si mesmos, e muito proximo da perspectiva inter-relacional, dialégica, dos
multiplos discursos, dos teoricos da intertextualidade.

Hernandez (2000, p.53), centrado nessas premissas, propde uma abordagem de
ensino que denomina “cultura visual”, cuja importancia é mediar o processo de como
olhamos e “como nos olhamos”, contribuindo para a producdo de significados que
colaborem para uma conscientizacdo do sujeito. Essa abordagem esta direcionada para
a compreenséao da cultura visual e oferece meios para a formacédo de uma consciéncia
critica e social, encaminhando sua pratica através do que chama projetos de trabalho.
Em sua proposta de arte na educacao para a compreensao, cujo enfoque é “evidenciar a
trajetéria percorrida pelos olhares em torno das representagfes visuais das diferentes
culturas para confrontar criticamente os estudantes com elas,” Hernandez (2000, p.50),
trata de ndo s6 pensar no como, mas também no porqué e de introduzir a complexidade,
a davida, a problematizacdo, favorecendo uma “atitude reconstrutiva”, ou seja, de
autoconsciéncia de sua prépria experiéncia em relacdo as obras, aos artefatos, aos temas
ou aos problemas que séo trabalhados em sala de aula.

Na diregao das reflexdes acima, apontam os estudos de Schusterman (1998, p.
132), ao enunciar que a arte habita 0 mundo tanto como objeto quanto como experiéncia,
“constitui parte da vida, assim como a vida constitui a substancia da arte”. O autor apresenta
a arte como pratica social, desmistifica seu carater elitista, ap6ia a arte popular e uma
apreciacdo estética ativa de todos os segmentos dos extratos sociais, argumentando
que

VOLTAR AO SUMARIO



“A intencdo estética ndo € mais ver as coisas de maneira estavel e em sua integri-
dade, mas ver a elas e a nds mesmos, através da renovacéo constante de narra-
tivas e vocabularios alternativos como instrumentos de mudanca”.

A contemporaneidade borra as fronteiras dos saberes, liquefaz limites e pde em
confronto dialogos diversos que, no entanto, ainda ndo tém encontrado ressonancia no
ambito educacional.

Entre as contribuicbes importantes para mudar esse quadro, principalmente no que
se refere a formacédo de professores para a apreciacdo da arte, temos os estudos de
Mirian Celeste Martins (2005, 2006), que a partir do conceito de rizoma de Deleuze e
Guatarri (1995), explicitado no livro Mil platés, descortina possibilidades de mudltiplas
conexdes de saberes que rompem com a linearidade vigente, ao se deslocarem em varias
direc6es sem um ponto fixo inicial. Para Hernandez (2000), o ensino da arte deve tratar
de estudar a dinamica social da linguagem da arte com o intuito de gerar interpretagdes
e visbes compartilhadas, E Giroux (1999, p.192), menciona os estudos culturais como
base para um projeto politico e pedagdgico que deve assumir o “discurso pés-moderno
gue tém desconstruido criticamente questdes de subjetividade, linguagem e diferenca” e
repensar a educacao como forma de politica cultural, oferecendo novas bases para novas
formas de conhecimento. A preocupac¢ao fundamental para Giroux (1999, p.193), nédo
esta apenas em como o0s padrdes estéticos emergem,

“mas em como nossas interpretacdes da sociedade, da cultura, da histéria e das
nossas vidas individuais, esperancas, paixdes e sensacdes, envolvem tentativas
de atribuir sentido, em vez de descobrir sentido”.

Na esteira dessas reflexdes, acrescento o ponto de vista de Sacristan (1999, p.193)),
gue percebe a sociedade globalizada como um espaco instavel, no qual as propostas
educativas devem estar centradas na cultura e na diversidade, visando fundamentalmente,
o compartilhamento de significados. Esses pressupostos compdem a pedagogia critica,
compreendida como uma prética cultural envolvida na produgdo de conhecimentos,
identidades e desejos e, nesta perspectiva, constitui-se como uma prética intertextual.

Em relacdo ao campo das artes, e mais especificamente, as escolhas curriculares,
Elliot Eisner (1997, p.82), nos ensina que “0s programas de Arte que séo significativos
para as criangas, capacitam-nas a pensar mais inteligentemente sobre a Arte e suas
diversas manifestagbes no mundo”, o que nos leva a pensar sobre a concepg¢ao que
temos sobre Arte e suas manifestacdes, o quanto influencia as decisées que tomamos,
as escolhas que fazemos, e as estratégias e conceitos que selecionamos para mediar a
construcéo de conhecimento com nossos alunos e alunas, explicita ou implicitamente.

Diante disso, a reflexdo sobre a intertextualidade € um convite para pensar estas
guestdes e repensar nossa maneira de “ler o mundo”, mas também para refletir a luz de
um novo enfoque, a (inter) textualidade e, com ela, a imagem poética, as manifestacdes
artisticas e os limites fronteiricos entre abordagens de ensino tradicionais e abordagens
contemporaneas.

Conforme Joly, (2002, p. 67,)

De uma coisa nos apercebemos em definitivo, a interpretacdo da imagem (facto

de conferir um sentido a imagem) ndo se reduz a decifracdo do seu conteldo,
mas é fortemente condicionada pela relacdo do sujeito com o objeto, pelos
preconceitos que esta relacdo implica e pelo potencial de encanto do dispositivo
de acesso a propria imagem.
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Percebe-se o0 quanto € importante a diversidade, tanto de experiéncias artisticas,
guanto de relacBes que sao estabelecidas pelo sujeito, para ampliar seu repertorio de
conhecimentos, permitindo assim, o acesso e a critica a bens culturais e sociais. O
potencial de encantamento com a Arte, é tarefa da escola e para muitas criancas e jovens
este serd um dos poucos espacgos em que tomara contato com manifestacdes artisticas,
sejam as legitimadas pelos grupos hegemonicos, ou as de matizes populares.

Para Walker; Chaplin (2002), as citacGes e alusdes a outras imagens, como é o
caso das préticas intertextuais, dissimulam interesses e celebram a ambiglidade;
perturbam o observador, que fragilizado, mas interessado se prende a obra em busca
das suas significagbes. Ao mesmo tempo, este intertexto faz com que o observador sinta-
se na posi¢ao de um conhecedor de um texto outro que o eleva a categoria de apreciador,
alguém que tem condicfes de acessar uma imagem pela via de um saber anteriormente
construido. Esta passagem € apenas uma das entradas possiveis para ler a obra, mas
Ihe permite participar tanto da obra, quanto do grupo de pertenca que faz da Arte uma de
suas leituras, ou, melhor ainda, faz da Arte, uma de suas escolhas.

Os autores justificam seu posicionamento, defendendo que “a intertextualidade
incrementa o desfrute das audiéncias ao mobilizar seu conhecimento, ao trata-las como
espectadores sofisticados”. (WALKER; CHAPLIN, 2002, p. 166). De fato, & necessério
considerar que todas as pessoas possuem um certo grau de alfabetizag&o visual e, por
conseguinte, pode parecer que ndo ha necessidade de que é preciso melhora-la. No
entanto, um olhar com pratica e conhecimento pode ver mais, refinar sua mirada com
procedimentos sistematizados e desfrutar com maior densidade do mundo que o cerca.
Contudo, néo é necessério conhecer todas as obras de arte, nem saber nomear todas as
figuras retéricas para capturar o sentido e deliciar-se com textos e imagens. O que se faz
imprescindivel é uma atitude de receptividade, de curiosidade, de tensionamento em
relacdo a arte e seus fazeres, pois tal atitude impulsiona a busca, gera conhecimento,
refina a apreciagdo e € de inestimavel valor para professores e alunos. Levando-se em
conta que as imagens modelam nossas concepcdes e percepcdes, é urgente que a escola
busque desenvolver a criticidade. Sobretudo que esteja perfilada com as tendéncias
educativas que defendem a importancia dos processos artisticos para a construcéo de
conhecimento, como por exemplo, privilegiar a intertextualidade para ampliagdo dos
sentidos de outros textos e imagens.

Dar a ver € sempre inquietar o ver, em seu ato, em seu sujeito. Ver é sempre uma
operacao de sujeito, portanto uma operacdo fendida, inquieta, agitada, aberta.
Todo olho traz consigo sua névoa, além das informacfes de que poderia num
certo momento julgar-se detentor.

DIDI-HUBERMAN, 1998, p.77
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O uso de materiais préexistentes em composi¢cdo musical
Alexandre Birnfeld

Resumo: Neste trabalho serdo abordados os processos composicionais das pecas
Pampa Guarany para fagote e orquestra de cordas e A grande ilusdo do carnaval para
cinco vozes, fagote, dois teclados eletrénicos e contrabaixo elétrico. Inicio com
consideracdes expressivas e recursos técnicos e materiais que sdo compartilhados por
ambas as pecas. Apés, € feita uma andlise de cada peca enfocando a utilizacdo de
materiais pré-existentes na criacdo do impeto, definicdo da estrutura formal, derivacédo
dos materiais de alturas, ritmos e utilizac&o como citacao ou variacao. Materiais musicais,
grosso modo, sdo sons e siléncios; a expressao “materiais pré-existentes” € usada aqui
como sons e siléncios j& elaborados e utilizados em uma peca por outro compositor.

Palavras-chave: composi¢éo, processos composicionais, materiais pré-existentes.

1 Introducéo

Neste trabalho serdo abordados os processos composicionais das pecas Pampa
Guarany, para fagote e orquestra de cordas, e A grande ilusdo do carnaval, para cinco
vozes, fagote, dois teclados eletrénicos e contrabaixo elétrico. Inicio com consideragdes
expressivas e recursos técnicos e materiais que sao compartilhados por ambas as pe-
cas. Apos, é feita uma analise de cada peca, enfocando a utilizacdo de materiais pré-
existentes na criacdo do impeto, definicdo da estrutura formal, derivacdo dos materiais
de alturas, ritmos e utilizagdo como cita¢ao ou variagdo. Materiais musicais, grosso modo,
sdo sons e siléncios; a expressado “materiais pré-existentes” é usada aqui como sons e
siléncios ja elaborados e utilizados em uma peca por outro compositor.

2 Consideracdes expressivas

Apesar das diferencas entre as duas pecas aqui apresentadas, ambas possuem
uma eloqliiéncia provocada por uma dualidade, um embate interno que contrasta dois
estados de animo opostos. Um, representado de forma introspectiva, lento e melancélico;
outro, representado de forma extrovertida, agitado e festivo. Esses antagonismos ora
sédo confrontados bruscamente, ora sofrem transformagfes graduais passando de um
estado a outro.

Os momentos introspectivos buscam envolvimento num drama de aspecto sombrio
representando uma atmosfera ritualistico-dramtico-desesperadora. Nesses ambientes o
tempo musical lento, e as formas gestuais s&o horizontais, sem direcionamento, simulando
um clima de angustia e depressao.

Os momentos extrovertidos sdo caracterizados por agitacdo ritmica e melddica,
frases euféricas e gestos com direcionamentos ascendentes ou descendentes.

3 Recursos técnicos e materiais

A seguir descrevo materiais e recursos técnicos utilizados para obter as sonoridades
gue, no meu entender, melhor simbolizam as inten¢des expressivas de cada peca.

O ruido, usado como elemento de indeterminacéo e complexidade timbrica, € uma
caracteristica marcante do conjunto de pecas aqui apresentado. Aparece ora integrado
ao discurso das pecas, ora como sendo o elemento condutor do drama.

O caos ritmico ou melédico € usado como elemento tensao e expressao, tanto em
pequenas sec¢des quanto em grandes movimentos.

A organizacao das alturas destas duas pegas é baseada em séries dodecafbnicas,
gue séo utilizadas tanto de forma ortodoxa quanto livre. Quando usadas de maneira livre,
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as séries funcionam como estoque de possiveis notas e seqliéncias. I1sso ocorre
principalmente em locais onde uma linha melddica é evidente, pois a maneira como
componho ndo admite que métodos ou procedimentos tenham precedéncia sobre uma
idéia ou sentido melédico que desejo imprimir a uma frase.

Por outro lado, evito usar progressoes e resolu¢gdes harmonicas e o uso da tonica,
fixa ou que se desloque atraves de modulac¢des. O pulso ritmico constante nas divisdes
do compasso, que evidencia a métrica da masica, também é evitado.

4 Pampa Guarany

4.1 Introducéo

Pampa Guarany, para fagote e orquestra de cordas, foi composta entre marco e
setembro de 2001. O impeto que motivou o carater expressivo e concepcédo da forma,
bem como a definicdo dos materiais de alturas e ritmos, originam-se da musica Nostalgia
na Estancia, de Noel Guarany, cantor e compositor de musica nativista do Rio Grande
do Sul.

A musica Nostalgia na Estancia lembra-me os campos da regido da fronteira, um
lugar que me passa a impressao de soliddo, onde os sons que se ouvem vém de longe,
e tudo, devido ao grande alcance da visdo, se passa lentamente, quase estético, imovel.
Musicalmente essas imagens e sentimentos foram representados com sons continuos
gue se aproximam e se afastam com intervenc¢des aperiddicas de ruidos esparsos.

A orquestra de cordas foi o primeiro meio de expressao a ser escolhido. As notas
longas em forma de linhas e blocos sonoros com mdltiplas possibilidades de dindmicas,
timbres e ruidos de percussédo no corpo dos instrumentos surgiram junto com a concepgao
da idéia sonora. O fagote foi escolhido pela grande extensdo de alturas, que possibilita
executar linhas e gestos melddicos no registro grave, e pelas possibilidades de timbres
com altos indices de ruidosidade.

4.2 Derivacao dos materiais de alturas

Os materiais de alturas e ritmos sdo derivados da muasica Nostalgia na Estancia,
de onde foram retiradas duas melodias, “A” e “B”, respectivamente exemplos 1 e 2, que
sdo usadas tanto em citacbes completas quanto alteradas ritmicamente ou em forma de
excertos, motivos ou intervalos. Além dessa utilizacéo, foi definido um material de alturas
através da selecao de notas que, a meu ver, servem de base para a constru¢do da melodia
“A”. Essas notas, na ordem em que aparecem na melodia, formam o primeiro pentacorde
de mi menor. Com esse pentacorde, transposto para la menor, foram criadas duas séries
de doze sons, S1 (tabela 1) e S2 (tabela 4); e aplicadas a essas, além da tabela de
transposicdes dodecafbnicas (O, I, R, RI), a tabela de permutacéo P1 (tabela 2) e P2
(tabela 5) e as relagdes de notas vizinhas (tabelas 7 a 10), de acordo com a teoria de
Ledn Biriotti. Utilizei também o procedimento de transformacdo multiplicativa de Charles
Wuorinen, M1 (tabela 3) e M2 (tabela 6).

Exemplo 1: melodia “A”, extraida de Nostalgia na Estancia, [18 a 33].
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Exemplo 2: melodia “B”, extraida de Nostalgia na Estancia, [34 a 49]
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Tabela 1: Série S1, formada a partir da melodia “A” de Nostalgia na Estancia

51, |C |B |[D A F |C#|D# F# G |G# Bb
S1, |C#|C |D#|Bb|F F# D |[E |G |G# A |B
S1w/Bb|A |C |G |D D#|B |(CH|E |F F#|G
S1, (D#|D |F G G#E |F#|/A Bb|/B |C#
S1s |G#|G |[Bb|F |C |[C# A |B |D E |F#
51; |G |F# |A B C |G#Bb|C#|D D#|F
511 |B |Bb |C# | G#|D# E |C (D |F |F# G |A
S1g |A |G#|B |F# |C# D Bb|C |D¥|E |F |G
S1s \F#|F |G#/D#Bb B G |A |C |CE# D |E
S1g |F G |[D A |Bb|F#|G#| B C |C# D#
S14 |E |D# |F# |CH|G#|A |F Bb|/B |C |D
51, D |(C#H|E B |F# G |D# F |G#|A Bb|C

Tabela 2: PermutacGes “P1”, aplicadas a série “S1.", de acordo com a teoria de
Ledn Biriotti.

S1, |[C [B [D |A F [C#|D#|F#|G |G#|Bb

Pin|B |D |A |E |F |Bb|C |C#|D#|F#|G |G#

P1, D |A |E |F |Bb|G#|B |C |CH#|D#|F#|G

Pls |A |E |F |Bb|G#|G |D |B |C |C#|D#|F#

Pl |[E |F |Bb|G#|G |[F#|A D |B |C |C#|D#

P1s |[F |Bb|G#|G |F# |D#|E A |D |B |C |C# 2

P1, |C#/C |B |D |A |E |D# F#|G |G#|Bb|F 0

P1; |D#|C#|C |B |D |A |F# G |G#|Bb|F |E 5

Pis |F#|D#|C#|C |B |D |G |G#|Bb|F |E |A 5

P1; |G |F# |D#|C#|C |B |G¥/Bb|F |E |A |D :

Pls |GH#|G |F# |D#|CH|C |Bb|F A D B >

P1:|Bb |G#|G |F# |D#|C#|F [E |A [D |B |C %
5
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Tabela 3: Multiplicagdes “M1”, aplicadas a série “S1”, de acordo com o procedimento

de Charles Wuorinen.

M1g

C

D#

C#

G#

Bb

M1z

G

Bb

m

G#

D#

F

M110

Bb

C#

B

F#

G#

M1g

A

C#

F#

Bb

F

G

M1g

G#

A

F#

M14

C#

e

Bb

D

M1s

F

F#

C#

M13

D#

E

M1g

F#

G#

Bb

D#

G

o

M144

B

C#

D#

G#

@

M14

E

F#

G#

C#

O

M1

D

F#

D#

Bb

S20

F#

C#

Bb

S24

C#

D#

Bb

G#

B

F#

S219

Bb

m

G#

D#

S2;

D#

BB

C#

G#

S2g

G#

@ O > O m

Bb

O @ O M m

D#

F#

C#

S2g

F#

D#

G

S26

G#

D#

Bb

m

S24

C#

G#

D#

F#

m

S24

F#

C#

G#

Bb

S25s

F#

S2;

m

F#

G#

D#

S27

@ O M m|

C#

G#

O > O
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Tabela 5: PermutacGes “P2”, aplicadas a série “S2.”, de acordo com a teoria de
Ledn Biriotti.

S2, |C |B |[D |A |[E D#|F# C#|G# G |Bb|F
P2:1|B |D E |D#|F |C |F# |C#|G#|G |Bb
P2, |D |[A |E |D#|F |Bb|B |C |F# |C#|G#|G
P2, |A |E |D#/F |Bb|G |[D B |C |F# G#
P2, |[E |D#|F |Bb|G |G#/A D B |C C#
P2; |D#|F |Bb|G |G# C#E A |[D |B F#

P2s F#|C |B (D |A |E |C#|G# G |Bb
P2, |C#|F#|C |[B |D |[A |G#|G |Bb|F
P2s G#|C# |F# C |B |D |G |Bb|F |D#
B
C

P2; |G |G#|C# F#|C Bb|F |D#|E
P21 |Bb |G |G#|C# | F# F |D#|E |A
P2s |[F |Bb |G |G#|C# F# |D#|E |A |D

mubmgﬂﬂgg
o
F*

Tabela 6: Multiplicagdes “M2”, aplicadas a série “S2 ", de acordo com o procedimento
de Charles Wuorinen.

M2, |[C |F |D |D# E |A |F#|G |G#|C# |Bb|B
M2; |G |[C |A |Bb|B |E |C# D |D#|G#|F |F#
M2 |Bb |D#|C |C# D |G |[E |[F |F#|B |G# A
M2, |[A |D |B |C |C#|F#|D# E |F |Bb|G |G#

M2s |G#|C#|Bb /B [C |F |D |[D#|E |A |F# |G
M2, D# |G#|F |F#|G |C |A Bb|B |[E |C# D
M2¢ |F#|B |G#|A |Bb|D# C |(C#/D |G |E |F
M2s |F |Bb|G |G#/A |D |B |C |C#|F# D#|E

M24s |[E |A |F#|G |G#|C#|Bb|B |[C |F |D |D#
M2:1|B |E |C#|D |D# G#|F |F#|G A |Bb
M2 |ID |G |[E |F |F#|B |G#|A |Bb |D#|C |C#
M2, |C# |F# |D# |E |[F |Bb|G |G#/A |D (B [C
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Tabela 7: Relagdes de notas vizinhas da série “S1.”, de acordo com a teoria de
Leon Biriotti.

C |[Bb-B-C# B |[C-D-D# D B-A-F# A D-E-G
E |[A-F-G# |F |E-C# -Bb C# |F-D#-C D# |C#- F#-D
F# D#E-G-D |G |F#-G#-A G# |G-Bb-E |Bb |G#-C-F

Tabela 8: RelagBes de notas vizinhas da série “M1", de acordo com a teoria de
Leon Biriotti.

C |[Bb-F-G F |[C-D-A D F-D#-F# |D# |D-E-C#
E |D#-E-G# B |[E-G-BB |G B-A-C A G-F#-F
F# |A-C#-D C# |F#-G#-D# G# C#-Bb-E |Bb |G#-C-B

Tabela 9: Relagdes de notas vizinhas da série “S2.", de acordo com a teoria de
Leon Biriotti.

C |F-B-F# B |[C-D-C# D B-A-G# A D-E-G
E |A-D#-Bb D# [E-F#-F F# D#-C#-C |C# |F#-G#-B
G#|C#-G-D G |G#-Bb-A Bb |G-F-E F Bb - C - D#

Tabela 10: RelagGes de notas vizinhas da serie “M2,", de acordo com a teoria de
Leon Biriotti.

C |[B-F-F# F |[C-D-G D F-D#-G# |[D# |D-E-C#
E |D#-A-Bb A |E-F#-B F# |A-G-C G F#-G#-F
G#|G-C#-D C# |G#-Bb-D# |Bb |C#-B-E B Bb-C-A

4.3 FORMA

A estrutura formal da peca foi definida a partir da concepg¢éo da sonoridade fornecida
pelo impeto. O proximo passo foi descobrir quanto tempo de duracéo total de musica
esse tipo de sonoridade sustentaria. “Cantando e ouvindo” interiormente, imaginei a
primeira parte da peca e cronometrei seu tempo, figura 1 - inicio. Depois de repetir diversas
vezes essa vivéncia, conclui que a duracao da primeira parte seria de 3min 30s.
Considerando este tempo como a parte menor de um todo dividido pela secdo aurea,
cheguei a duracgdo total da peca: 10min 30s. Com os valores da parte menor e duracao
total, projetei a peca em sec¢des que foram sendo ajustadas durante o processo de
composicao.
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Figura 1: projeto de Pampa Guarany.

Figura 2: Forma final de Pampa Guarany.

Introdug o " — o
" : - Quaita .
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\ seco
-___'_‘_——_._ I

4.4. TECNICAS DE CITACAO E VARIACAO

Na terceira se¢do, [97 a 99], exemplo 3, € feito um contraponto com as melodias “A”
e “B”, exemplo 3, que sdo descaracterizadas por variagcdes ritmicas. Cada um dos 8
violinos toca a melodia “B” com ritmos irregulares e acentos em pontos diferentes, enquanto
as violas, violoncelos e contrabaixo tocam a melodia “A” em pizzicato Bartok.

Exemplo 3: Pampa Guarany, compassos [97 e 99]
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Na quarta secéo, [113 a 116],exemplo 4, a periodicidade ritmica e a sincronia tor-
nam o pulso perceptivel, trazendo um relativo repouso a esta regido. O ritmo constante
derivado do acompanhamento de Nostalgia na Estancia e a citagdo completa das melo-
dias “A” e “B”, envoltas pelos multifénicos do fagote, trazem para a ambiéncia sonora
desta peca a musica de Noel Guarany.

Exemplo 4: Pampa Guarany, compassos [113 a 116]
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5 A GRANDE ILUSAO DO CARNAVAL

5.1 INTRODUCAO

Escrita para cinco musicos, cada qual com mais de uma funcado, esta peca foi
composta para cinco vozes, fagote, dois teclados eletrénicos e contrabaixo elétrico. O
impeto estético e composicional foi extraido da frase “Tristeza ndo tem fim, felicidade
sim”, da musica A felicidade, de Tom Jobim e Vinicius de Moraes (exemplo x), de onde
também foram retiradas outras partes do texto e das melodias, e das quais foram derivados
materiais de ritmo, alturas e até mesmo o titulo: A grande ilusédo do carnaval.
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Exemplo 5: Inicio de A felicidade de Tom Jobim e Vinicius de Moraes, Transcrigdo
de Almir Chediak.

fe -l - ci-dn - def como - wu-ma go - [+ dear - va - o

O pequeno trecho que serviu de impeto para a construgao de A grande ilusédo do
carnaval, [51 a 57], mostrado no exemplo 6, foi criado a partir das impressoes e
sentimentos que a frase de Tom Jobim e Vinicius de Moraes transmitem. Imaginei uma
atmosfera de tormento e aflicdo sem fim. Representei este ambiente através dos
instrumentos no registro grave sem alturas definidas e com glissandos microtonais. Para
representar o tempo sem fim, estes sons graves sdo mantidos constantes durante toda a
secdo. Para esse tipo de sonoridade, o teclado eletrdnico é de grande importancia, pois
um som pode ser mantido indefinidamente. As vozes simbolizam dor e sofrimento falando
a palavra “ndo” no registro grave, de forma a lembrar o “n&o” como colocado na frase
“tristeza nao tem fim”. Este impeto deu origem a toda a terceira se¢éo, a partir da qual a
peca foi planejada e composta.

Exemplo 6: impeto de A grande ilusdo do carnaval, primeiro manuscrito.
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5.2 FORMA

A partir do impeto da peca, foi construida toda a se¢éo 3. A partir da duracdo desta
secao, 144s, estimei o dobro para a duragcédo da peca (aproximadamente 5 minutos). A
secdo aurea desta secao foi posicionada coincidentemente com a secédo aurea total da
peca, conforme figura 3. O arco descendente neste projeto indica que a movimentacao
ritmica e melddica inicia no pico maximo e decresce até a se¢ao aurea da peca, crescendo
novamente até o maximo, no final da peca.

Figura 3: Projeto de A grande ilusdo do carnaval.

B Parte C /

Parte C
Segunda seclo Parte &, terceia seclo
—I—'_'_'-H-F""...

Figura 4: Forma final de A grande ilusdo do carnaval.
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Esta peca possui quatro se¢des em forma de um arco descendente, a forma final
permanece fiel ao projeto, tendo apenas algumas diferencas nas duragdes da primeira e
da segunda secéo.

5.3 DERIVAC;AO DOS MATERIAIS DE ALTURAS

As alturas foram retiradas das frases “Tristeza n&o tem fim, felicidade sim”, e “A
felicidade é como uma gota de orvalho (...)" (tabelas 11 e 12). Os ataques das frases
foram transformados em séries nas quais foram aplicadas apenas as transposi¢des usadas
no modo original, isto €, sem as outras trés formas de utilizacdo de uma série:
retrogradacgédo, inversdo e inversao retrogradada.

Tabela 11: série da frase “Tristeza ndo tem fim ...” e as suas 12 transposicoes.

S0 |[E |[A |C |[B |G |E |[E |G |[E |F#|D#|E
S1 |[F |A#|C#|C |G#|F |F |G#|F |G |E |F
S2 |F# B |D |C# A |F# |F#|A |F# |G#H|F |F#
S3 |G |C |[D# D |A# /G |G A# |G A |[F#|G
S4 |GH|CHE |D# B |G#|GH#H|B |GH# A# |G |G#
S5 A D |F |[E |[C A A C A B |GHIA
S6 |A# |[D# | F# |F |(C# A# |A# |C#H |A# C A |A#
S7 |[B |[E |G |[F# D |B |[B |D |B |C#|A# B
S8 |C |[F |G#/G D#/C |[C |[D#|C D |B |C
S9 |C#H | F#|A |GH E C#|C# E |C#|D#|C |CH
S10(D |A |A#|/A |F |D |[D |[F |D |E |C#|D
S11|D# |A#|B |A# |[F# D# |D# |[F# D#|F |D |D#
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Tabela 12: série retirada da frase “A felicidade € como uma gota ...” e suas 12
transposicoes.

S0 |[E |G |[F |[E |[E (D |C#D |F |[F |[E |[D |C
S1 |F |G#|F# |F |F |D#|D |D# |F# |F# |F |D#|C#
F

S2 [F# A |G |F#|F# | E |D#|E |G F#|E |D
S3 |G |A#|GH G |G |[F |[E |F |G# G |[F D#
S4 |GH B |A |G#H|GH# F# |F |F# A G#|F# E
S5 |[A |C |A#|/A |A |G |[F# |G |A# A |G |F
S6 |A# |C# A# |A# |GH |G |G# B

B

S7 |[B |[D |[C |[B |[B |[A |[G# A |C
S8 |C |D#|C#|C |[C |A# A |A#|CH
S9 |[C#|E |D |C#|C# B |A# B
S10/D |F |D#|/D |[D |[C |[B |C
S11|D# |F# |E |D# |D# |C#|C |C# | E

mg/o|glo[=[z>g[e
b
@
*
L
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5.4 TECNICAS DE CITACAO E VARIACAO

A segunda secdao, [21 a 43], possui o ritmo medido e constante gerado pelo
contraponto feito com a frase “Tristeza nao tem fim, felicidade sim”, tocada a quatro
vozes, cada uma em uma transposi¢cao. Esse contraponto tem a finalidade de gerar uma
guinta frase com uma sonoridade completamente diferente daquela (exemplo 7). Teclados
1 e 2 e contrabaixo tocam, respectivamente, as transposi¢des SO e S5, S9 e S1 da frase
de Tom Jobim com os ritmos alterados, de forma que a resultante do conjunto é uma frase
gue segue sua linha, passando de um instrumento para o outro.

Exemplo 7: A grande ilusdo do carnaval, compassos [21 a 24].
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A terceira secao, [44 a 81], exemplo 8, tem uma caracteristica soturna. A voz 1
canta, com notas longas, os mesmos intervalos das melodias que correspondem as
palavras do texto “a felicidade”, “tristeza” e “nao”, enquanto as outras vozes falam e
lamentam expressando dor, medo e tristeza. Os instrumentos tocam ritmos sem alturas
definidas na regido grave, o que auxilia na criagdo de uma ambiéncia pesada.

Exemplo 8: A grande ilusdo do carnaval, compassos [46 a 49]
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Na quarta sec¢éao, [82 a 116],exemplo 9, instrumentos e vozes tocam a frase “a feli-
cidade é como uma gota de orvalho”. A voz 1 canta a melodia com o ritmo aumentado
oitavada pela flauta, enquanto as outras vozes e instrumentos cantam a mesma melodia,
cada um em uma tonalidade e repetindo a mesma silaba vérias vezes. O célculo das
duragdes do texto de cada voz nesta se¢ao obedece a proporc¢des das duragdes do texto
original.
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Exemplo 9: A grande ilusdo do carnaval, compassos [83 a 85].
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Técnica e repeticdo na dancga: consciéncia para estar presente
Silvia da Silva Lopes

Este artigo discute a repeticdo como uma das estratégias usadas por trés professoras
de danca, na sua pratica pedagdgica, para que seus alunos cheguem a presenca cénica.
O material empirico foi constituido a partir de uma pesquisa de inspiracao etnografica,
realizada nas aulas de danca das professoras Dagmar Scherer Dornelles, Luciana Paludo
e Simonne Rorato, em Porto Alegre. Discute-se a estratégia pedagodgica da repeticao,
proposta de diferentes maneiras, utilizadas como modo de atingir a presenca cénica.
Este artigo sugere, ao finalizar, que a estratégia da repeticdo € usada no ensino das
técnicas de danca, pelas trés professoras, sujeitos desta pesquisa, acompanhadas de
outras estratégias que tém como suporte uma bagagem de conhecimento em danca.

Palavras-chaves: danca, educacao, pratica pedagdgica, presenca cénica, técnica,
repeticao.

Apresentacéo

Este artigo constitui uma parte de minha dissertacao intitulada Para além da técnica:
estratégias pedagodgicas de trés professoras de danca ou a presenca como modo de
estar ali. O foco de andlise dessa pesquisa partiu de minha curiosidade em saber sobre
a presenca cénica e como ela pode, ou néo, se instaurar a partir das escolhas que os
professores fazem em sala de aula. A descricao das estratégias utilizadas por trés
professoras de danca, em Porto Alegre, em suas aulas, desencadeou muitas discussoes
e, entre elas, os temas centrais deste artigo: técnica e repeticdo. Este artigo, entdo, trata
de uma discussao sobre técnica, repeticao e a incorporacdo da presenca na danca.

A idéia central de minha pesquisa nédo foi descrever métodos ou metodologias, mas
inscrever-me, a partir de minha prépria presenca, nesta invasado das aulas que presenciei
— e nos quais me tornei presente — pensar-me, refletir e inventar modos de ser professora
de danca, guiada pela pratica das professoras Dagmar Scherer Dornelles, Luciana Paludo
e Simonne Rorato, carinhosamente nominadas durante o texto como: Simonne, Dagmar
e Luciana.

O ensino da danca € assunto que anseia por discussao. Cresce 0 nimero de cursos
de graduacdo em danca, mas ainda sao poucos os autores que, no Brasil, escrevem
sobre 0 ensino da dancga, principalmente, no que se refere ao ensino das técnicas de
danca.

Strazzacappa (2001), Fortin (1998) e Islas (2007) afirmam que, tradicionalmente, o
ensino da danca da-se a partir da observacao, cépia e repeticdo dos exercicios corporais.
A minha experiéncia levou-me a concordar com as autoras, mas também, me instigou a
refletir sobre essas e outras possiveis estratégias usadas para o ensino da danca.

Fortin (2004, p. 163) diz que os professores costumam ministrar o ensino das técnicas
inspirado na maneira como os seus professores o fizeram. As estratégias de observacao,
cbpia e repeticdo para o ensino da danca continuam predominando? Como se da,
atualmente, o uso dessa estratégia?

Fui a campo, portanto, a fim de responder uma questdo muito clara: quais as
estratégias usadas pelos professores de danc¢a, no seu ensino, para que seus alunos
cheguem a presenca cénica?

Neste artigo, em um primeiro momento, abordarei algumas questbes sobre a
presenca cénica e, em um segundo momento, levantarei uma discussédo sobre técnica
onde a repeticdo sera o seu apice.
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A presenca nadanca

A presenca cénica, sob os preceitos da Antropologia Teatral, de Eugenio Barba, me
guiou a partir do olhar das professoras, suas escolhas, seus comportamentos e seus
modos de ser em sala de aula, supondo que tudo isso implique, por sua vez, modos de
estar presente para os alunos.

Percebia que muitos bailarinos, ao dangarem, executavam movimentos truncados,
parecendo fazer ginastica e ndo danca. Faltava-lhes uma organicidade em seus
movimentos, o que me incomodava como platéia e como professora de danca. Para
autores como Ruffini e Barba, a presenca cénica implica organicidade e refere-se a um
modo de chamar a atencdo do publico, 0 que me levou a pensar em como desenvolver
técnicas, a fim de tornar o movimento mais organico. Quais poderiam ser as estratégias
para se chegar a presenca cénica?

Barba (1994, p. 158-159) atribui esses movimentos truncados ao fato de que os
atores-bailarinos introduzem-se no ambiente cénico que escolheram. Segundo ele, com
o tempo, a formacdao? visa a independéncia individual. Mas, sera que todo o processo de
formacdo diaria dara conta do problema da mecanicidade? O autor lembra que a formacao
diaria passa a ser um cofre de riquezas técnicas, éticas e espirituais a serem usadas no
processo criativo. E, além disso, que ele ensina a tomar posi¢éo no palco, independente
do trabalho que esta sendo levado a cena.

Tanto a expressividade quanto a preocupa¢do em captar a atencdo do publico séo
presenca cénica. Ocorre que a expressividade é unilateral, isto é, parte do ator-bailarino,
independente do espectador e a presenca cénica, entretanto, inclui o espectador.

Como mobilizar todo o corpo para a expressividade, a fim de que ela envolva o
espectador? Eu acredito que para ministrar aulas de dancga, visando a presenca cénica,
€ preciso conhecer muito bem a técnica escolhida e té-la vivenciado, além de néo se fixar
apenas na forma, mas também nos principios que lhes dao base. A busca interna pelo
movimento pode ser importante para que o bailarino transcenda a forma e chegue a
presenca cénica. Trata-se de uma busca pela consciéncia corporal, que pode partir do
uso da estratégia da repeticéo.

No campo, busquei observar as estratégias das professoras de danca que fizessem
um efeito diferente na movimentacao dos alunos, com a pretensao de captar o momento
da transformagao de um movimento mecanico em um movimento de danga e com o
objetivo de descobrir o que a professora teria feito para que isso acontecesse. I1Sso nao
foi possivel, por diversos motivos. Simonne ministrava aula para profissionais e, a principio,
essa transformacéo ja4 havia ocorrido. Dagmar ministrava aulas para iniciantes, sendo
gue essa transformacao ndo ocorreu nas primeiras aulas que observei e Luciana ministrava
aulas para um grupo heterogéneo e ficava complicado perceber essa especificidade.
Entendi, entdo, que essa transformacéo nao se dava em um momento especifico ou com
uma estratégia Unica, mas sim, com a continuidade das aulas e com um conjunto de
estratégias que cada professor usava. Neste artigo, porém, proponho-me a analisar apenas
uma delas, a estratégia da repeticao.

Parti, portanto, do pressuposto de que todas as estratégias usadas pelas professoras
de danca, participantes da minha pesquisa, foram usadas no intuito de estimular que os
alunos-bailarinos chegassem a presenca cénica e que a repeticao € uma delas.

Realizei uma pesquisa de inspiracdo etnogréafica e, ao ir a campo, realizei
observacoes, entrevistas e fiz fotos. Laplantine (2004, p. 20-21) explica que a descricao
etnografica ndo se limita a visdo, mas ao tato, ao olfato, a audicdo e também a gustacao.

*No original italiano, o autor usa a palavra “treinamento”. Prefiro usar “formacéo” tendo em vista o carater pejorativo que a primeira possui em lingua
portuguesa
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Ele cita Merleau-Ponty para falar de um olhar do corpo, implicando-o por inteiro. Nesse
sentido, Hastrup (1995, p. 02) compara a sua experiéncia de campo com a presenca
teatral. Ela afirma que, na pesquisa de campo, se trata de viver outra cultura. A antropologa
explica que ha um crescente interesse pelo corpo como locus da experiéncia. Escreve
sobre como o corpo memoriza o que foi vivido e sobre a importancia dessa vivéncia, na
pratica mesmo, para a concretizacdo da experiéncia. Isso justifica a necessidade de
participar das aulas como aluna-bailarina e a relevancia do uso da repetigéo nas aulas
de danga.

Hastrup usa o termo inculturacdo como sinénimo de encarnacao: trata-se do
conhecimento cultural que sera apreendido pelo pesquisador e transcrito posteriormente.
“Ainculturacdo do corpo € um processo sem fim na incorporagéo do conhecimento” (1995,
p. 05).

O termo inculturacdo € também usado na Antropologia Teatral paralelamente ao
termo aculturacdo. Icle explica que a inculturagdo ocorre, quando a movimentacao do
cotidiano é levada a cena “dilatando os comportamentos do cotidiano para que estes se
tornem cénicos” (2002, p. 56), e cita, como exemplo, o trabalho dos atores no teatro
ocidental. O autor cita Barba para conceituar aculturagdo como uma distor¢ao da
movimentacdo usual, quando ela é recriada ou transformada. A danca utiliza-se desse
tipo de movimentagéo e, além dela, Icle aponta o teatro oriental e a mimica ocidental
como exemplos de técnicas de aculturacdo. Quando se participa de uma formacao diaria
corporal, assim como os alunos-bailarinos que fizeram as aulas de danga que observei,
guase sempre se esta utilizando uma técnica de aculturacdo. Embora a forma dessa
movimentacao seja artistico-artificial, o artista cénico devera buscar “[...] reencontrar a
naturalidade, fazendo parecer que a extrema artificialidade € algo natural e organco”
(ICLE, 2002, p. 56). Essa podera ser uma maneira de chamar a aten¢éo do espectador,
um modo de presenca cénica.

A inculturagcédo para a pesquisadora Hastrup, portanto, tem um sentido um pouco
diferente do que para o ator-bailarino de Barba, na Antropologia Teatral. Concluo que
Hastrup usa o termo mais amplamente, compreendendo todas as experiéncias de campo
do pesquisador. Eugenio Barba, no entanto, divide as experiéncias do ator-bailarino em
inculturagao e aculturagéo, classificando a primeira como movimentos do cotidiano levados
para a cena e a segunda como movimentos transformados. Entendo que a aculturagéo
pode ser comparada com as técnicas, nas quais, independente dos movimentos partirem
ou ndo do cotidiano, deverédo ser experienciados e apreendidos pelo corpo, a fim de,
posteriormente, serem levados para a cena.

Hastrup afirma que “as culturas ndo sao somente comunidades linglisticas; elas
sdo campos comuns de acao” (1995, p. 08). Isso explica porque, para estuda-las, devemos
estar no campo (de pesquisa) durante algum tempo, e ndo apenas observar 0 Nn0sso
objeto de pesquisa, mas procurar vivé-lo, incorpora-lo, encarna-lo. Laplantine afirma que
“a etnografia é antes de tudo uma experiéncia fisica de imerséo total [...]" (2004, p. 23) e,
por isso, considera ser uma verdadeira aculturagcéo, justamente pelo fato de que o
antropo6logo ao invés de unicamente procurar entender uma cultura, deverd interioriza-
la, assim como fazemos nas aulas de danca.

Ao ler e reler o material coletado nas primeiras aulas observadas, eu percebia que
0 que as professoras diziam era muito relevante para o meu problema de pesquisa.
Percebi que além da visdo, me utilizaria, principalmente, da audicédo para a coleta dos
dados. Prestava atencdo ao que as professoras diziam, ao contetdo, ao significado do
que elas diziam. Em que a fala dos professores se relacionava com o exercicio
demonstrado por eles? E quais efeitos isso provocava na pratica dos alunos-bailarinos?
Percebia que o que as professoras falavam influenciava no como os alunos-bailarinos
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repetiam os exercicios propostos e, consequentemente, poderia interferir na sua presenca
cénica.

Técnica, repeticdo e incorporacdo da presenca

Techne, em grego, designa oficio, habilidade, arte. Dantas (1999, p. 31) baseia-se
em Platdo e em Pareyson para afirmar que a técnica € um saber fazer que pode ser
reinventado. Nesse sentido, Tiburi também destaca que “a técnica pressupunha uma
aprendizagem que implicava pratica, exercicio, experiéncia — deste modo ela € entendida
em Aristoteles como um saber e é, sobretudo, ‘um saber fazer” (TIBURI, 1994, p. 595).

No campo das artes cénicas, Barba (1994, p. 23) conceitua técnica como a utilizacao
extracotidiana do corpo-mente. Dito de outro modo, técnica é uma forma de utilizacao
diferenciada do corpo e da maneira como 0 corpo e a mente conectam-se, durante o
treinamento ou a apresentacdo. Bem nos lembra Nunes (2006, p. 96) que a mente n&o
elabora separadamente a movimenta¢ao que o corpo do artista cénico devera executar.
A mente ndo esta separada do corpo. Mas € possivel executar movimentos sem estar
concentrado nele. Nesse sentido, Nunes usa a expresséao “estados do [...] corpo mente”
(2006, p. 93), para falar sobre a importancia da harmonia no momento da criagéo e da
representacao em cena. “A expressao ‘corpo-mente’ indica um obijetivo dificil de atingir
guando se passa do comportamento cotidiano ao extracotidiano, que o ator deve saber
repetir e manter vivo, noite apés noite” (BARBA, 1994, p. 163). Com a continuidade e a
persisténcia no trabalho, ocorre uma mudanca significativa no modo de perceber e pensar
0 que se faz. Alguns atores e bailarinos afirmam que a distancia entre corpo e mente na
execucdo dos movimentos é abolida como se o corpo pensasse. “[...] Nao [se] vé mais
um corpo que se exercita, mas um ser humano que age e intervém no espaco” (BARBA,
1994, p. 161).

Ruffini (1995, p. 64) usa a expresséo “corpo e mente dilatada” para falar da maneira
de ser do ator-bailarino e de sua organicidade. Entendo que o bailarino que conseguir
conectar o corpo com a mente (personalidade, inteligéncia, sensibilidade e disponibilidade
corporal) durante o seu trabalho experimenta possibilidades de presenca cénica. Os
livros ndo tratam especificamente sobre essa questao, sobre como fazer isso. Cabera ao
professor orientar os alunos a se concentrarem no trabalho com o corpo para que o
desenvolvimento em dancga constitua a presenca cénica em cada um. Mas como podera
ser essa orientagao?

O termo extracotidiano é usado como nao cotidiano, com efeito, em situacdo de
representacdo ou durante o trabalho para tal, “as diferentes técnicas [...] podem ser
conscientes e codificadas; ou ndo conscientes, mas implicitas nos afazeres e na repeticao
da prética [...]” (BARBA, 1994, p. 23). E importante destacar aqui 0 aparecimento da
palavra ou da acao de repeticdo. Ela aparenta fazer parte do que estou chamando de
técnica. Ao estudar as agdes fisicas no trabalho do ator-bailarino, Nunes (2006, p. 92)
afirma que a repeticdo as tornam mais convincentes. Pode-se entender que a técnica
possibilita a experimentagdo de uma movimentacao diferente daquela executada no dia-
a-dia, ou que, mesmo usando movimentos do cotidiano, os fazemos de forma diferenciada.
Essa forma diferenciada podera estar relacionada com a possibilidade do ator-bailarino
tornar-se crivel, como disse Barba (1994, p. 11). A utilizacao diferenciada do corpo podera
ser chamada de técnica. E a plasticidade que pode ser atingida por intermédio da técnica
podera ser designada como o uso da presenca cénica.

Nas escolas informais (academias) de danca é tradicdo o ensino de técnicas de
danca como o Balé Classico, a Danca Moderna, a Danca Flamenca, a Danca Arabe,
entre outras. Todas elas dizem respeito a dancas tradicionais especificas de uma cultura
e, cada uma delas tem cddigos e regras para a sua execuc¢do. Contudo, enfatizo que o
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fato de serem tradicionais ndo necessariamente esté implicito a idéia de serem ensinadas
a partir do metodologia tradicional do ensino da danga, assim como explica Isabel Marques
(2004, p. 140). Pode-se aprender todas elas fazendo, repetindo, treinando. E na pratica
gue se desenvolvem as habilidades especificas de cada uma delas. Porém, se faz
necessario rever também essas estratégias.

Icle conceitua técnica como a “[...] maneira pela qual um individuo molda o seu
corpo, construindo um conhecimento especifico através das vivéncias que tem e das
escolhas que faz” (2002, p. 55). E em relagdo a essa maneira de trabalhar o corpo que
Fortin discute a repeticdo no ensino da danga. A autora afirma que a familiaridade e o
hébito de movimento equivalem a um senso de exatiddo e que essa exatidao rotineira
nao mais se torna eficaz, torna-se gasta (1998, p. 85).

Nesse sentido, a repeticdo exerceu um importante papel nas aulas das professoras
participantes da minha pesquisa. Elas trabalharam a repeticéo de diferentes formas que,
a meu ver, estimulou a aprendizagem da danga, assim como Fortin (1998, p. 84) afirma
ser necessario. A autora traz a idéia de Glenna, professora de danca cuja aula ela
pesquisou, que propde uma repeticao “[...] que mantém os sentidos bem vivos” (1998, p.
84). Glenna prefere pensar em repeticdo de conceito do que em repeticdo de movimento.
Acredita que “uma mudanca integrada deve evoluir a partir da sensacao do corpo de uma
maneira nova e mais eficiente” (1998, p. 85).

Observei, nas aulas da professora Dagmar, que os alunos repetiam um grande
namero de vezes uma mesma movimentacdo. Porém, essa repeticdo ndo se dava
mecanicamente. Digo isso, pois ela corrigia e dava orientagdes para o aprimoramento da
sequéncia que era repetida, aumentava e acrescentava dificuldades. Dagmar utilizava-
se da alternancia de tamanho dos movimentos, por exemplo. Nesse caso, a sequéncia
deveria ser repetida realizando os movimentos pequenos, médios e, também, muito
grandes. Ou quanto ao tempo, quando o exercicio deveria ser realizado alternando
movimentos lentos e rapidos, em oito tempos, em quatro tempos, depois em dois tempos,
e, por fim, muito rapido, ou seja, em apenas um tempo. Ela pedia sempre que os alunos
tivessem cuidado para que ndo se machucassem. “O trabalho ndo é para machucar,
tenho que encontrar a melhor maneira”. Faz-se necessario, no entanto, que os alunos
procurem manter a especificidade dos movimentos, mesmo nos tempos mais rapidos.
Nesse sentido, ela orienta “ndo deixe que o acréscimo da sequéncia prejudique o que ja
conseguiste fazer”. E acrescenta que o refinamento do movimento chega na medida em
gue o aluno vai entendendo.

Habeyche traz a idéia de técnica quente intitulada por Fortuna que diz respeito a
“[...]incorporacgédo da técnica, para torné-la viva e prazerosa” (FORTUNA Apud HABEYCHE,
2003, p. 46). Brincar com o movimento, experimentando diversas maneiras de realiza-lo,
como faz Dagmar, visa a deixa-lo vivo e prazeroso. Fortuna acrescenta, dizendo que

0 objetivo da repeticdo nao é repetir por repetir cada exercicio, mesmo porque
eles devem ser sempre executados com base na consciéncia [...]. E repetir para
aumentar a eficiéncia do ator até o limite da perfeicdo com que ira desempenhando
cada treinamento. Assim, esquecido por completo de si mesmo e livre de toda
tensdo, adapta-se vivamente ao acontecer. O que ocorre somente com a
transmutacédo da técnica fria em técnica quente; da técnica da cabeca em técnica
de espirito; técnica do racional em técnica do visceral. Vista sob uma perspectiva
equivocada de repeticdo a técnica pode aparentar uma completa esquizofrenia
nao so6 para a arte do ator, mas para qualquer arte. Na verdade, muito ao contrério,
a técnica, se bem codificada e treinada para a devida incorporacao, representa a
total liberdade da arte e do criador (Apud HABEYCHE, 2003, p. 47).
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Dagmar acredita que repetir, imitar, ndo séo coisas estupidas, afirma serem partes
do caminho de aprendizado humano. Lembra que um professor de danca devera saber
reconhecer limites, conduzir com cuidado e, principalmente, “esclarecer que aquilo ndo é
tudo, que o aluno deve buscar, sempre, para além do que ele oferece. Ensinar € abrir o
caminho e nao fechar. E essa € uma postura que pode ser praticada em qualquer técnica”
(2008, p. 90). Essa idéia de estimular o aluno a pensar além do que estuda em aula,
também pode ser entendida como estratégia pratica. Na metade de uma das aulas, apés
terem estudado algumas sequéncias, Dagmar explica que mais do que memorizar, “0
importante é vocés terem claro o fato de aprender determinados caminhos”. Esse fato
contribui para tornar o aluno mais habil. Dagmar esclarece, com isso, a diferenca entre
automatizar o movimento e desenvolver habilidades. Esse ultimo “possibilita [ao bailarino]
fazer outras coisas mais dificeis”.

lannitelli conceitua técnica na danga como “uma forma de desenvolver habilidades
na Danca e o dominio de seus elementos (corpo, movimento e a sua expressao poética)”
(2004, p. 30). Assim, as técnicas sao constituidas por habilidades especificas, que séo
minuciosas e requerem o auxilio de um docente profissional em danca para o seu
aprimoramento. “Em dancga, o saber fazer diz respeito ao movimento e ao corpo; ao modo
como ele se movimenta para dancgar. A técnica € uma maneira de realizar os movimentos
e de organiza-los segundo as inten¢des formativas de quem danca” (DANTAS, 1999, p.
31). E a partir da técnica que o bailarino adquire uma maior disponibilidade corporal para
dancar. Dentro de uma opg&o estética, ele se torna mais receptivo e agil. E um processo
de estudo e dedicacdo que Dantas descreve a seguir, como sendo

0 modo como o bailarino se movimenta, a forma como ele regula a utilizagéo de
energia, alternando estados de tenséo e relaxamento, a maneira como ele expe-
rimenta, ocupa, modifica o espa¢co ou como brinca com o ritmo, com as dinami-
cas, reinventando o tempo e instaurando uma outra temporalidade, faz com que o
seu movimento converta-se em danca, se torne forma significativa, adquira
plasticidade (1999, p.17).

A autora descreve habilmente elementos técnicos que permeiam os cédigos e as
regras. Em alguns casos, o aluno-bailarino tem facilidade de dangar, utilizando-se desses
elementos, mas, na maior parte das vezes, ele necessita do auxilio e estimulo do professor
para descobri-los e aprender a usa-los, para ir além da repeticéo.

Simonne trabalha com sequéncias mais curtas que sao realizadas apenas uma vez
para o lado direito e uma vez para o lado esquerdo. Percebo que o aprimoramento dos
movimentos da-se pela repeticdo aula apds aula e, também, pelo acréscimo das
dificuldades. A professora repetia a movimentacéao realizada na barra, ora misturada em
outros exercicios, ora no centro, as vezes, acrescentando a ela novos desafios. Fazia
isso sempre corrigindo e estimulando os alunos para que dessem “0 maximo”.

Simonne fala muito em suas aulas da energia que deve estar presente no corpo do
bailarino. Diz que quando ele danca “a energia esta concentrada, como um atomo, n&o
pode escapar”. A partir dessa idéia, Barba explica que, “no contexto cotidiano, a técnica
do corpo esta condicionada pela cultura, pelo estado social e pelo oficio. Em uma situacao
de representacdo existe uma diferente técnica do corpo” (1994, p. 30). O corpo é usado
de maneira diferente e essa maneira pode estar relacionada com o uso da energia.

Em suas aulas, Simonne é bastante insistente com a questao musical. Preocupa-
se com a harmonia do movimento e exige que um tempo deva ser obedecido. Simonne
propde, assim como Dagmar, repeticdes de alguns exercicios em tempos diferentes e diz
gue “é bom fazer devagar, mas néo se pode ficar fazendo assim a vida inteira”. Tempos,
contratempos e dinAmicas sdo minuciosamente trabalhados, pois a estética do movimento
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pode ser alterada se o acento do movimento muda. A professora exige a definicdo do
movimento e a precisdo no tempo em que € executado. Ela explica “para cima e para
baixo [falando sobre o uso da energia] se for s6 para baixo eu caio”, e exagerando para
ser bem clara, a professora se joga ao chao e, depois, diz: “sé para cima eu voo”. Ao
seguir a mesma linha de pensamento, Barba afirma que “o inicio e o final [do movimento]
devem ser precisos e fundirem-se através de saltos de energia em uma partitura que é
experimentada como um desenvolvimento organico” (1994, p. 161).

E util pensar que essa energia é “[...] absorvida e levada a dancar no interior do
corpo. Nao séo fantasias. S&o imaginacgdes eficazes” (BARBA, 1994, p. 77). Amanipulacdo
dessa energia pode ser usada, por exemplo, para superar dificuldades técnicas. Simonne
sugere que a energia seja mandada para baixo, para que ndo ocorra “quiques no passe”,
na execucdo de um plié, explica que, durante a flexdo se desce, mas ndo se afunda,
deve-se puxar a energia para cima e, nas fechadas dos battements tendus e execucao
dos passés nao se deve bater as pernas, exigindo assim, maior controle do uso da energia
nesses movimentos. Barba (1994, p. 84) explica que enérgheia € um termo grego que
significa estar pronto para a agéo, a ponto de produzir trabalho.

Essa forma metaférica como Barba explica o funcionamento da energia no corpo
humano é bastante reveladora. Ao exercitar-se, pensando nessa energia, pode-se senti-
la internamente, como se ela levasse o corpo a movimentar-se. O fato é que ela leva o
corpo a movimentar-se, e o nivel do ténus muscular dependera da quantidade de fibras
musculares recrutadas. A energia € fisiologicamente chamada de ATP (adenosina
trifosfato). Essa energia deve ser dosada de acordo com o resultado que se deseja ter ao
executar um movimento. “Para o ator [bailarino] a energia apresenta-se na forma de um
como [...]. ‘Como’ movimentar-se. ‘Como’ ficar imovel” (BARBA, 1994, p. 77). Como
transformar a sua presenca fisica em presenca cénica e, com isso, expressiva? Energia
€, portanto, um dos segredos para a eficacia e, conseqientemente, para a presenca
cénica.

“A energia...] compromete o corpo inteiro ainda quando o movimento é minusculo...]”
(BARBA, 1994, p. 161). Parto dessa afirmacao de Barba para lembrar que danca néo é
s6 feita de movimentos amplos, ao contrario, € composta também de movimentos
pequenos, as vezes, quase imperceptiveis e até mesmo de pausas. Na Danca
Contemporanea usam-se longas pausas e imobilidade. E necessario, sobretudo, como
afirma Barba, manter a energia vibrando, independente do tamanho do movimento. Nesse
sentido, em uma das aulas de Luciana, uma de suas falas chamou a minha atenc¢éao, “eu
acho que nao existe movimento grande e pequeno na sensacao”. Questionei a professora
sobre o assunto, na sua entrevista, e ela me fez o relato de uma apresentacdo da
coreografia solo chamada Mesmo assim.

Eu comecava embrulhando as méos assim [e mostra como] e o palco era muito
grande. E eu pensava: nossa, aquilo ndo vai chegar nunca. Eram movimentos
pequenos que tinha na coreografia e era nada mais do que aqueles gestos que eu
fazia com o vestido, no final eu embrulhava, soltava e punha a méo na cabeca:
Eram gestos pequenos, mas quem viu pode dar-me um feed back, disse que nao
€ pequeno. [...] Talvez aquele pequeno, parecesse grande no meu corpo [...].
Para mim aquilo poderia ser incabivel numa danca a tempo atrds. Como € que
aquele pequeno vem para a minha danca? [...] Como é que isso chega a termo
numa idéia? Para eu conseguir dividir isso com o publico, com o espectador.
Entdo, esse pequeno que inicialmente pode parecer pequeno [...] E quase uma
tese isso. Se o corpo tiver um estado de percepc¢éo e preparacdo, uma integrida-
de, eu ndo sei qual seria a palavra certa, mas ele tem, ele cresce no espaco, ele
avoluma. Eu acho que é uma questédo de volume daquele corpo no espaco, ele
esta cheio [...] € um corpo cheio de informacgédo (PALUDO, 2008, p. 29-30).
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Ela explicou que o pequeno e o grande sdo muito subjetivos e pensa que o bailarino
pode expandir o movimento pequeno, “ndo s6 em termos de sensacdo, mas em termos
daquilo que tu [ele] passa” (PALUDO, 2008, p. 29). Essa preocupacéo e capacidade que
o ator-bailarino tem de atrair a atencao do publico, e que aparece na fala de Luciana, € o
gue Barba (1995, p. 54) chama de presenca cénica. O autor da a entender que o corpo
se utiliza de uma energia elementar que seduz a atencéo do espectador.

Em sua aula, Luciana normalmente pede para os alunos irem marcando e fazendo
juntos o exercicio, depois pede que eles facam para que ela possa ver. Normalmente
elogia, mas sempre faz considerag6es. ApGs a execucao de uma sequéncia pelos alunos-
bailarinos, a professora danca e explica que esta desenhando no espaco, mas enfatiza
gue “nao é aquela coisa pelas extremidades do corpo, € mais interno”. Trata-se da busca
da danca mais pela sensacgéao do que apenas pela forma.

Acredito ser relevante pensar na relagcéo existente entre energia e sensacao. Tanto
Barba quanto Luciana trazem que, mesmo 0S movimentos pequenos devem ser
trabalhados da mesma maneira. Luciana, ao pedir que seus alunos-bailarinos repitam
uma sequéncia, vai chamando a atencdo sobre a sensacdo que aquele movimento
proporciona. “Sinta a sensacéo dos pés no chdo, empurra o quadril, volta, alonga pernas,
relaxa cochas e volta[...] sem contrair ombros, relaxa o soalho pélvico”, pede que peguem
os joelhos, facam leves pressdes e sigam movimentando-0s e acrescenta que devem
“pensar no fluxo sanguineo e como ele vai aquecendo”. Ao praticar as suas aulas, percebi
gue a sensacao poderia variar conforme a energia que eu utilizava para a realizacao
daquele movimento. Mesmo se eu estivesse imével, a sensacdo poderia variar. Seria
diferente, se eu estivesse completamente relaxado, ou se eu mantivesse uma determinada
postura. Mas, independente disso, a consciéncia deveria permanecer sempre alerta.

Luciana trabalha as repeticdes em suas aulas sempre voltadas para a consciéncia
do movimento. Nas suas aulas, assim como nas aulas de Dagmar e de Simonne, 0 uso
das repeticbes da-se ndo apenas dentro de uma aula, mas de uma aula para outras. No
ensino tradicional, muitas vezes ocorre que o0s alunos repetem um mesmo movimento
por muito tempo sem serem encorajados a refletir, entender e questionar sobre ele. Ao
pedir um exercicio ja realizado em outras aulas, Luciana pede que pensem como 0 peso
esta se dimensionando. Em uma das aulas, ao ministrar um exercicio novo ja anuncia
gue, na proxima aula, o repetirdo, usando mais peso e iniciando em posi¢des diferentes.

Ela pede que repitam um dos exercicios que trabalhava o alongamento das pernas,
com o objetivo de perceberem que, na segunda vez, “vai um pouco mais”. Ao aparecer
uma dificuldade, estudam o movimento em camera lenta, repetindo-o algumas vezes. No
exercicio seguinte, Luciana inclui o movimento estudado anteriormente. Da mesma
maneira, em outro exercicio, uma aluna comenta ter dificuldade e a professora sugere
executar a mesma sequéncia em um tempo mais lento.

A professora Simonne fala que “para dancar precisamos ter diferenca clara”, ou
seja, uma definicdo dos movimentos. Ela cobra dos alunos o fato de que, quando a perna
esta alongada, ndo pode estar frouxa. Ou a perna devera estar bem alongada ou bem
flexionada. Simonne néo fala em sensacéo, mas, assim como Luciana, pede sempre aos
seus alunos para retomarem as questfes dos exercicios anteriores para executarem 0s
exercicios mais complexos, pede que, ao realizarem as pirouetes pensem nos passés. E
importante notar que, para assimilar todas essas correcdes detalhistas é imprescindivel
gue o aluno-bailarino sinta e tenha consciéncia do seu corpo.

Nesse sentido, em outro momento, Simonne pede para repetirmos uma sequéncia
conduzindo mais os movimentos. Entendi que ela queria mais definicdo quanto a trajetoria
do movimento e a sua finalizacéo.

Luciana d& aulas para um grupo grande de bailarinos e costuma trabalhar as
repeticbes das sequéncias estudadas na segunda parte de sua aula, em dois grupos,
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para um melhor aproveitamento do espaco. Pede, contudo, que o grupo que fica parado
observe o outro, que os alunos confiram se o que foi trabalhado no chéo reflete-se na
execucao dos colegas. Para aqueles que realizam a sequéncia, pede que brinquem com
0s tempos dos movimentos, 0 que 0s mantém concentrados e conscientes durante a
repeticdo dos mesmos. No final de uma das aulas, ao pedir que os alunos-bailarinos
repitam a ultima sequéncia explica que ela retne tudo o que estudaram naquela aula,
mas nao no sentido de movimentos. “Nao estamos estudando sequéncias, mas procurando
acessar de onde as coisas vém vindo”.

Dantas diz que a aprendizagem da danca é um processo de aquisi¢cdo de habitos
corporais e que esses habitos deixam inscricdes no corpo do bailarino, marcado pela
técnica (KATZ Apud DANTAS, 2004, p. 68). “[...] A técnica determina o que um bailarino
pode dancar, ao mesmo tempo em que fornece horizontes, impde limites. Fornece os
elementos para a expressao, mas formata o corpo e os movimentos dentro das limitagdes
daquele modelo” (KATZ; FOSTER Apud DANTAS, 2004, p. 68). A possibilidade de buscar
0s caminhos dos movimentos e ndo apenas fixar-se em um estudo preciso da forma e de
trabalhar com repeticdes sobre diferentes perspectivas, pode vir a instaurar marcas néao
tao limitadas nos corpos de quem danca. Diferentes possibilidades no ensino das técnicas
parecem proporcionar, nas aulas das trés professoras, outros caminhos para a presenca
cénica.

Consideragdes finais:

E importante lembrar que a descri¢do ndo é uma copia fiel. Ao contrario, revelamos
as nossas escolhas a partir do nosso tema e entendimento. A escrita descritiva “deve
fazer surgir o que ainda néo foi dito, em suma, em revelar o inédito” (LAPLANTINE, 2004,
p. 38). Faz-se necesséario manter sempre em vista a relacdo dos fatores envolvidos na
pesquisa: o observador e seus olhos, o escritor e suas maos, 0s observados e seus
corpos. Adescricdo etnografica € considerada por Laplantine (2004, p. 40-41 e 112) uma
linguagem particular em acéo, uma atividade de construgcéo e de traducéo. Ele reforca
ainda que nao se trata exatamente do que vemos, mas da relagdo com o que vemos.
Relacdo que diz respeito a nossa interpretacao.

Em todas as aulas observadas na pesquisa do meu mestrado, as professoras usavam
a demonstracdo como estratégia, mas sempre acompanhada de outros recursos. Quase
sempre falavam durante a demonstracao e os contetdos das suas falas eram compostos
pela descricdo mais minuciosa do exercicio, pela identificacdo das partes do corpo
envolvidas ou do movimento, pela explicacdo dos objetivos do exercicio, pelos cuidados
com 0 corpo, pela atencao aos detalhes do movimento, por questdes musicais e, também,
pelas sensac¢des que os alunos-bailarinos deveriam sentir ao executar determinados
movimentos, além de outros focos que foram tratados durante a dissertacao.

Destaco a importancia do entrelagamento dessa gama de conhecimentos que as
professoras lancavam méo, em suas aulas, aliadas a nada simples estratégia da repeticao.
A fala das professoras era recheada de muitos saberes. Percebi, entdo, que néo se
tratava de uma simples e mecanica repeticdo de movimentos.

Assim, a repeticdo parece estar intimamente ligada as técnicas, mas a forma como
é trabalhada podera influir na presenca cénica dos alunos-bailarinos.

Devo lembrar que, embora busque, com a minha pesquisa e com este artigo, realizar
uma reflexdo sobre o ensino das técnicas de danca, minha preocupacdo ndo esta na
técnica, mas no que ela pode fazer pelo aluno-bailarino. Penso no ensino da danca como
algo além da técnica, como arte, como linguagem. Estudei a presenca por intermédio da
minha presenca. Nao ha espetaculo de danca sem que o bailarino esteja presente, ndo
h& aula de dan¢ca sem que os alunos e professor estejam presentes, 0 espetaculo ndo
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cumpre com sua funcéo se os bailarinos néo tiverem presenca. Os profissionais da danca
tém que estar presente de corpo e alma, conscientes e mergulhados na sua funcao.
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O projeto politico pedagdgico e ainser¢cdo da musica na escola: um estudo em
escolas municipais de Porto Alegre/RS

Cristina Rolim Wolffenbittel

Resumo:

Esta comunicacao constitui-se um recorte da pesquisa de doutorado que se encontra
em fase de concluséo. Trata de investigar a inser¢cdo da musica no projeto politico
pedagogico, tendo como locus a Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre. Ametodologia
utilizada € o estudo de caso. Com base nas dimensdes analiticas propostas por MEDEL
(2008), BALL (1994) e BOWE et al (1992) os resultados apontam para a complexidade
da integracdo da musica nas politicas da escola. Considerando a aprovacgéo da Lei n®
11.769, de 18 de agosto de 2008, que dispde sobre a obrigatoriedade do ensino da
musica na Educacao Basica, este trabalho pode contribuir para a atuagéo de professores
e outros profissionais.

Palavras chave: educacao musical escolar, inser¢cdo da musica no projeto politico
pedagdgico, Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre/RS.

Esta comunicacao constitui-se um recorte da pesquisa de doutorado realizada junto
ao Programa de Pd4s-graduagcdo em Musica, da Universidade Federal do Rio Grande do
Sul. A investigacao, cujo titulo é “A insercdo da musica no projeto politico pedagogico: o
caso na Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre/RS”, encontra-se em fase final de
elaboracao, e tem como locus a Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre, Rio Grande
do Sul (RME-POA/RS). A metodologia escolhida para o desenvolvimento do trabalho foi
o estudo de caso.

O presente texto trata de alguns conceitos utilizados na tese, tais como a musica na
escola, a educacéo musical, a Secretaria Municipal de Educacéo de Porto Alegre (SMED-
POA/RS), a RME-POA/RS e os professores de musica/profissionais que atuam com musica
na RME-POA/RS. Além disso, apresenta os referenciais tedricos que balizam a analise
da insercdo da musica no projeto politico pedagdgico escolar, quais sejam, conceito,
finalidade, principios, pressupostos e dimensdes do projeto politico pedagdgico e a
Abordagem do Ciclo das Politicas. Por fim, apresenta alguns resultados parciais.

Musica na escola: uma reviséo da literatura

Um aspecto frequentemente tratado pela literatura revisada refere-se a escassez
de professores de musica atuando em escolas de educacao basica.

Penna (2002), em pesquisa desenvolvida entre os anos de 1999 e 2002, em escolas
de ensino fundamental e médio das redes publicas da Grande Jodo Pessoa/PB, constatou
a escassez de professores com habilitagdo em musica atuando em escolas de educacao
basica (PENNA, 2002). Segundo a pesquisadora, foram analisadas 152 escolas publicas
municipais e estaduais de ensino fundamental, nas quais 186 professores de artes
desenvolviam suas préticas pedagdgicas. Desse total, apenas 9 professores possuiam
habilitacdo em musica, correspondendo a um percentual de 4,8% do total de professores
de artes das escolas. Além do ensino fundamental, Penna (2002) investigou 34 escolas
publicas municipais e estaduais de ensino médio. Nessas instituicdes encontravam-se
50 professores de artes, sendo que somente cinco desses professores eram de musica,
0 que correspondia a 10% do total de professores de artes atuando nas escolas. Segundo
Penna (2002), “essa diferenciacao na formacao de professores de Arte reflete a prépria
caracteristica da area, que na verdade é multipla” (PENNA, 2002, p.10). Como conclusao
de sua pesquisa, a autora indaga: “até que ponto a educa¢do musical tem encarado o
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desafio da educacéo basica e se comprometido com a muasica nas escolas regulares?”
(PENNA, 2002, p.18).

A escassez de professores de musica na educacgéo basica (PENNA, 2002), parece
nao ocorrer, apenas, em escolas publicas da Grande Joao Pessoa. Vitorino, Moraes e
Ribeiro (2003), em pesquisa realizada em Uberlandia (MG), investigaram a situagao do
ensino de arte em escolas de educacgdo béasica. Dentre os objetivos da investigacdo, as
autoras pretenderam

desvelar elementos que caracterizam a situagéo da disciplina Ensino de Arte nas
escolas de Uberlandia, no ambito de quatro dimensdes: mudancas na disciplina
apos a promulgacgédo da Lei 9.394/96; Ensino de Arte como parte do projeto
pedagdgico da instituicdo e atividades artisticas desenvolvidas; existéncia de
professor habilitado para a disciplina e quanto ao interesse das escolas em
desenvolver projetos com mausica, teatro e/ou outras modalidades de arte.
(VITORINO; MORAES; RIBEIRO, 2003, p.464).

Os resultados dessa pesquisa indicam que o numero de professores de muasica que
desenvolvem um trabalho de educacao musical no curriculo é significativamente inferior
ao numero de professores de artes visuais atuantes nesse mesmo curriculo. A partir do
mapeamento dos professores de artes na educacao bésica de Uberlandia, Vitorino, Moraes
e Ribeiro (2003) apresentam os dados que sinalizam a presenca reduzida de professores
de musica atuando nesses espacos. Se for considerada a disciplina de educacéo artistica,
a maioria das escolas conta com a presenca de professores habilitados. Os dados sobre
a presenca desses profissionais, considerando os niveis de ensino na cidade de
Uberlandia, indicam que 55,56% se encontram na educacao infantil; 87,50% no ensino
fundamental e 80% no ensino meédio (VITORINO; MORAES; RIBEIRO, 2003).

Porém, ao especificar a modalidade artistica, percebe-se a reduzida presenca de
professores de musica nas escolas de educacdo basica. A area das artes visuais —
denominada anteriormente de artes plasticas — por exemplo, detém o maior nimero de
professores, distribuidos na educacéo infantil (50%), no ensino fundamental (71,88%), e
no ensino médio (60%). A seguir, aparece a musica, apresentando os seguintes indices:
educacao infantil, com 16,67% dos professores; ensino fundamental, com 9,38%; e ensino
médio, 20%. Por fim, Vitorino, Moraes e Ribeiro (2003) apresentam os dados das artes
cénicas, com indices de 3,13% para o ensino fundamental e 20% para o ensino médio.

Como concluséo de sua investigacao, Vitorino, Moraes e Ribeiro (2003) ratificam a
predominancia das artes plasticas nas escolas de educacdo basica, ressaltando que
“este fato tende a reduzir as viabilidades da presenca da musica” nas escolas publicas
de educacgdo basica na cidade de Uberlandia (VITORINO; MORAES; RIBEIRO, 2003,
p.470).

InvestigacBes de Arroyo (2004, 2003, 2002), também desenvolvidas em Uberlandia,
reforcam a constatacao da escassez de professores formados em musica atuando em
escolas de educacao basica. Em pesquisa desenvolvida entre os anos de 2000 e 2002,
Arroyo (2002) pretendeu desvelar as representagdes sociais de estudantes e profissionais
de uma escola de educacao basica na cidade de Uberlandia, enfocando, dentre outros
aspectos, a presenca da musica na escola. Dentre as conclusfes de sua investigacao,
Arroyo (2002) também aponta a reduzida presenca de professores de musica atuando
nas escolas. Além disso, anuncia outra investigacdo que desenvolvera posteriormente
na mesma cidade, enfocando as politicas educacionais na cidade de Uberlandia.

Essa segunda investigacdo (ARROYO, 2003) insere-se “nos estudos documentais
sobre educacdo musical e seu foco é a analise de documentos relativos ao ensino das
artes e, especialmente, da musica, situados no ambito das politicas educacionais”
(ARROYO, 2003, p.586). Segundo Arroyo (2003), o “ensino de arte esta inserido nesse
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estudo em face da manutencéo da disciplina de educacéo artistica na rede municipal de
ensino [de Uberlandia]” (ARROYO, 2003, p.586).

Em seu trabalho, Arroyo (2003) analisou 61 documentos oriundos do Centro Municipal
de Estudos e Projetos Educacionais da Secretaria Municipal de Educacédo (SME), da
biblioteca da Universidade Federal de Uberlandia, de escolas estaduais e municipais,
além do jornal O Correio de Uberlandia. Dentre seus objetivos, Arroyo (2003) destaca
gue pretendeu mapear a arte-educacao e educacdo musical no ambito da SME de
Uberlandia” (ARROYO, 2003, p.587). Arroyo (2003), ao apresentar trechos dos
documentos produzidos ao longo dos anos pela SME de Uberlandia, oportuniza ao leitor
a inferéncia de que a musica ndo é oferecida como disciplina nas escolas publicas
municipais de educacéo basica. Por outro lado, observa-se que as artes plasticas/visuais
constituem-se presentes em todas as escolas. A partir desses dados, a autora alerta que

a relevancia de se desvelar essas rotas de acdes se da na medida em que, ao
atuarmos junto as escolas da rede municipal em projetos de ensino, pesquisa e
extensao [...], nos deparamos com a realidade da enorme demanda pelas aulas
de musica nas escolas. (ARROYO, 2003, p.592).

A semelhanca das pesquisas de Penna (2002), Vitorino, Moraes, Ribeiro (2003) e
Arroyo (2002, 2003), Hummes (2004) investigou escolas de ensino fundamental e médio
na cidade de Montenegro (RS). Em seu trabalho, cujo objetivo foi investigar as funcdes
do ensino de musica nas escolas, sob a o6tica da direcédo escolar, a autora constatou a
falta de profissionais da educacé&o musical nas instituicdes escolares da cidade. Segundo
Hummes (2004), o professor especialista em musica ndo faz parte do quadro docente
das escolas de ensino fundamental e médio na cidade de Montenegro (RS). Na maioria
das vezes, € somente “0 professor regente de classe quem desempenha a funcao de
professor de musica” (HUMMES, 2004, p.103).

Nas consideracdes finais de sua investigacdo, Hummes (2004) afirma que o maior
problema encontrado nas escolas de Montenegro para a efetivacéo do ensino de musica
constitui-se a falta de professores especialistas atuando nesses estabelecimentos de
ensino. Segundo Hummes (2004), esse problema é surpreendente para a cidade de
Montenegro, pois esse € um municipio que possui longa tradicado musical, além de contar
com a existéncia de cursos de formacéo inicial e continuada para professores de musica.

Almeida (2006) desenvolveu sua investigacdo em Salvador, apresentando um
panorama da presenca da musica nas escolas publicas municipais da cidade. Segundo a
autora, dentre as 350 escolas publicas existentes no municipio, apenas 44
estabelecimentos de ensino possuem aulas de musica, o que corresponde a 12,65% do
total das escolas publicas municipais. Além disso, dentre os 4.252 professores municipais,
apenas 41 professores sdo de musica, ou seja, 0,96% do total de professores. Almeida
(2006) alerta para o fato de que cada professor de musica das escolas publicas municipais
de Salvador estaria trabalhando com cerca de 4.634 alunos, o que, segundo a autora, €
uma quantidade inadequada de alunos por professor de musica, tendo em vista a qualidade
do trabalho a ser desenvolvido (ALMEIDA, 2006).

Algumas explicacfes para a escassez de professores de musica foram apontadas
pelos pesquisadores (SANTOS, 2005; PENNA, 2008, 2004a, 2004b, 2002). A tematica
da musica nas escolas de educacéo basica foi tratada por Santos (2005) em investigacao
desenvolvida com professores do ensino fundamental da cidade do Rio de Janeiro (RJ).
Seu trabalho, além de contribuir para a compreenséo da escassa presenca de professores
de musica nas escolas de educacgéo basica, aponta possiveis motivos causadores dessa
situacdo. Segundo a autora, na Secretaria Municipal de Educacao da cidade do Rio de
Janeiro, o0 ensino de musica néo é oferecido em todas as turmas e séries por ndo haver
professores de musica em numero suficiente para esse atendimento (SANTOS, 2005).
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Para Santos (2005), essa situacédo deve-se ao fato de que

muitos [professores de musica], oriundos das licenciaturas plenas que habilitam
para o exercicio do magistério em musica, preferem atuar nas escolas livres (es-
colas técnicas), onde se reconhecem fazendo musica; ou pedem exoneracéo (eva-
dem), tdo logo cumprem os primeiros semestres como professores de musica da
rede publica de ensino fundamental. (SANTOS, 2005, p.50).

Segundo Santos (2005), os professores de musica do Rio de Janeiro encontram-se
atuando em outros espacos profissionais, dentre 0s quais, 0 extracurricular. De acordo
com Santos (2005), ao serem indagados acerca de suas preferéncias de atuacao profis-
sional, os professores de musica argumentam sobre as possibilidades que o funciona-
mento do ensino de musica como atividade escolar extracurricular oferece, salientando o
sucesso do trabalho nessa modalidade de ensino. Na anélise de Santos, os professores
de musica estariam driblando o discurso oficial, fazendo uma ressignificacdo do espaco
escolar na educacao basica. Nessa perspectiva, os professores de musica parecem con-
viver com

a pratica que corre paralela a atividade curricular; ou a fazem se misturar a grade,
mas na condi¢do de uma préatica ndo autorizada (apenas tolerada); ou aceitam
condicionar a realizagéo de laboratérios ou oficinas ao cumprimento de parte da
carga horéria “em turma, na grade”. Professores falam do “sucesso” da aula fora
da grade, em contraste com um certo incbmodo com a aula na grade. Aquela
movida pelo fazer musical; a da grade, pelos toépicos de um programa; aquela
movida pelo fazer pratico e direto nos materiais; a da grade, pelo conhecer.
(SANTOS, 2005, p.53).

Santos (2005) enfatiza a necessidade de uma reflexdo sobre essa ressignificagéo,
ou mesmo “drible”, da ordem curricular através da pratica extracurricular.

De modo semelhante, Penna (2004b) relaciona a escassez de professores de musica
na educacdo basica a preferéncia desses profissionais por atuar em escolas
especializadas de musica, na medida em que, de certa maneira, esses espacos “privilegiam
a pratica musical por si mesma (muitas vezes descontextualizada de suas funcdes sociais),
tendo correntemente como referéncia a musica erudita e praticas pedagogicas de carater
técnico-profissionalizante” (PENNA, 2004b, p.10). Penna (2004b) alerta para

o fato de que, além de mais valorizadas socialmente, as escolas especializadas
sao instituicdes guiadas por uma concepc¢do de musica e de pratica-pedagdgica
qgue, por um lado, encontra ressonancia na propria formacédo dos professores e,
por outro lado, ndo é compativel com as dificeis condicGes de trabalho e as exi-
géncias desafiadoras das escolas publicas de ensino fundamental e médio. Des-
sa forma, tais escolas sdo vistas como mais “atraentes e protetoras” por muitos
professores, cuja formagdo nem sempre envolveu um compromisso real com um
projeto de democratizacdo no acesso a arte e a cultura. (PENNA, 2004b, p.10).

Para a pesquisadora parece haver a “preferéncia pela pratica pedagogica e pelo
exercicio profissional em diversos tipos de escolas de musica em detrimento da atuacao
nas escolas regulares de educacao basica” (PENNA, 2002, p.7). Como consequéncia,
segundo Penna (2002), a musica nao estaria conseguindo “ocupar com eficiéncia o espaco
gue poderia ter na educacao bésica, atuando para ampliar o alcance e a qualidade da
vivéncia musical dos alunos” (PENNA, 2002, p.7).

Relacionados a escassez de professores de musica, estudos também apontam que
sdo raras as escolas publicas que oferecem o ensino de musica como disciplina curricular
(HIRSCH, 2007; DEL BEN, 2005). O estudo de Del Ben (2005) revela que, das 74 escolas
publicas estaduais da cidade de Porto Alegre/RS que forneceram os dados para sua
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investigacdo, apenas trés ofereciam aulas de musica como disciplina especifica do
curriculo escolar.

Resultado semelhante foi obtido por Hirsch (2007), em pesquisa desenvolvida com
professores de arte/musica de escolas publicas estaduais de ensino fundamental e médio
vinculadas a 52 Coordenadoria Regional de Educacéo (52 CRE), na regido sul do Estado
do Rio Grande do Sul. Vale destacar que 18 cidades compdem a 52 CRE, incluindo
Amaral Ferrador, Arroio Grande, Arroio do Padre, Cangucu, Capéo do Leao, Cerrito,
Herval, Cristal, Jaguardo, Morro Redondo, Pedras Altas, Pedro Osorio, Pelotas, Pinheiro
Machado, Piratini, Santana da Boa Vista, S&o Lourenco do Sul, Turucu. Segundo os
dados da investigacdo de Hirsch (2007), dos 139 professores de arte/musica por ela
investigados, apenas trés desenvolviam aulas de musica como disciplina do curriculo
escolar, o que corresponde a 2,2% dos professores (HIRSCH, 2007).

Dados de pesquisas revelam, também, que muitas escolas continuam mantendo a
disciplina de educacao artistica em seus curriculos (HIRSCH, 2007; DEL BEN, 2005;
PENNA, 2002). Hirsch (2007) aponta que, dentre os 139 professores de arte/musica
participantes de sua pesquisa, 77 desenvolviam aulas de musica em sala de aula como
parte da disciplina de educacéao artistica. Também, os dados de investigacéo de Del Ben
indicam o predominio da disciplina de educacéo artistica (DEL BEN, 2005).

Outro dado apresentado por Del Ben (2005) revela que as atividades musicais sao
desenvolvidas apenas esporadicamente. Em um total de 58 professores pesquisados,
42 informaram realizar atividades musicais esporadicas, o que corresponde a 72,42% do
total de professores participantes da pesquisa. Segundo a autora, as atividades
esporadicas que sao desenvolvidas pelos professores “destinam-se, principalmente, a
apresentacdes musicais em datas especificas (como dia das maes, dia dos pais e festas
juninas), execucao de hinos oficiais e mostras artisticas” (DEL BEN, 2005, p.33).

A respeito da presenca da musica atraves das atividades extracurriculares, Santos
(2005) faz um alerta, questionando:

Driblamos a ordem curricular com a pratica extracurricular? Até quando vamos
manter a margem do “curriculo-grade” projetos que fazem sentido, vamos conviver
com o modelo organizacional que nos formou e que naturalizamos? Que politicas
de formacgao e, portanto, também curriculares, de intervencédo, invencao,
transgresséo produziremos? (SANTOS, 2005, p.55).

As criticas de Santos a essa situacdo nao parecem se dirigir propriamente as
atividades musicais extracurriculares. Para além da critica as atividades “fora da grade”,
Santos (2005) convida-nos a pensar a respeito das possibilidades de se constituir a
escola de outro modo, configurando outras composi¢des, outras possibilidades
pedagdgico-curriculares ainda ndo dadas, o que pode resultar respostas “mais de perto
as necessidades da vida atual e a crise dos sujeitos no mundo contemporaneo” (SANTOS,
2005, p.55).

Nessa perspectiva de ampliacédo das possibilidades das escolas, estudos realizados
em diferentes paises tém sugerido que as atividades extracurriculares sdo capazes de
contribuir para o desenvolvimento dos alunos. Os espacos extracurriculares, muitas vezes
utilizados pela educacao musical, apesar de, em uma analise inicial, poderem remeter a
atividades que se apresentam fora do curriculo, tém se constituido fundamentais para a
escolarizacao de criancas, jovens e adultos.

A atividade extracurricular desenvolvida na educacao basica também aparece em
trabalhos com outras denominacgdes, tais como complemento curricular, apoio educativo,
atividade fora da sala de aula ou atividade paracurricular (SACRISTAN, 2000). E entendida
como um conjunto de atividades nao-curriculares que sao desenvolvidas para além do
tempo letivo dos alunos, sendo de freqiéncia facultativa.
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Outro aspecto a ser considerado na andlise da relevancia da atividade extracurricular
relaciona-se a busca das escolas pela otimizacdo de seus tempos e espacos, em uma
perspectiva abrangente de projeto politico pedagdgico. Muitas vezes as escolas optam
pelo desenvolvimento de determinadas atividades — dentre essas, as atividades musicais
— em outras dimensdes, que ndo os tradicionais tempos e espacos curriculares. Surgem,
assim, as atividades extracurriculares como alternativa para o ensino escolar, buscando
a constituicdo da escola como “um espaco sociocultural, responsavel pela abordagem
pedagdgica do conhecimento e da cultura, e em articulagdo organica com o contexto
social em que esta inserida” (ALMEIDA, 2002, p.57).

Segundo Sacristan (2000), é relevante que no processo educativo existam espacos
para as atividades ditas mais globais, que envolvam saberes diversos. Para o autor,
essas atividades sao potencializadas nas atividades extracurriculares, pois, para ele,
essas tém mais poder de “dar um sentido diferente a pratica educativa do que muitos
outros empenhos” (SACRISTAN, 2000, p.306). Uma ampliacéo dessa andlise pode ser
efetivada através de investigacdes sobre os resultados produzidos pelas atividades
extracurriculares, em diversas areas do conhecimento, no ambiente escolar.

Investigacdes empreendidas em diferentes areas do conhecimento, envolvendo
diversos paises (COUSINS, 2004; WATKINS, 2004; OCDE, 2003; ZAFF et al, 2003;
WILLIAMS, 2001; LINVILLE, 2000; STAEMPLI, 2000; HARRIS, 1999) apontam a
importancia de um envolvimento mais amplo do estudante com o espacgo escolar, o que
pode resultar no estabelecimento de relacées mais positivas com a escola. Pesquisas
também tém revelado que,

se 0s estudantes se envolvem com as atividades curriculares e extracurriculares
de sua escola e desenvolvem lacos fortes com outros alunos e com os professo-
res, tém maior probabilidade de obter bons resultados nos estudos e de completar
0 ensino médio. (OCDE, 2003, p.115).

Do mesmo modo, as interlocugdes entre as atividades extracurriculares e o todo da
escola tém sido estudadas por pesquisadores de diversas areas, com vistas a analisar
as relacdes que se podem apresentar entre a participacdo de estudantes nessas
atividades, as diferentes potencializacbes no ambiente escolar, bem como a preparacao
para o mundo do trabalho e para a vida em geral dos estudantes. Nessas investigagdes
sdo observados resultados positivos quanto a participacdo de estudantes em atividades
extracurriculares e sua relagdo com a diminuigéo da violéncia juvenil (WATKINS, 2004;
LINVILLE, 2000), a influéncia que as atividades extracurriculares exercem na preparagao
para a vida e para o trabalho (COUSINS, 2004; ZAFF et al, 2003; WILLIAMS, 2001,
STAEMPFLI, 2000; HARRIS, 1999), bem como a busca pelo entendimento das atividades
curriculares nos ambientes escolares, em uma perspectiva de politica publica de ensino
(ROWLAND, 2005), somente para citar algumas das pesquisas existentes.

As atividades extracurriculares, portanto, constituem-se atividades de natureza
educacional, objetivando a utilizacao criativa e formativa dos tempos e espacos livres,
com propostas de formagédo pluridimensional, conectadas ao ambiente e & comunidade
(SANTOS; SEIXAS, 2005). Os estudiosos alertam para a necessidade de se buscar uma
interlocucéo entre as atividades extracurriculares e a escola no seu projeto educativo,
bem como com a comunidade do entorno (KRAWCZYK, 1999; MARQUES, 1999). Nesse
sentido, as atividades extracurriculares sdo consideradas pertencentes ao projeto politico
pedagodgico, configurando um conceito abrangente para todas as possibilidades de
atividades dessa natureza existentes no ambito escolar (WATKINS, 2004; STAEMPFLI,
2000).

VOLTAR AO SUMARIO



A educacdo musical: delimitacdo do campo de estudos

Adelimitacdo do campo de estudos da educac¢ao musical tem sido objeto de pesquisa,
recebendo contribuicdes de pesquisadores como Goncgalves e Souza (2005), Santos
(2003), Del Ben (20014a, 2001b), Del Ben e Hentschke (2001), Souza (2001, 1996), Kraemer
(2000), Arroyo (1999), Piatti (1994), com vistas a conhecer as possibilidades da area,
bem como suas configuracdes. Nessa perspectiva, apesar das investigacdes ja existentes,
e devido a multiplicidade de concepcbes em torno das variadas configuracdes que a
educacao musical pode assumir, Souza (1996) aponta a necessidade do empreendimento
de estudos sobre natureza, objeto e método.

Souza (1996) explica que os diferentes estudos sobre a delimitagdo do campo da
educacdo musical tratam do assunto partindo de concepcdes diferenciadas. Segundo a
pesquisadora, dentre essas concepcdes, podem ser observados dois tipos de
posicionamentos. Um que concebe a educacdo musical como area autbnoma; sob este
ponto de vista, a area teria uma relacdo de independéncia quanto as demais areas do
conhecimento. Uma outra visado defende a posi¢ao da educacédo musical como area néao-
autbnoma, estando atrelada a outras areas de conhecimento (SOUZA, 1996).

Conforme Souza argumenta, o debate sobre a educacdo musical como area de
conhecimento, na Alemanha, esta presente em discussdes e pesquisas empreendidas, o
gue se evidencia nos trabalhos de Rudolf-Dieter Kraemer (SOUZA, 2001). Seus estudos
concebem a educacdo musical como um imbricamento entre outras disciplinas (SOUZA,
1996).

Kraemer (2000) trata do campo epistemolégico da educacdo musical, discutindo
dimensdes e funcbes do conhecimento pedagodgico-musical. Em sua analise, o autor
desenvolve uma adaptacdo metateorica da pedagogia da musica no espectro da ciéncia,
examinando dimensdes e func¢des do conhecimento pedagdgico-musical, e salientando
gue o mesmo possui particularidades que o destaca da definicdo de outras disciplinas.
Além disso, Kraemer descreve os lugares nos quais a pedagogia da musica se origina,
bem como quem dela se ocupa.

Ao tratar da peculiaridade que destaca o conhecimento pedagdgico-musical de outras
disciplinas, Kraemer menciona que a pedagogia da musica “ocupa-se com as relacoes
entre pessoa(s) e musica(s)” (2000, p.52). Além disso, 0 autor explica que a area divide
seu objeto de estudo com disciplinas eventualmente denominadas “ciéncias humanas”.
Kraemer, entdo, aponta exemplos dessas disciplinas, enfocando-as quanto aos aspectos
filosoéficos, histéricos, psicolégicos, sociolégicos, musicoldgicos, pedagogicos e de outras
disciplinas que podem ter um significado pedagogico-musical especial.

Dentre os aspectos filosoficos, Kraemer inclui a estética da musica e a antropologia
pedagdgica (KRAEMER, 2000).

Os aspectos historicos séo tratados pelo autor na perspectiva de que, sendo a
histéria um conjunto de contribuicbes humanas, é importante que as pessoas reconstruam
seus proprios acontecimentos, a partir do material disponivel, analisando-os e os
interpretando criticamente (KRAEMER, 2000). Assim, a historia abrangeria a pesquisa e
a escrita historica. O autor salienta, nessa analise, a musicologia historica, além da
pedagogia historica.

Dentre os aspectos psicoldgicos, tendo em vista a subarea da pesquisa psicolégico-
musical da atualidade, Kraemer apresenta a psicologia geral da musica — pesquisa sobre
a recepcao esteética e sociologica da muasica, pesquisa sobre aprendizagem e motivacao
— a psicologia da musica psicoldgico-social — socializagdo musical, pesquisas sobre
concepcao musical e sobre comunicacao — a psicologia diferenciada da musica — talento
musical e sua medicéo, desenvolvimento de testes, caracteristicas da personalidade e
do comportamento musical — e a psicologia do desenvolvimento — génese de determinados
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comportamentos musicais e niveis de vivéncia relativos ao amadurecimento, crescimento
e meio sociocultural.

Os aspectos sociolégicos da pedagogia da musica sdo enfocados por Kraemer,
partindo da sociologia da musica, examinando os efeitos da musica e as condi¢des sociais,
bem como as relagdes sociais vinculadas a musica. Na perspectiva sociolégica da
pedagogia, segundo Kraemer, o homem é observado nas areas institucionalizadas e
organizadas da educacao, também pertencendo a essa analise, “processos de
socializacéo, instituicbes e formas de organizacdo, profissdo, grupos de mesma idade,
meios e condicdes legais e econdmicas” (KRAEMER, 2000, p.57).

Para Kraemer, a pedagogia da musica e a musicologia “unem-se no esfor¢co comum
em compreender a musica” (2000, p.58). Assim, os aspectos musicolégicos séao
apresentados na perspectiva da pesquisa musicologica — do qual participam a
etnomusicologia, a acustica, a teoria da musica, entre outras areas — tratando de uma
“possivel analise e interpretacao global dos eventos musicais”, sendo o conteido musical
propriamente dito (KRAEMER, 2000, p.59). A didatica da musica, entao, interessar-se-ia
pelos significados que as manifestacées musicais poderiam adquirir no processo
educacional.

Os aspectos pedagogicos da pedagogia da musica, segundo Kraemer (2000), sdo
tratados a partir da pedagogia, a qual se ocupa “com teorias da educacao e formacéo,
premissas, condi¢des, processos e conseqiéncias da acdo educacional e didatica, com
guestdes sociais e institucionais, com problemas do ensino, da aprendizagem e didaticos”
(KRAEMER, 2000, p.59). O autor, partindo de Dietrich, aponta os diferentes ramos da
pedagogia como ciéncia da educacédo: pedagogia geral, pedagogia especial, pedagogia
histérica, pedagogia pré-escolar, pedagogia escolar, pedagogia da familia, pedagogia
social, pedagogia da empresa/profissdo/economia e pedagogia comparada (que trata de
todos os problemas da pedagogia geral, em um procedimento comparativo internacional).
Kraemer afirma que a estruturacdo de Dietrich pode servir de base para um modelo de
estruturacdo da area da pedagogia da musica (KRAEMER, 2000).

Kraemer comenta que ha outras disciplinas que podem apresentar um significado
pedagogico-musical especial, apontando dentre essas as ciéncias politicas, a pedagogia
do esporte, a pedagogia da arte, além de questdes medicinais e de saude, juridicas,
pedagaogico-religiosas, ecoldgicas, econdmicas, para citar algumas das possibilidades
existentes (KRAEMER, 2000).

Kraemer (2000) também examina o entrelacamento da pedagogia da musica com
outras disciplinas. E importante ressaltar que uma perspectiva de entrelacamento da
area considera-a como resultante do enlace reciproco entre as disciplinas, criando uma
espécie de teia. Essa concepcéo de entrelacamento propde uma dimenséao alargada da
area, cujos limites sédo mais abrangentes e flexiveis. De acordo com Kraemer (2000), os

pedagogos dividem o tema aprender com psic6logos (conducéo dos processos de
aprendizagem), com a sociologia (aprendizagem nas instituicdes), com 0s
antropélogos (por exemplo, aprendizagem entre povos nativos), com a medicina
(por exemplo, deficiéncias de aprendizagem através de lesdes organicas). Sobre
isso pode-se dizer que cada area tem um nucleo impermutavel, a partir do qual o
respectivo objeto é iluminado. As fronteiras entre as ciéncias vizinhas sao, com
isso, flexiveis, e podem mesmo sobreporem-se umas as outras ou mesmo serem
abolidas. (KRAEMER, 2000, p.61).

Para o autor, no “centro das reflexdes musicais estéo os problemas da apropriacao

e transmissao da musica” (Kraemer, 2000, p.61). Assim, de acordo com as concepc¢des

tedricas da area, resultam diversas possibilidades de agrupamentos. Isso ocorre devido

ao fato de a pedagogia, além da pedagogia da musica, apresentarem disciplinas de

integracéo orientadas na acao, de acordo com o objeto de pesquisa (KRAEMER, 2000).
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Kraemer elucida que, devido ao fato de a pedagogia e a pedagogia da musica se
constituirem “disciplinas de integragéo orientadas na agéo, de acordo com o objeto de
pesquisa, resultam diferentes agrupamentos da area” (KRAEMER, 2000, p.63). Desse
modo, assim como a pedagogia ndo constitui uma ciéncia isolada, também a pedagogia
da musica ndo se constituiria isoladamente. Para Kraemer,

parte-se até mesmo do principio de que a pedagogia nao constituiria nenhuma
ciéncia isolada, mas apresenta um conceito guarda-chuva ou campo de trabalho
para numerosas ciéncias isoladas de diferentes espécies... (KRAEMER, 2000,
p.63).

Kraemer afirma que a particularidade do saber pedagdgico-musical esta “no
cruzamento de idéias pedagogicas marcadas pelas ciéncias humanas, orientadas pela
cultura musical e idéias estético-musicais” (KRAEMER, 2000, p.66). Entdo, além do
conhecimento sobre os fatos e contextos pedagdgico-musicais, também € necessario
colocar a disposi¢ao os principios de explicacdo da pratica musico-educacional para as
decisdes, orientacfes, esclarecimentos, influéncia e otimizagcdo dessas praticas
(KRAEMER, 2000).

Em sua andlise sobre do campo epistemologico da educacdo musical, Kraemer
propde um modelo estrutural da pedagogia da musica, o qual inclui a analise e os campos
de aplicacdo da area, 0s aspectos que a compdem — musicologicos, pedagdgicos, entre
outros — bem como as fungbes da pedagogia da musica — compreender e interpretar,
descrever e esclarecer, conscientizar e transformar a pratica musico-educacional
(KRAEMER, 2000).

As pesquisas sobre a educagdo musical no Brasil com vistas a epistemologia, de
acordo com Souza (1996), encontram-se em construgao, sendo alguns dos estudos
desenvolvidos pela pesquisadora (SOUZA, 2001, 1996) e outros estudiosos da area,
como Santos (2003), Del Ben (2001a, 2001b) e Arroyo (1999), para citar alguns trabalhos
existentes.

Souza (2001) realizou uma revisado epistemoldgica da educacdo musical,
apresentando proposicdes para a delimitacdo do campo de conhecimento. Em seu
trabalho, a pesquisadora esclarece que essa sistematizagéo para a educagdo musical
baseia-se em uma concepc¢édo abrangente do que seja educar musicalmente,
fundamentada nos principios basicos de que a pratica musico-educacional se encontra
em diversos lugares, e que o conhecimento pedagdgico-musical € complexo, sendo que
sua compreensao depende de outras ciéncias, principalmente as ciéncias humanas.

Em seu trabalho, Souza (2001) relaciona questdes emergentes do campo da
educacdo musical aos espacos de atuacdo profissional. Segundo a pesquisadora, as
novas demandas profissionais e os multiplos espagos de atuacao para os professores de
musica geram implicacbes para o0 campo conceitual da educag¢do musical, sinalizando
rupturas teorico-metodoldgicas. Essas demandas também tém se apresentado nos
espacos escolares, sendo frequentes as solicitagdes que aparecem em torno das
atividades musicais na educacao basica (SOUZA, 2001).

Por fim, Souza conclui sua reflexdo afirmando que é importante para o
desenvolvimento da area como campo de conhecimento que os pesquisadores considerem
as multiplas relacdes “que os sujeitos fazem com as musicas nos mais diferentes espacos”,
permitindo articulagbes entre os diversos espacos escolares (Souza, 2001, p.91).

As concepcoes e acbes de educacdo musical que configuram a pratica pedagogica
de professoras de musica em escolas do ensino fundamental foi o tema de discusséo de
investigacdes inseridas na delimitacdo da educagédo musical como area do conhecimento.
As conclusbes apontam para a configuragdo da educacdo musical como um encontro
entre musicologias e pedagogias (DEL BEN, 2001a, 2001b; DEL BEN; HENTSCHKE,
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2001).

Ao apresentar as praticas pedagdgicas das professoras de musica investigadas em
sua pesquisa, Del Ben afirma que os conhecimentos musicolégicos sdo necessarios,
porém ndo suficientes para aprofundar e orientar o trabalho de ensino musical das
professoras. Segundo a autora, esses devem estar “integrados aos conhecimentos
provenientes de varias disciplinas que estudam a educacéo” (DEL BEN, 2001b, p.78).

As pesquisas que tém sido empreendidas sobre a educa¢do musical como campo
de estudos auxiliam no entendimento dessa perspectiva. Santos (2003) realizou uma
retrospectiva sobre as produgcdes em educag¢ao musical no Brasil, abarcando os anos de
2000 a 2002. Segundo a autora,

a producao de conhecimento em Educacao Musical se nutre de teorias oriundas
de psicologia, sociologia, filosofia, comunicacao, histdria, antropologia e outros
campos, como perspectiva para a analise de processos educativos; e se nutre de
imbricacdes de uma sécioantropologia, de uma psicologia social, etc, mas vai
também construindo um corpus especifico, a partir da reflexdo sobre as praticas.
(SANTOS, 2003, p.49-50).

As idéias de Santos (2003) estdo em sintonia com o que prop8e Penna (2002), ao
pontuar os problemas existentes nos espacos escolares, além da ineficiéncia do ensino
de muasica em ocupar seu espaco na educacao basica.

Os aspectos tratados anteriormente sao 0s principais, em se tratando da delimitacéo
do campo de estudos da educacgdo musical, os quais fazem parte dos conceitos operativos
com os quais pretendo tratar os dados coletados em minha investigacdo. Além desses,
apresento informagdes da Secretaria Municipal de Educacao de Porto Alegre/RS (SMED-
POA/RS) e da Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre/RS (RME-POA/RS), pois as
mesmas se constituem meu local da investigacdo. Optei por este l6cus, pois atuo como
assessora pedagogica na SMED-POA/RS, além de a RME-POA/RS possuir professores
de musica concursados atuando nas escolas. Corrobora o fato de, em fevereiro de 2008,
o Prefeito de Porto Alegre ter assinado o Ato n[2, instituindo o Projeto Centros Musicais
em todas as escolas da RME-POA/RS.

A Secretaria Municipal de Educacgédo e a Rede Municipal de Ensino de Porto
Alegre - RS

A SMED-POA/RS constitui-se o sistema de ensino que organiza a educac¢éo no
municipio de Porto Alegre/RS, caracterizada pela RME-POA/RS.

Segundo Saviani (1999), sistema de ensino significa “uma ordenacgéo articulada
dos varios elementos necessarios a consecucao dos objetos educacionais preconizados
para a populacao a qual se destina” (SAVIANI, 1999, p.120).

Pesquisadores, ao tratarem dos sistemas de ensino, tém apontado dimensdes da
gestao da educacéao, incluindo a gestado educacional e a gestédo escolar (VIEIRA, 2006).
Segundo os estudiosos, a gestdo educacional refere-se a dimensao macro da educacgao
estando, portanto, ligada a politica educacional. Assim, a gestdo educacional

refere-se a um amplo espectro de iniciativas desenvolvidas pela Unido, Estados,
Distrito Federal e Municipios, seja em termos de responsabilidades compartilhadas
na oferta de ensino ou de outras a¢des que desenvolvem no ambito especifico de
sua atuacao. (VIEIRA, 2006, p.35).

A gestéo escolar, por sua vez, relaciona-se a dimensao micro do sistema escolar,
estando mais proximamente vinculada a proposta pedagdgica da escola. Segundo Vieira
(2006), a gestéo escolar “situa-se no campo da escola e diz respeito a tarefas que estéo
sob sua esfera de abrangéncia” (VIEIRA, 2006, p.35). No caso de Porto Alegre, a gestao
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escolar caracteriza-se pelas administracdes em cada uma das escolas da RME-POA/
RS.

Vale salientar, de acordo com Vieira (2006), que ambas instancias da gestdo da
educacédo devem estar mutuamente articuladas, pois a razdo de sua existéncia “é a escola
e o trabalho que nela se realiza. A gestdo da educagéo, por sua vez, orienta-se para
assegurar aquilo que € préprio de sua finalidade — promover o ensino e a aprendizagem,
viabilizando a educacdo como um direito de todos” (VIEIRA, 2006, p.36).

Os fundamentos e as estratégias para a gestéo e organizacéo da educacao, que se
apresenta nos sistemas de ensino, bem como para as praticas do cotidiano escolar,
encontram-se estabelecidos na Constituicdo Federal, promulgada em 5 de outubro de
1988, na Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional n® 9.394, de 20 de dezembro
de 1996, e no Plano Nacional de Educacéo, aprovado através da Lei n® 10.172, de 9 de
janeiro de 2001.

A SMED-POA/RS, constituindo o sistema de ensino municipal, encontra-se
organizada em setores, 0s quais procuram manter uma articulacao direta com as escolas
gue compdem a RME-POA/RS.

Atualmente, a RME-POA/RS é composta por 94 escolas publicas municipais, sendo
gue as mesmas se encontram divididas em diferentes niveis de ensino, tais como escolas
de ensino fundamental, escolas de educacéo infantil, escola de educac¢édo basica, escola
de ensino médio e escolas de ensino especial fundamental.

Além destas modalidades de ensino, vale referir que algumas das escolas de ensino
fundamental também oferecem o ensino na modalidade de educacéo de jovens e adultos
(EJA). O que diferencia o ensino fundamental da EJA é a proposta de ensino. Para o
ensino fundamental ha uma proposta de ensino por ciclos de aprendizagem e, para a
EJA, uma proposta por Totalidades de Conhecimento.

Nas escolas publicas municipais de Porto Alegre/RS, o ensino fundamental tem a
duracdo de nove anos, atendendo a estudantes de 6 a 14 anos de idade!. Os nove anos
de escolarizagdo encontram-se organizados em trés ciclos, sendo que cada ciclo se
apresenta dividido em trés anos. O | Ciclo corresponde a infancia, o Il Ciclo, a pré-
adolescéncia, e o Il Ciclo, a adolescéncia. A organizacdo dos ciclos é feita com base nas
fases da vida, caracterizando-se pelo tempo de existéncia do individuo e néo
necessariamente dividindo o tempo por anos (PORTO ALEGRE, 2003).

Composto por trés anos, o | Ciclo atende a criancas dos 6 aos 8 anos de idade, e
tem uma carga horaria semanal regular de 20 horas. Neste ciclo, os alunos tém um
professor denominado referéncia, que ministra aulas de lingua portuguesa, ciéncias, sécio-
histéricas e mateméatica. Além desse profissional, também atende a turma um professor
denominado volante, que auxilia os alunos em suas dificuldades nos contetdos. Esse
profissional atua de modo itinerante a cada trés turmas da escola. A educacdo fisica e as
artes séo desenvolvidas por professores especializados. De acordo com os dados sobre
0 ensino por ciclos da SMED-POA/RS?, a escolha dessas disciplinas ndo acontece por
acaso; ela esta vinculada as caracteristicas da etapa de desenvolvimento do ser humano
(PORTO ALEGRE, 2003).

O 1l Ciclo recebe alunos dos 9 aos 11 anos de idade. As bases do curriculo desse
ciclo sdo as grandes areas do conhecimento. Através de matematica, historia, ciéncias,
nogoes de economia e diferentes formas de expressao, os alunos aprendem a interpretar
0 mundo que os cerca e seu papel na sociedade e na historia. Nesses trés anos €, pouco
a pouco, intensificado o ensino de linguas e cultura estrangeiras, bem como o estudo da

tInformagdes obtidas no site da Prefeitura de Porto Alegre (http://www.portoalegre.rs.gov.br/. Acesso em 30 de agosto de 2008).
2Informagdes obtidas no site da Prefeitura de Porto Alegre (http://www.portoalegre.rs.gov.br/. Acesso em 30 de agosto de 2008).
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geografia e das questdes sociais de ordem municipal, estadual, nacional e internacional.
A equipe de professores deste ciclo € composta por dois professores generalistas por
turma, um professor volante a cada quatro turmas, um professor de lingua estrangeira,
um professor de educacéo fisica e um professor de arte-educacdo. A informatica é utili-
zada como apoio a aprendizagem (PORTO ALEGRE, 2003).

O lll Ciclo atende estudantes dos 12 aos 14 anos de idade. E a etapa de culminancia
do Ensino Fundamental, a0 mesmo tempo em que € a passagem para o Ensino Médio.
Assim como nos ciclos anteriores, desenvolvem-se e se aprofundam os conceitos e, nas
diferentes areas, sédo estudadas as dimensdes histéricas e as manifestacfes na sociedade
tecnoldgica moderna. A informatica passa a ser um conteddo sistematico e ndo s6 de
apoio a outras disciplinas, proporcionando maior compreenséo das novas tecnologias e
da organizacgéao atual do trabalho. O grupo de professores deste ciclo é formado por um
professor volante para cada cinco turmas, um professor de lingua estrangeira — que pode
ser o francés, inglés ou espanhol, um de arte-educacéo - artes plasticas, artes cénicas,
ou musica, um professor de lingua portuguesa, um professor de ciéncias, um professor
de histéria, um professor de geografia, um professor de filosofia, um professor de
matemética e um professor de educacéo fisica (PORTO ALEGRE, 2003).

A EJA, nas escolas publicas municipais de Porto Alegre, iniciou suas atividades em
1989. Essa criagdo ocorreu atraves do Servigo de Educacao de Jovens e Adultos (SEJA),
com base no artigo 208 da Constituicdo Federal de 1988, que institui “ensino fundamental
obrigatdrio e gratuito, assegurada, inclusive sua oferta gratuita para todos os que a ele
ndo tiveram acesso na idade propria” (BRASIL, 1988). A Lei de Diretrizes e Bases da
Educacéo Nacional n®9.394, de 20 de dezembro de 1996 (LDBEN 9.394/96) transformou
a EJA em uma modalidade de educacgdo basica, nas etapas de ensino fundamental e
médio. AEJA tem por objetivo assegurar a escolarizagdo completa de Ensino Fundamental,
com permanéncia e sucesso, para jovens a partir dos 15 anos e adultos que nao tiveram
acesso a escola na idade propria, aliando os estudos destes alunos com a formacao
profissional e/ou geracéo de renda.

Nas escolas da RME-POA/RS, a EJA funciona a noite. No Centro Municipal de
Educacao do Trabalhador (CMET) Paulo Freire, uma das escolas da RME-POA/RS, a
EJAfunciona nos trés turnos. AEJA também é desenvolvida nas turmas através de projetos.
Os alunos da EJA, em Porto Alegre, advém de vérias instancias, como programas de
alfabetizacdo, ensino regular diurno, das comunidades e de escolas especiais da RME-
POA/RS.

A SMED-POA/RS tem por concepg¢do quanto a educacao de jovens e adultos, criar
situacdes pedagdgicas que atendam as necessidades de aprendizagem dos jovens e
adultos na perspectiva de garantir o acesso a novas formas de trabalho e cultura, inseri-
los nos espacos da estética e nos canais de participacdo da cidade (WWW.
PORTOALEGRE.RS.GOV.BR, 2008).

A educacao infantil na RME-POA/RS, outra modalidade de educagéo oferecida pela
SMED-POA/RS, atende criancas de 0 a 5 anos e 11 meses, objetivando o trabalho de
forma integrada, em fungédo do pleno desenvolvimento e aprendizagem da crianga,
assegurando-lhe uma vivéncia interativa quanto a constru¢do dos conhecimentos.

O ensino médio é oferecido em duas das escolas da RME-POA/RS. Uma delas
apenas desenvolve apenas o ensino médio, e a outra escola atende a toda a educacao
bésica, o que inclui educacéo infantil, ensino fundamental e educacao de jovens e adultos,
além do ensino médio. O ensino médio nas escolas é desenvolvido com os cursos de
ensino médio e educacao profissional de nivel técnico nas areas de informatica educativa,
administragcdo — marketing e gestao de recursos humanos, e contabilidade. Em ambas
escolas, também é oferecido o Curso Médio Modalidade Normal, criado para atender a
demanda de formacdo de educadores populares atuando na alfabetizac&o de jovens e
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adultos. Esses educadores atuam em programas de alfabetizacdo denominados MOVA
(Movimento de Alfabetizacdo de Jovens e Adultos), PROAJA (Projeto de Alfabetizacao
de Jovens e Adultos) e na educacao infantil, através das creches comunitarias (WWW.
PORTOALEGRE.RS.GOV.BR, 2008).

A educacao especial, desenvolvida em 4 das escolas da RME-POA/RS, também
faz parte do ensino fundamental, sendo oferecida preferencialmente para pessoas
portadoras de necessidades educacionais especiais. O trabalho é desenvolvido com um
conjunto de recursos educacionais e estratégias de apoio aos alunos, tendo em vista o
aprendizado. Além de a educacao especial estar presente em 4 das escolas da RME-
POA/RS, também perpassa os demais niveis de ensino, tendo em vista as perspectivas
de incluséo desses alunos (WWW. PORTOALEGRE.RS.GOV.BR, 2008).

Os professores de musica e os profissionais que atuam com musica na rede
municipal de ensino de Porto Alegre/RS

O desenvolvimento das atividades musicais tem sido uma realidade na RME-POA/
RS ha alguns anos®. Atualmente, cerca de 33, das 53 escolas (incluindo ensino fundamental
e educacao especial) existentes, possuem professores com habilitacdo especifica em
musica.

Alem dos professores de musica, profissionais de outras areas do conhecimento —
incluindo professores de filosofia, artes visuais, somente para citar alguns — bem como
oficineiros, também sédo responsaveis pelo desenvolvimento de atividades musicais nas
escolas. Estes profissionais tém atuado em algumas escolas de ensino fundamental
(inclusive EJA e educacao especial) e ensino médio. Na educacéo infantil, a totalidade
dos profissionais que desenvolvem atividades musicais séo os professores das proprias
turmas. Em alguns poucos casos existem oficineiros atuando nessas escolas. Assim, 0s
professores da educacéao infantil sdo os responsaveis pelo desenvolvimento de atividades
musicais nessas escolas.

Na educacdo especial, uma das escolas possui um professor com habilitacdo
especifica em musica. Nas demais escolas, o trabalho € desenvolvido por profissionais
de outras areas do conhecimento, e se da através de oficinas, que incluem a capoeira,
trabalho com radio escolar, entre outras modalidades.

Assim, as atividades musicais nas escolas da RME-POA/RS, tanto na base, quanto
no complemento curricular, tém sido desenvolvidas por professores de musica e por
profissionais de outras areas do conhecimento que trabalham com musica.

Nas escolas da RME-POA/RS, a musica encontra-se inserida ha area de expressao
da base curricular, cujo nome geneérico, “arte-educacéo”, inclui “musica, cénicas e plasticas”
(PORTOALEGRE, 1996, p.61-62). Segundo a proposta da RME-POA/RS, o aluno devera,
obrigatoriamente, passar pelas trés areas artisticas durante seu processo de escolarizacao.

O complemento curricular constitui-se de medidas previstas na organizagao escolar
que visam contribuir para o ensino e aprendizagem dos alunos. E um conjunto de atividades
e componentes curriculares oferecidos em outro horario, além da carga horaria letiva dos
alunos, apresentando-se como atividades opcionais. A arte-educacéo faz parte dessa
organizacao, incluindo aulas de “musica, cénicas e plasticas” (PORTO ALEGRE, 1996,
p.61-62).

Nesse sentido, existem escolas na RME-POA/RS que, mesmo néo oferecendo a
musica no curriculo, oportunizam vivéncias e praticas musicais através de projetos e
oficinas. Esses projetos e oficinas acontecem nas escolas como atividades
extracurriculares que sao oferecidas aos alunos no turno inverso de suas aulas. Em

3Informagdes obtidas junto aos documentos da SMED-PoA/RS, em agosto de 2008..gov.br/. Acesso em 30 de agosto de 2008).
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alguns casos, essas atividades também séo oferecidas a comunidade em geral, como
forma de democratizagéo do espaco escolar. Nessa perspectiva, alguns professores de
musica, bem como professores de outras areas do conhecimento e demais profissionais
gue desenvolvem atividades musicais nas escolas, fazem propostas ligadas a sua area,
como € o caso de projetos que contemplam orquestras, bandas e corais.

Apresentados 0s conceitos que me auxiliam na analise dos dados, passo, a seguir,
a tratar do projeto politico pedagogico, tendo em vista o imbricamento do mesmo com
meu objetivo de investigar como a muasica se insere no projeto politico pedagogico escolar.

O projeto politico pedagodgico no contexto da reforma educacional

Desde a homologacgéo da Lei de Diretrizes e Bases da Educag&o Nacional n® 9.394,
de 1996 (LDBEN 9.394/96), as discussdes e os estudos em torno dos projetos politico-
pedagdgicos das escolas tém sido ampliados. No entanto, esse debate ndo é apenas
oriundo da Lei, pois os projetos politico pedagdogicos surgem da reforma educacional, em
um contexto mais amplo de transformacdes sociais, politicas e econdmicas (ROSSI, 2003).

Contextos da Reforma Educacional Brasileira

Para entender o surgimento das discussfes sobre a reforma educacional brasileira,
€ importante levar em consideragdo acontecimentos que tiveram como palco o cenario
mundial, notadamente o advento de novos padrdes de regulacao estatal, o que se refletiu
na busca pela descentralizacdo da gestdo escolar (MARQUES, 2003). Para Marques
(2003), esses acontecimentos vinculam-se a uma crescente tendéncia neoliberal de
“requerer um novo padrao de intervencao estatal, calcado na desresponsabilizacdo do
Estado pelas politicas sociais” (MARQUES, 2003, p.579), fazendo com que a educacédo
e suas formas de organizacao fossem, também, influenciadas.

O projeto rumo a descentralizacao estatal, relacionado a desresponsabilizacado do
Estado, segundo Marques (2003), prevé que, aos poucos, as responsabilidades inerentes
ao Estado — na educacao, salude e assisténcia social, por exemplo — sejam abarcadas
pelo poder local ou, na impossibilidade desse, que sejam contratados servi¢cos de
organizagdes publicas ndo-estatais ou entidades privadas para essa realiza¢do. Na visdo
de Marques (2003), o advento do “Estado Minimo”, resultado de toda essa
desresponsabilizacdo do Estado, foi adotado em todo o mundo, sendo o resultado de
uma tentativa de os Estados adequarem seus aparelhos administrativos as mudancas
econdmicas ocorridas mundialmente.

Essas mudancas, explicadas pela autora em outro texto (MARQUES, 2006), tém
inicio em meados da década de 1970, quando ocorreu uma grande crise fiscal e politica
no modelo de regime de acumulacao fordista-taylorista?, até entdo predominante, e que
transformou a base da toda a economia capitalista mundial, principalmente no ocidente.

Todavia, e de acordo com Marques (2006), o modelo fordista-taylorista, que vinha
gerando resultados ditos de sucesso, a partir de 1973 comegou a demonstrar incapacidade
de conter as contradicOes apresentadas pelo capitalismo, fazendo com que comegassem
a surgir, nos paises centrais, novas maneiras de organizar a producdo, baseadas na
flexibilizac&o®.

4Segundo Abramides e Cabral, o fordismo “surge em 1914, quando Henry Ford introduz a jornada de 8 horas a cinco délares de recompensa para o
trabalho em linha de montagem, e se espraia pelo setor produtivo. Essa forma de organizacéo desenvolve-se e consolida-se nos paises capitalistas
ocidentais em meados da década de 70. Apresentando momentos de diferenciacdo em seu desenvolvimento, pode-se dizer que atinge a maturidade
no periodo imediato ao pds-guerra, persistindo até 1973”. (ABRAMIDES; CABRAL, 2003, p.3).

SE o0 que se chama, segundo Marques (2006), de modelo pés-fordista ou neoliberal, baseado no “principio da flexibilizagdo, como resultado da
competicdo intensificada para reduzir os mercados; um processo de trabalho centrado num trabalho contingente, negociado e essencializado,
baseado no trabalho em equipe, na auto-gestdo e em miltiplas, mas béasicas, habilidades, além de modos de regulacédo governados pela ideologia
do livre mercado, individualismo e caridade privada”. (MARQUES, 2006, p.508).
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As transformacdes que ocorreram na base produtiva, segundo Marques (2006),
acarretaram a necessidade de operar uma reformulagéo do aparato estatal. No modelo
produtivo anterior — fordista-taylorista — o Estado constituia-se forte e controlador da
economia, pretendendo “regular o mercado para manter o pleno emprego e uma economia
orientada para a demanda” (MARQUES, 2006, p.508). Outro aspecto a ser salientado
em relacdo ao modelo fordista-taylorista, reside no fato de que cabia a “administracao
estatal o sustento da provisao publica das politicas sociais, oferecendo um nivel ‘minimo
de vida’, como elemento constitutivo da responsabilidade coletiva de todos os cidadaos
e cidadas” (MARQUES, 2006, p.509).

O modelo pés-fordista ou neoliberal, por outro lado, pressupde uma intervencao
significativamente menor do Estado. Segundo Marques (2006), o Estado, nesse novo
modelo, “deve ser minimo, deixando-se a mao invisivel do mercado a regulacao econémica,
‘menos Estado e mais mercado’ é a maxima neoliberal” (MARQUES, 2006, p.509).
Entrementes, apesar do “Estado Minimo”, segundo Marques (2006), em algumas situacdes
aintervencao do Estado torna-se necessaria, tendo em vista a compensacao das possiveis
falhas que se possam apresentar no mercado.

Portanto, a mudanca do modelo produtivo fordista-taylorista para o neoliberal
ocasionou reflexos em diversas instancias da sociedade, inclusive na educacgéo. De acordo
com Marques (2006), essas mudancas resultaram no surgimento da nocao de gestéo da
educacédo. Para a autora, com a

adocéo dos pressupostos neoliberais pelo poder central, a partir de 1995 come-
¢am a ser implementadas diretrizes no sentido de democratizar o sistema escolar
e a gestdo das escolas. Assistimos, assim, a uma série de a¢des que visam a
democratizacdo da gestdo das escolas publicas brasileiras. (MARQUES, 2006,
p.510).

Almeida (2002), ao tratar do assunto, explica que a concepcao neoliberal orientou a
reforma da educacdo brasileira, cuja formulacdo deve-se as diretrizes de agéncias inter-
nacionais, como o Fundo Monetario Internacional (FMI), o Banco Mundial e a Comisséo
Econdmica para a América Latina e o Caribe (CEPAL). Para a autora, a partir das propos-
tas dessas agéncias, o discurso foi elaborado de modo a “reformar o ensino, colocando-
0 como meio para alcangar o desenvolvimento econémico, a transformagéao cultural e a
inclusdo dos individuos” (ALMEIDA, 2002, p.58). Todavia, Almeida (2002) alerta para o
fato de que,

a0 mesmo tempo, esses mesmos organismos internacionais exercem pressoes
para que os sistemas educacionais também estejam adequados aos propdsitos
de saneamento das financas publicas, de racionalizacao dos investimentos e aos
padrbes de qualidade do mercado. (ALMEIDA, 2002, p.58-59).

Nesse sentido, segundo Almeida (2002), a reforma educacional esta relacionada
as necessidades de realizar transformagfes na escola, tendo em vista outras formas de
organizar a préatica educacional. A autora afirma que o “conceito de reforma educacional
associa-se a necessidade de modificacao do que estd em exercicio ou da forma de realiza-
lo, posto que ndo € mais capaz de responder adequadamente as necessidades sociais”
(ALMEIDA, 2002, p.58).

Ao questionar sobre as possiveis modificacfes que as reformas tém empreendido
na educacdo basica, Almeida (2002) sustenta que, nos anos de 1990, viveu-se uma
transformacéo profunda em todos os niveis do sistema educacional brasileiro. A autora
afirma que essa reforma pode ser caracterizada, sinteticamente, como um
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esforco para ajustar a educacéo as reformas neoliberais [...], especialmente nos
planos politico-pedagdgico, organizacional e de financiamento. Com isso o terreno
educacional vem tendo um funcionamento coerente com as demais esferas sociais,
organizadas na perspectiva do aumento da acumulacdo de riquezas, do
aniquilamento da esfera publica e dos direitos sociais, da competi¢édo regulada
pelo mercado e da exclusdo social. (ALMEIDA, 2002, p.60).

Almeida (2002) complementa sua analise explicando que a idéia da reforma no
ambito da educacdo também pressupde modificacdes no sistema educacional, tendo
como objetivo assegurar o carater de qualidade do ensino. Nesse sentido,

o discurso subjacente as ag6es reformistas é o de enfrentar os tragicos problemas
educacionais, ha muito tempo identificados: as dificuldades de aprendizagem dos
alunos, a repeténcia, a defasagem idade/série e a evasao escolar. Ou seja,
reivindicam a busca da qualidade da educacéo e o combate ao fracasso escolar.
(ALMEIDA, 2002, p.60).

De acordo com Dourado (2002), nas diretrizes apontadas pelo Banco Mundial
encontra-se “a prescricéo de politicas educacionais que induzem as reformas concernentes
ao ideario neoliberal, cuja 6tica de racionalizacdo do campo educativo deveria acompanhar
a logica do campo econdmico, sobretudo a partir da adocdo de programas de ajuste
estrutural” (DOURADO, 2002, p.238-239).

Vale salientar, segundo Leher (2001), que a redefinicdo da funcdo do Estado, no
Brasil, através da adocao das diretrizes do Banco Mundial, efetua-se a medida que “os
empréstimos estdo condicionados a adocgao pelo pais tomador das diretrizes dos
organismos. Sendo o MEC o equivalente a uma subsecéo do banco, a convergéncia &
completa” (LEHER, 2001, p.162).

Segundo Marques (2006), apesar de as modificacdes da educacao resultarem de
mudancas ocorridas na esfera econdmica, as mesmas constituiam-se, ha longos anos,
uma aspiracdo da area da educacéao. A esse respeito, Marques (2006) esclarece que a

discussao sobre a democratizagdo da gestao escolar € uma demanda antiga de
pesquisadores e trabalhadores da area, defendida por estes como um dos
mecanismos importantes para se alcancar uma educacéo publica de qualidade,
universal, como exercicio de cidadania. Dessa forma, mesmo sendo implantada
com base nos principios neoliberais, a gestdo democratica no sistema educacional
publico abre possibilidades para que se construa uma escola publica de qualidade,
gue atenda aos interesses da maioria da populagédo brasileira, além de representar
uma possibilidade de vivéncia e aprendizado da democracia, podendo, portanto,
tomar um sentido diferenciado do proposto pelos fazedores de politica. (MARQUES,
2006, p.510).

De modo geral, pode-se dizer que a reforma educacional no Brasil configurou-se
como um movimento de avangos e recuos. A respeito das modificacdes geradas no tra-
balho escolar, e oriundas da mudanca do papel do Estado, Michels (2006) sintetiza que
as mesmas recaem sobre dois principais pontos, quais sejam:

a) o Estado retrai-se na proviséo, destacando-se o papel da unidade escolar como
responsavel pela educacao das criancas, jovens e adultos, mas mantendo o
controle do que é feito pela escola por meio da avaliacdo (SAEB — Sistema de
Avaliacao da Educacédo Basica, ENEM — Exame Nacional do Ensino Médio, ENC
— Exame Nacional de Cursos);

b) a retirada do Estado como provedor se da mediante a entrada da sociedade civil
nas unidades escolares para auxiliar na resolucdo de problemas, principalmente
por meio de programas como, por exemplo, o Programa Amigos da Escola e o
Programa Adote um Aluno. (MICHELS, 2006, p.408).
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Michels (2006) explica que a reforma educacional assumiu o paradigma da
racionalidade, sendo seu principal traco a tentativa de modernizar administrativamente o
aparato publico. Nesse sentido, para o autor, essa reforma educacional vem substituindo
o planejamento centralizado da gestdo que, agora descentralizada, deve assumir de
forma flexivel e participativa a organizacdo dos tempos e espacos na escola (MICHELS,
2006).

A Reforma Educacional e a Legislacdo da Educacédo Basica

Areforma educacional brasileira teve sua oficializacéo na legislagéo, principalmente
atraveés dos documentos oficiais: a) a Emenda Constitucional 24 de 1983 e a Constituicao
Federal de 1988; b) a Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢édo Nacional n® 9.394, de 1996
(LDBEN 9.394/96); c) a Resolucdo CEB n° 2, de 7 de abril de 1998 — que institui as
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental (DCN); e d) a Lein® 10.172
de 9 de janeiro de 2001 — que aprovou o Plano Nacional de Educacéo (Lei n° 10.172/
2001).

Para Bonamino e Martinez (2002), a realizacdo da reforma educacional encontra-
se calcada na retomada da perspectiva democratica, externada nos documentos oficiais
da época, bem como nas iniciativas de reorganizacdo do espaco politico-institucional
responsavel pela educacéo.

a) Emenda Constitucional 24 de 1983 e a Constituicdo Federal de 1988

Nesse cenario, a aprovacao da Emenda Constitucional 24, no ano de 1983, da
autoria de Jodo Calmon, favoreceu um grande movimento em todo o pais em prol da
descentralizacéo do sistema educacional brasileiro. Segundo Castro, Barreto e Corbucci
(2000, p.6), a Emenda “prescrevia a destinacdo de percentuais minimos da arrecadacao
fiscal no ambito da Unido, dos estados e municipios e do Distrito Federal para a manu-
tencao e o desenvolvimento do ensino”. De acordo com os autores, a nova Constituicdo
também promoveu outras modificacdes no sistema de ensino brasileiro, conferindo-lhe
maior autonomia e descentralizacao da gestdo (CASTRO; BARRETO; CORBUCCI, 2000).
Nesse sentido, o artigo 206, item VI da Constituicdo Federal, assegura que 0 ensino sera
ministrado tendo com base, entre outros principios, a “gestdo democratica do ensino
publico, na forma da lei” (BRASIL, 1988).

b) Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional n°® 9.394, de 1996

A continuidade das discussoes relativas a reforma educacional, na interpretacéao de
Bonamino e Martinez (2002), deu-se em torno da tramitacédo da LDBEN 9.394/96, o que
ocorria no Congresso Nacional desde o ano de 1988. Aguiar (2002) pontua que um forte
impulso foi dado a reforma educativa no Brasil em meados da década de 1990,
“configurando-se como uma das faces da reforma do Estado neste campo” (AGUIAR,
2002, p.73). Para a autora, o proposito era conferir maior agilidade e produtividade ao
Estado, o que foi desenvolvido através de uma série de medidas politicas, dentre as
guais resultou a LDBEN 9.394/96. O aspecto principal, de acordo com Aguiar (2002), era
“facilitar o desenvolvimento de a¢cdes no sentido de proceder a uma profunda reforma no
sistema educacional, reestruturar a maqguina burocratica, bem como incentivar a sociedade
civil a colaborar com o projeto de modernizacéo do pais” (AGUIAR, 2002, p.73).

As teses apresentadas na reforma educacional brasileira, segundo Michels (2006),
atingem a organizacao da educacao, principalmente a partir da LDBEN 9.394/96.
Entendida como lei complementar que regulamenta as diretrizes e bases para a educacgao
nacional, a Lei introduz inovagcdes em relacdo aos diferentes niveis e modalidades de
ensino, tendo em vista maior flexibilidade e fortalecimento da autonomia dos sistemas de
ensino — federal, estaduais, municipais e das unidades escolares (CASTRO; BARRETO;
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CORBUCCI, 2000). Como Castro, Barreto e Corbucci (2000) analisam:

os diferentes sistemas de ensino definirdo normas de gestdo democratica do ensino
publico da educacéo basica, em conformidade com os principios de participacao
dos profissionais da area na elaborag¢éo do projeto pedagodgico da escola, e de
participacdo das comunidades escolares locais em conselhos escolares e
equivalentes. (CASTRO; BARRETO; CORBUCCI, 2000, p.3).

Liberdade de organizacéo e autonomia para os sistemas de ensino, bem como para
as escolas, apresentam-se definidos nos artigos 12 a 15 da LDBEN 9.394/96. Dentre as
definicbes, podem ser destacadas as que se relacionam diretamente a liberdade e a
autonomia:

Art. 12. Os estabelecimentos de ensino, respeitadas as normas comuns e as de
seu sistema de ensino, terdo a incumbéncia de:

I. elaborar e executar sua proposta pedagdgica [...]

Art. 13. Os docentes incumbir-se-ao de:

. participar da elaboragéo da proposta pedagdgica do estabelecimento de ensino;
Il. elaborar e cumprir plano de trabalho, segundo proposta pedagégica do
estabelecimento de ensino [...]

Art. 14. Os sistemas de ensino definirdo as normas da gestdo democratica do
ensino publico na educacao basica, de acordo com as suas peculiaridades e
conforme os seguintes principios:

. participacao dos profissionais da educacéo na elaboragéo do projeto pedagdégico
da escola [...]

Art. 15. Os sistemas de ensino assegurardo as unidades escolares publicas de
educacao basica que os integram progressivos graus de autonomia pedagogica e
administrativa e de gestdo financeira, observadas as normais gerais de direito
financeiro publico. (BRASIL, 1996).

A LDBEN 9.394/96 confere autonomia as escolas com vistas a organizacao do
ensino e a aprendizagem. Por outro lado, o governo federal define um minimo que deve
ser considerado por todas as escolas. Essas definices estdo inseridas nas Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental (DCNSs).

c) Resolucdo CEB n° 2, de 7 de abril de 1998 - que institui as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental

De acordo com o artigo 1° da Resolucdo CEB N° 2, de 7 de abril de 1998, que
institui as DCNs, a mesma constitui-se um documento a ser observado “na organizacao
curricular das unidades escolares integrantes dos diversos sistemas de ensino” (CNE/
CEB, 1998).

Entrementes, as DCNs ndo definem conteldos a serem seguidos pelas escolas,
mas principios que deverdo orientar as escolas brasileiras em seu trabalho educacional
(CNE/CEB, 1998). A partir dessas definicbes da-se a autonomia das escolas.

As DCNs constituem-se, desse modo, outro documento importante para o
entendimento da reforma educacional brasileira. A contribuicdo das DCNs, segundo
Bonamino e Martinez (2002), deve considerar a andlise de outros documentos relacionados
as diretrizes, quais sejam, a exposi¢do dos Motivos ao Encaminhamento das DCNs, a
Resolucédo n° 2, de 7 de abril de 1998 (CNE/CEB, 1998), além do Parecer da CEB n° 4,
de 29 de janeiro de 1998 (CNE/CEB, 1998).

A exposicao dos Motivos ao Encaminhamento das DCNs, de acordo com Bonamino
e Martinez (2002),

comecou a circular no CNE em maio de 1997. A analise desse documento revela
que, para deliberar sobre diretrizes e fixar os contetdos considerados minimos
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para a formacao basica comum, a Camara de Educac¢édo Basica do CNE apoiou-
se numa série de referéncias que ultrapassam os PCNs e incluem tanto atribui-
¢Oes fixadas pela CF, pela LDB e pela Lei 9.131/95 como as “orienta¢des signifi-
cativas” oferecidas pelo Programa Nacional de Direitos Humanos — PNDH, De-
creto n°® 1.904/96 — e pelo Estatuto da crianca e do Adolescente — ECA, Lei n°
8.069/90. (BONAMINO; MARTINEZ, 2002, p.373).

A Resolucdo CEB n©2/98, que institui as DCNs, é composta por quatro artigos. De
acordo com o artigo 2°, as

Diretrizes Curriculares Nacionais séo o conjunto de defini¢des doutrinérias sobre
principios, fundamentos e procedimentos da educacdo béasica, expressas pela
Cémara de Educacéo Bésica do Conselho Nacional de Educacao, que orientarao
as escolas brasileiras dos sistemas de ensino na organizacgéo, articulacéo, desen-
volvimento e avaliac@o de suas propostas pedagdgicas. (CNE/CEB, 1998)

As diretrizes presentes no documento estdo organizadas em itens, sendo trés os
principios apresentados na primeira diretriz, considerando-se o que as escolas devem
estabelecer como norteadores de suas acfes pedagdgicas.

a.

b.

0s principios éticos da autonomia, da responsabilidade, da solidariedade e do
respeito ao bem comum,;

os principios dos Direitos e Deveres da Cidadania, do exercicio da criticidade e do
respeito a ordem democratica;

0s principios estéticos da sensibilidade, da criatividade e da diversidade de
manifestagdes artisticas e culturais. (CNE/CEB, 1998).

A quarta diretriz é outra a ser destacada. Apoiada no artigo 9° da LDBEN 9.394/96,
essa diretriz estabelece conteudos curriculares minimos para a Base Nacional Comum e
uma Parte Diversificada. De acordo com o Parecer CEB 04/98, a Base Nacional Comum

refere-se conjunto de contetidos minimos das Areas de Conhecimento articula-
dos aos aspectos da Vida Cidada de acordo com o art.26. Por ser a dimenséao
obrigat6ria dos curriculos nacionais — a Base Nacional Comum deve preponderar
substancialmente sobre a dimensao diversificada. (CNE/CEB, 1998).

A Parte Diversificada, considerando o Parecer CEB 04/98,

envolve os contetdos complementares, escolhidos por cada sistema de ensino e
estabelecimentos escolares, integrados a Base Nacional Comum, de acordo com
as caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e da
clientela, refletindo-se, portanto, na Proposta Pedagégica de cada Escola, conforme
o art. 26. (CNE/CEB, 1998).

As proposicdes doutrinérias apresentadas no Parecer CEB 04/98, de acordo com a
analise de Bonamino e Martinez (2002), “completam-se com a afirmacdo da dimenséao
participativa” (BONAMINO; MARTINEZ, 2002, p.374). A andlise das autoras acerca das
principais afirmacdes doutrinarias do Parecer indicam que as DCNs se baseavam na
defesa, pelo Conselho Nacional de Educacgéo (CNE), no federalismo colaborativo e nas
formas participativas de elaboracéo curricular. Em sua analise critica, as autoras ponde-
ram que a afirmacao de

principios e a posicdo tomada pelo CNE em face dos PCNs traduziram no &mbito
politico-institucional do Estado as criticas a l6gica centralizadora que, nos &mbitos
académico e escolar, especialistas e professores vinham formulando ao processo
de elaboracéo dos PCNs. (BONAMINO; MARTINEZ, 2002, p. 375).
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Apesar das criticas, e no entendimento do CNE, a defini¢céo de Diretrizes Curriculares
Nacionais pela Camara de Educacdo Bésica marca o comego de um processo de
colaboracdo entre estados e municipios, com vistas aos esfor¢cos conjuntos de
planejamento, desenvolvimento e avaliacdo dos processos educacionais (BONAMINO;
MARTINES, 2002, p. 374).

d) Plano Nacional de Educacéao

Outro documento que oficializou a reforma educacional brasileira foia Lei n® 10.172,
de 9 de janeiro de 2001, que aprovou o Plano Nacional de Educacgao (Lei 10.172/01).

Em conformidade com o previsto nas Disposi¢des Transitorias da LDBEN 9.394/96,
o MEC elaborou o Plano Nacional de Educac¢éo — aprovado através da Lei 10.172, de 9
de janeiro de 2001 — o qual contém as diretrizes e metas da educac¢édo nacional por um
periodo de dez anos. Segundo Michels (2006), o Plano Nacional de Educacdo (PNE)
constitui-se um dos marcos da reforma educacional, sendo originario da Conferéncia
Mundial sobre Educacao para Todos, realizada em 1990, em Jomtien (Tailandia).

Valente e Romano (2002), a respeito da tramitacéo legal do Plano, enfatizam que a
trajetoria do projeto ndo foi em nada semelhante ao que comumente ocorre no parlamento
federal (VALENTE; ROMANO, 2002). Segundo os autores, ao contrario do que se possa
conceber, a Lei

surgiu da pressédo social produzida pelo “Férum Nacional em Defesa da Escola
Pudblica”. As inimeras entidades ali presentes forcaram o0 governo a se mover ao
darem entrada, na Camara de Deputados, em 10 de fevereiro de 1998, no Plano
Nacional de Educacéo, elaborado coletivamente por educadores, profissionais da
educacao, estudantes, pais de alunos, etc, nos | e Il Congressos Nacionais de
Educacgdo (CONEDS). (VALENTE; ROMANO, 2002, p.97).

Os autores continuam a contextualizacdo dos antecedentes do Plano Nacional de
Educacao (PNE) explicando que o mesmo foi desconsiderado pelo parlamento federal
por um tempo; todavia, as a¢des da sociedade civil organizada fizeram com que os tramites
continuassem, até a culminéncia com a sua oficializacdo em 2001.

Frigotto e Ciavatta (2003) criticam o atual texto do PNE, argumentando que o0 mesmo
se constituiu uma resposta ndo democratica do governo da época, frente ao Plano Nacional
da Educacao da Sociedade Brasileira, documento construido anteriormente. Vale salientar,
de acordo com Frigotto e Ciavatta (2003), que esse documento foi elaborado sob a
lideranga do FOrum Nacional em Defesa da Escola Publica, que também levou a escrita
do projeto da Lei de Diretrizes e Bases da Educacgéo Nacional, a partir de 1986, juntamente
com a Constituinte de 1988. Para os autores, 0 projeto que se configurou como o atual
PNE foi orientado pelo centralismo de decisdes, da formulagédo e da gestédo da politica
educacional, principalmente na esfera federal.

O Ensino de Artes/MUsica na Legislacdo da Educacéo Béasica

As Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental (DCNs) tém os
principios estéticos de sensibilidade, criatividade e diversidade de manifestaces artisticas
e culturais como uma das diretrizes norteadoras das acdes pedagodgicas a serem
desenvolvidas nas escolas de ensino fundamental. Além desses balizadores, encontram-
se nas DCNs os principios éticos da autonomia, responsabilidade, solidariedade e respeito
ao bem comum, bem como dos direitos e deveres da cidadania, do exercicio da criticidade
e do respeito a ordem democrética.

Nas mesmas diretrizes sdo apresentadas propostas para os contelldos minimos da
Base Nacional Comum e sua Parte Diversificada. De acordo com esses componentes,
devem estar integrados ao “paradigma curricular que visa estabelecer a relacdo entre a
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Educacdo Fundamental” (CNE/CEB, 1998), a vida cidadd — em articulagdo com
saude, sexualidade, vida familiar e social, meio ambiente, trabalho, ciéncia e tecnologia,
cultura e linguagens — e as areas do conhecimento.

Quanto as areas do conhecimento, as Diretrizes apontam dez, dentre as quais
encontra-se a educacao artistica®. As demais areas do conhecimento que integram o
curriculo das escolas, sdo: lingua portuguesa, lingua materna (para as populacdes
indigenas e migrantes), matematica, ciéncias, geografia, historia, lingua estrangeira,
educacéo fisica e educacéo religiosa (CNE/CEB, 1998).

As artes, apontadas na Resolucdo CEB 02/98 como &rea de conhecimento que
devera ser garantida em igualdade de acesso aos alunos, tém, nos Parametros
Curriculares Nacionais (PCNs), a apresentacao de suas possibilidades para o ensino em
termos de manifestacdes artisticas. Dentre as artes apontadas nos PCNSs, figuram as
artes visuais, a danca, a musica e o teatro. A masica, portanto, pode se apresentar como
uma das possibilidades para o trabalho com artes nas escolas de ensino fundamental’.

Além disso, as DCNs também estabelecem que

as escolas devem, através de suas propostas pedagdgicas e de seus regimentos,
em clima de cooperacdo, proporcionar condi¢cdes de funcionamento das estraté-
gias educacionais, do espaco fisico, do horario e do calendario escolar, que pos-
sibilitem a adocdo, a execucdo, a avaliacdo e o aperfeicoamento das demais
Diretrizes. (CNE/CEB, 1998).

Corroborando a nocao de projeto politico pedagogico ou, nos dizeres da LDBEN
9.394/96, proposta pedagodgica, a VI Diretriz das DCNs apresenta uma dimenséo
abrangente para as propostas curriculares das escolas. Segundo as Diretrizes, as

escolas utilizardo a Parte Diversificada de suas propostas curriculares para
enriquecer e complementar a Base Nacional Comum propiciando, de maneira
especifica, a introducao de projetos e atividades do interesse de suas comunidades.
(CNEJ/CEB, 1998).

Nesse sentido, a musica, uma das possibilidades a serem desenvolvidas nas escolas
de ensino fundamental, pode estar inserida tanto na Base Nacional Comum, quanto na
Parte Diversificada da Educacédo Fundamental (CNE/CEB, 1998).

Essas orientacdes de cunho pedagogico e de gestdo escolar, apresentadas na
legislacdo nacional, devem estar contempladas, também, nas resolucdes educacionais
mais locais. Os municipios, no intuito de regular seus sistemas de ensino, fixam normas
para sua organizacao escolar, através dos conselhos municipais de educacao.

O municipio de Porto Alegre, através do Conselho Municipal de Educacao (CME),
fixou normas para a elaboragdo dos projetos politico pedagodgicos das instituicoes
integrantes de seu sistema de ensino, as chamadas escolas da Rede Municipal de Ensino
de Porto Alegre (RME-POA/RS). AResolugao n° 006 do Conselho Municipal de Educacéo
de Porto Alegre, de 22 de maio de 2003 (CME/PORTO ALEGRE, 2003), fixa normas para
a elaboracéo dos projetos politico pedagdgicos e o regimento escolar das instituicdes de
educacéo integrantes do Sistema Municipal de Ensino de Porto Alegre. Nessa Resolucéao
— composta de nove artigos — e, tendo em vista a elaboracdo dos projetos politico
pedagogicos e os regimentos escolares, o0 CME resolve, dentre outras normas, que as

5Cabe esclarecer que, inicialmente, tanto o Parecer CEB 04/98, quanto a Resolugdo CEB 02/98, apresentavam a Educacéo Artistica como area de
conhecimento. A Resolugdo n° 1, de janeiro de 2006, contudo, altera essa designacéo para Artes (RESOLUGCAO CEB 01/2006).

“Deve-se elucidar, no entanto que, em 18 de agosto de 2008, foi assinada a Lei n° 11.769, alterando a LDBEN 9.394/96, dispondo sobre a obrigatoriedade
do ensino da musica na educacéo basica.
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escolas da RME-POA/RS devem promover a participacao de todos os segmentos escolares
em sua elaboracdo (CME/PORTO ALEGRE, 2003).

Outras resolucdes tratam dos demais aspectos importantes para o funcionamento
do ensino publico municipal. A Resolucao n® 008, de 14 de dezembro de 2006 (CME/
PORTO ALEGRE, 2006), fixa as normas para a oferta do ensino fundamental da RME-
POA/RS. Ao tratar do projeto politico pedagdgico, a Resolucdo CME 008/2006 indica
gue, ao explicitar a identidade da instituicdo de ensino, 0 documento deve “expressar o
reconhecimento das identidades dos alunos, dos trabalhadores em educacgéao, dos pais e
dos demais participantes da comunidade, abrangendo a potencializagao da escola como
espaco cultural” (CME/PORTO ALEGRE, 2006). Na mesma resolucdo, o CME resolve
gue o “regimento escolar e as bases curriculares devem fundamentar as definicbes
expressas no Projeto Politico Pedagdgico da escola conforme regulamentado em resolucao
propria” (CME/PORTO ALEGRE, 2006).

Os documentos legais e as orientagdes educacionais, em toda a sua diversidade
de abordagens, apontam para a ampliagdo do trabalho educacional, incluindo a gestao
escolar e as diferentes articulagées nas escolas (OLIVEIRA, 2006, 2004). Nesse sentido,
tendo em vista a abrangéncia que permite a gestao dos tempos e espacos escolares, é
oportuno aprofundar a respeito do projeto politico pedagdgico.

Conceito e Finalidades do Projeto Politico Pedagogico

O projeto politico pedagdégico, de acordo com Libaneo, Oliveira e Toschi (2006), foi
proposto “com o objetivo de descentralizar e democratizar a tomada de decisdes
pedagdgicas, juridicas e organizacionais na escola, buscando maior participacdo dos
agentes escolares” (p.178). Vasconcelos (2004) corrobora o entendimento do assunto,
explicando que o projeto politico pedagdgico de uma instituicdo escolar é o seu plano
global, podendo ser entendido como uma maneira de sistematizar o planejamento da
escola.

N&o ha, segundo Filipouski e Schafer (2005), uma rigidez no modelo a ser seguido
para a elaboracao do projeto politico pedagdgico, tampouco um formato a ser executado.
Ao contrario, e de acordo com as autoras, € papel de “cada escola, no exercicio de sua
autonomia, estabelecer a forma do documento. Ele deverd expressar claramente o
compromisso com a comunidade que o concebeu e com seus projetos de vida” (p.27).

Souza e Corréa (2002) esclarecem que o projeto politico pedagdgico constitui-se
“elemento de organizacdo e integracao da pratica escolar, a medida que assume um
valor de articulador dessa mesma prética e elemento referencial da caminhada que a
escola precisa empreender na perspectiva da transformacéo do fazer dos seus atores”
(p.51).

O projeto politico pedagdégico, conforme explica Hengemuhle (2004), apresenta-se
como o referencial fundamentado que as escolas possuem, a fim de ter suas agdes
orientadas. Desse modo, o projeto politico pedagdgico é a “pedra angular do que fazer
da escola” (p.179). A partir do projeto politico pedagégico, como pontua Hengemiihle
(2004),

outros documentos irdo normatizar o cotidiano, como é o caso do regimento escolar,
do plano global, do plano de estudo e de trabalho, e é em torno dele que as
praticas sao tracadas, as funcdes das pessoas se definem e as metas séo
reavaliadas. Sem projeto ndo hda instituicdo, como também n&do ha rumo. Sem
projeto dimensionado na préatica, ndo ha engajamento e compromisso. Sem
compromisso dos seus membros, nenhuma instituicdo escolar avanca. Pelo
contrério, continua apenas a existir, com sentido questionado, enquanto nao
aparecer uma forma mais significativa de a sociedade encontrar um meio para
gue as criancgas e 0s jovens possam construir o seu conhecimento e compreender
o sentido da vida. (HENGEMUHLE, 2004, p.179).
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Veiga (2003) enfatiza a finalidade do projeto politico pedagdgico. Segundo a autora,
ndo ha sentido em discutir a respeito do tema, se ndo houver como objetivo a melhoria da
qualidade da educacgdo publica, tendo em vista “que todos aprendam mais e melhor”
(p.268).

Principios e Pressupostos que Norteiam a Elaboracdo do Projeto Politico
Pedagogico

A elaboracéo do projeto politico pedagdgico de uma escola esté atrelada a concepcgéo
de educacao dessa instituicdo, a qual esta explicitada no documento escrito, originado
de todo esse processo coletivo de construcdo. Porém, apesar de a constru¢do do
documento ser uma incumbéncia da escola — organizada pela direcdo — ha principios
gue norteiam essa construcdo, sendo que os mesmos objetivam alcancar a melhoria da
escola, considerando um modelo democratico, publico e gratuito de escola (VEIGA, 2000,
2001).

Oliveira, Souza e Bahia (2005) apresentam seis principios que norteiam a elaboracdo
de um projeto politico pedagdgico: autoridade, qualidade, participacdo, autonomia,
democracia e igualdade. Em se tratando do primeiro principio, a autoridade, é importante
nao confundi-lo com autoritarismo, pois, segundo as autoras, esse Ultimo conceito “esmaga
o interlocutor”, radicalizando o sentido da autoridade. Ao contrario, a autoridade “é
constituida e precisa ser aceita, pois € legitima”, cabendo aos gestores e professores
utilizarem-se dessa autoridade, funcdo que Ihes é inerente. A autoridade, todavia, ndo
deve ficar centrada em alguém ou atrelada a uma funcéo da escola, mas a “competéncia
profissional” (OLIVEIRA; SOUZA; BAHIA, 2005, p.43).

O segundo principio, a qualidade, apresenta-se sob os aspectos formal e politico.
O aspecto formal esta relacionado aos “instrumentos e métodos” a serem implementados
no projeto politico pedagdgico, enquanto que o aspecto politico envolve as relacdes
entre as pessoas participantes da comunidade escolar (OLIVEIRA; SOUZA; BAHIA, 2005,
p.44).

O principio da participacdo remete a necessidade de haver uma acao coletiva no
processo de elaboracao do projeto politico pedagdgico, prevendo a participacéo de todos
0s envolvidos com o processo ha “analise dos problemas escolares” e de todo um pensar
coletivo sobre a escola. Nesse sentido, a partir do que as autoras esclarecem, “é preciso,
literalmente, abrir a escola para a participacdo da comunidade escolar como um todo;
pais, alunos, profissionais da educacao e funcionarios da instituicdo” (OLIVEIRA; SOUZA;
BAHIA, 2005, p.44).

A autonomia, quarto principio apresentado por Oliveira, Souza e Bahia (2005),
relaciona-se a idéia de democracia e cidadania. Veiga (2001) auxilia a compreenséao
acerca do principio, explicando que a no¢do de autonomia remete a concepcao de
educacdo emancipadora. Nesse sentido, e conforme Veiga (2001), a escola concebe seu
projeto politico pedagdgico e tem autonomia para executa-lo e avalia-lo.

Filipouski e Schaffer (2005), complementam a analise, apontando que o

desejo de autonomia da escola e a efetiva possibilidade de realiza-lo dependerao
das condic¢des para 0 encontro, debate e a sistematizacao necessaria de um projeto
a se constituir em cada comunidade e a se avaliar permanentemente, 0 que
possibilitar4 a cada coletivo esbocar sua identidade e tracar soberanamente seus
rumos. (FILIPOUSKI; SCHAFFER, 2005, p.33).

A democracia, de acordo com Oliveira, Souza e Bahia (2005), é o “principio subs-
tantivo” da gestdo da educacdo, estando estreitamente vinculado a autonomia. Para além
do cumprimento da legislacéo, Filipouski e Schaffer (2005) argumentam que
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a construcéo coletiva do projeto pedagogico aprofunda a autonomia da escola, a
constitui como espago publico e lugar de debate, fundado na reflexdo. Néo é
tarefa facil, ndo se faz pela vontade de poucos, nem adquire vida sem que todos
se responsabilizem por manté-lo vivo e ativo. Precisa de cuidado permanente, de
visibilidade plena e do compromisso de todos, os quais se tornam co-responsa-
veis por sua implantacdo e acompanhamento, superando o imobilismo e favore-
cendo a mudanca. (FILIPOUSKI; SCHAFFER, 2005, p.33).

Oliveira, Souza e Bahia (2005) acrescentam que, na “dimensdo da cidadania, a
democracia é decorrente da prépria pratica democratica, na qual os direitos emergem
como legitimos e reconhecidos” (p.45).

Por fim, a igualdade no ambito escolar, sexto principio apresentado por Oliveira,
Souza e Bahia (2005), “implica no reconhecimento de que todos séo iguais” (p.46), nao
importando a diferenca de género, idade, condicdo socioeconbmica, a raga, as
necessidades especiais fisicas e/ou mentais, entre outras diferencas. Assim, segundo as
autoras, a igualdade

também se traduz na garantia de viabilizar reais condicbes de acesso e
permanéncia na escola, isto &, torna-se necessario possibilitar que todos os alunos
tenham oportunidades de freqiientar, com sucesso, uma escola de qualidade. O
fracasso escolar deve ser considerado, sobretudo, como uma incapacidade da
instituicdo de se adequar, de responder e atender as diferencas e as necessidades
de seus alunos. (OLIVEIRA; SOUZA; BAHIA, 2005, p.46).

Gandin (2006) explica que, tendo em vista a construcao coletiva do projeto politico-
pedagdgico,

€ importante notar a palavra “participativo” na concepc¢do de planejamento
participativo. Essa concepc¢ao procura buscar a ruptura com a tradicional separacao
entre concepcao e execucdo (alguns pensam o que € importante fazer e outros
executam as ordens dos que as criaram). Participacdo dentro da ldgica do
planejamento participativo esté ligada a l6gica da gestdo democrética: é preciso
envolver aqueles que vao implementar as decisdes no processo de construcao
dos rumos da instituicdo. Assim, é preciso resistir a realizar uma participacao
cooptativa, em que a participacao na definicdo de pequenos detalhes serve para
legitimar “decisdes pré-prontas” de alguns sobre o que realmente importa na vida
da instituicdo. (GANDIN, 2006, p.70).

Nas investigacdes em torno da constituicdo dos projetos politico pedagdgicos tem
sido apontada a necessidade de reestruturar o conjunto da escola, esse “espaco social
privilegiado onde, concomitantemente, sdo socializados saberes sistematizados e
transmitidos valores por ela legitimados” (MICHELS, 2006, p.406), em busca de uma
constituicdo mais cooperativa do trabalho da escola.

Sobre a tematica, Fullan e Hargreaves (2000) argumentam que a escola deve
procurar se constituir como uma instituicdo na qual predomine a colaboracao, pois o
trabalho colaborativo permite que os ambientes escolares oportunizem satisfacéo e
produtividade. Esse resultado é oriundo, segundo os autores, do fortalecimento dos
professores e da reducdo das incertezas que, ao serem enfrentadas coletiva e
solidariamente, produzem melhores resultados (FULLAN; HARGREAVES, 2000).

Fullan e Hargreaves (2000), no entanto, alertam para a persisténcia do individualismo
na maioria das instituicdes escolares, 0 que nao se constitui, apenas, uma atitude assumida
por parte dos professores. Ao contrario, segundo os autores, o individualismo encontra-
se

enraizado naquelas condi¢cdes sob as quais o papel do professor vem evoluindo.
Essas tradicBes estdo sendo desafiadas atualmente. Ao nos voltarmos a novas
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concepgles e estratégias de colaboragdo, nossa mensagem se divide em dois
pontos. Primeiro, enquanto buscamos a eliminacdo do individualismo (padrdes
habituais de trabalho isolado), ndo devemos erradicar, com ele, a individualidade
(expressao de desacordo, oportunidade de ficar sozinho e experiéncias com
significado pessoal). Esta ainda constitui a chave para a renovacao pessoal que,
em contrapartida, é a base da renovacgéo coletiva. A individualidade ainda da
origem a discordancia criativa e ao risco, o qual € uma fonte de aprendizagem
grupal dindmica. Em segundo lugar, ndo devemos subestimar aquilo que
combatemos ao nos mover rumo a culturas de colaboracéo. Esse desenvolvimento
representa uma mudanca fundamental e sofisticada. Sera facil errar com ela e
dificil de ajusta-la. (FULLAN; HARGREAVES, 2000, p.62).

Nesse sentido, os autores propdéem uma escola na qual os profissionais formem um
todo, ao invés de realizarem um trabalho fragmentado; um trabalho orientado pelas cul-
turas cooperativas. Para Fullan e Hargreaves (2000),

culturas cooperativas, definidas em termos desses valores, possibilitam que a
diversidade seja valorizada e esteja acessivel, ao mesmo tempo em que a
interdependéncia entre as pessoas seja estimulada, uma vez que elas aprendem
umas com as outras, identificam preocupag¢des comuns e trabalham em conjunto
na solucao de problemas. (FULLAN; HARGREAVES, 2000, p.69).

O trabalho escolar cooperativo, que visa estruturar organica e coletivamente a es-
cola, tem sido cada vez mais incentivado e tratado na literatura em educacao, bem como
nos debates da area, com vistas a busca de mecanismos mais coletivos e de participa-
cdo (OLIVEIRA, 2004). Assim, a construcdo do projeto politico-pedagdgico da escola

resulta da construcéo coletiva dos atores da Educacgédo Escolar. Ele é a traducao
que a Escola faz de suas finalidades, a partir das necessidades que |he sdo
colocadas, com o pessoal — professores/alunos/equipe pedagdgica — e com 0s
recursos de que dispde. (PIMENTA, 2006, p.79).

Marques (1999) salienta que, tendo em vista ser o projeto politico pedagdgico um
dos documentos de construcao da escola, € relevante que o mesmo esteja alicercado em
preceitos democraticos, a fim de que possa alcancar os resultados almejados. Contudo,
segundo Pimenta (2006), h& projetos politico pedagdgicos que ndo se tém constituido
instrumentos de “humanizagédo do aluno-cidadéao consciente de si no mundo, capaz de
ler e interpretar o mundo no qual esta e nele inserir-se criticamente para transforma-lo”
(PIMENTA, 2006, p. 80).

Nesse sentido, Monfredini (2002), ao analisar o projeto politico pedagoégico de 37
escolas municipais de ensino fundamental na cidade de S&o Paulo, constatou que, mesmo
com a normatizacao do projeto politico pedagdgico por parte do sistema educacional, ha
inUmeras possibilidades a serem desenvolvidas pelas escolas, muitas vezes
desconhecidas por essas instituicdes. Segundo a pesquisadora, é necessario analisar a
“autonomia da unidade escolar considerando-se sua relagdo com o projeto pedagdgico,
como pratica social” (MONFREDINI, 2002, p.43).

Monfredini (2002) explica que sdo inUmeras as possibilidades que podem se
apresentar nas escolas, originando o novo, o diferente.

Algumas das escolas pesquisadas desenvolvem ac¢des que extrapolam a sala de
aula. Elas tém-se transformado em verdadeiras “agéncias culturais”, porque o
seu espaco fisico abre-se a diferentes manifesta¢des culturais — muisica, teatro,
esportes — organizadas pelos proprios professores e alunos, com o incentivo da
equipe técnica, em especial dos diretores, que véem nelas uma forma de promover
a participacdo da comunidade na escola. Geralmente essas escolas contam com
o trabalho constante e continuado ao longo dos anos de um professor ou de um
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grupo de professores em alguma modalidade cultural ou esportiva. Com o tempo,
0s eventos que promovem — teatro, musica e realizacdo de olimpiadas — passam
a ser referéncia para a populacéo do bairro. Esses casos, emboraisolados, sugerem
a possibilidade do novo. (MONFREDINI, 2002, p.49).

Todavia, segundo Monfredini (2002), a autonomia prevista na LDBEN 9.394/96
constitui-se uma “tensao com [0s] limites organizacionais, mediada pelo contexto social,
politico e cultural no qual a escola esta inserida” (MONFREDINI, 2002, p.49), o que tem
gerado muitos questionamentos por parte de estudiosos (LEITE; PERON, 2003). A
proposicdo de autonomia para a elaboracao dos projetos politico pedagdgicos pressupde
uma participagdo mais abrangente do coletivo escolar nesse trabalho, pois, de outro
modo, ndo serd possivel transformar a gestdo escolar, tampouco organizar o trabalho
pedagdgico de um modo diferenciado, necessidades as quais tém sido constantemente
apresentadas na atualidade (LEITE; PERON, 2003).

A respeito de uma participagdo mais abrangente no todo da escola, Beane e Apple
(1997) argumentam sobre a importancia de as escolas, seus processos e estruturas,
tornarem-se efetivamente democréticos. Entretanto, ao referirem-se & democracia, 0s
estudiosos propdem a superacao de um simples cliché, intensamente utilizado, mas pouco
vivenciado. Nesse sentido, os pesquisadores propdem que todas as pessoas envolvidas
diretamente com escola tenham o

direito de participar do processo de tomada de decisbes. Por esse motivo, as
escolas democraticas sdao marcadas pela participacdo geral nas questdes
administrativas e de elaboragéo de politicas. Comités, conselhos e outros grupos
gue tomam decis6es no ambito da escola incluem ndo apenas os educadores
profissionais, mas também o0s jovens, seus pais e outros membros da comunidade
escolar. Nas salas de aula, os jovens e os professores envolvem-se no
planejamento cooperativo, chegando a decisbes que respondem as preocupacdes,
aspiracfes e interesses de ambas as partes. Esse tipo de planejamento
democratico, tanto no dmbito da escola quanto no da sala de aula, ndo € uma
“engenharia de unanimidade” para se chegar a decisdes predeterminadas que
muitas vezes tém criado a ilusdo de democracia, mas uma tentativa genuina de
respeitar o direito de as pessoas participarem na tomada de decisfes que afetam
sua vida. (BEANE; APPLE, 1997, p.20-21).

Para Kroef (2007), o que acontece fora da escola e esse coletivo constituem-se
uma multiplicidade, um

cruzamento da sala-de-aula, da familia, da escola, da comunidade, do suor, do
lixo, do lugar, estabelecendo disjuncées/conjuncbes de elementos heterogéneos
e descontinuos em uma composicao singular. (KROEF, 2007, p.9).

Essa participagao, juntamente com a preocupacao com a articulagao entre as demais
atividades da escola, € uma das formas de a instituicdo escolar organizar seus tempos e
espacos, objetivando um projeto politico pedagdgico mais coeso. De acordo com a LDBEN
9.394/96, cabe aos estabelecimentos de ensino articularem alunos, professores, familias
e comunidade em geral, “criando processos de integracdo da sociedade com a escola”
(BRASIL, 1996).

Aarticulacao de todos os integrantes dos estabelecimentos de ensino e a comunidade
em geral, segundo Pimenta (2006), € uma das atribuicbes da gestdo escolar e, por
consequéncia, da equipe diretiva. De acordo com a autora, muitas sdo as articulagdes
dessa equipe, sendo algumas delas caracterizadas pela coordenacédo e subsidio a
elaboracao dos diagnosticos da realidade escolar, em seus Varios niveis; coordenacao e
subsidio a elaboracéo, execucao e avaliagcao do projeto politico pedagogico; bem como o
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incentivo e provimento de condicfes para que seja possivel a elaboracdo de diversos
projetos da escola, somente para citar algumas das atribuicdes da equipe diretiva
(PIMENTA, 2006).

A sintonia entre a equilibrada organizacdo dos tempos e espacos escolares e a
elaboracdo de um projeto politico pedagogico, originado da discussao e planejamento
coletivo, pode resultar um trabalho escolar mais articulado e, por consequiéncia, oportunizar
efetivas aprendizagens. De acordo com Almeida et al (2001), tem-se a possibilidade de
construir uma escola que consiga efetivar o projeto de educar seus estudantes,
conseguindo superar ndo apenas as retencdes e evasfes, mas também que possa
assegurar o acesso ao mundo dos conhecimentos com uma postura critica, desenvolvendo
uma consciéncia cidada que permita enfrentar os desafios da contemporaneidade
(ALMEIDA et al, 2001).

Elementos Constituintes do Projeto Politico Pedagogico

Para Hengemihle (2004), é necessario que o documento escrito do projeto politico
pedagdgico apresente analise e reflexdo sobre os cenarios locais e globais em que a
escola se encontra, e que reflita as potencialidades e as dimensdes humanas, concep¢des
sobre o ser humano, motivacdes, potencialidades, como a escola entende que ocorre a
construcao do conhecimento e como concebe que se dé o aprendizado (HENGEMUHLE,
2004). A partir desses aspectos, a escola definirh em seu projeto politico pedagoégico o
perfil de aluno que almeja desenvolver, o perfil de professor que podera dinamizar o
processo de ensino e aprendizagem, bem como o perfil de escola que busca construir.
Além disso, os fundamentos e o tipo de educacao que deverdo embasar todo o trabalho
escolar, do mesmo modo, deveréo ser expressos e discutidos pelo coletivo da escola no
projeto politico-pedagogico (HENGEMUHLE, 2004).

Veiga (2001) salienta a relevancia de o documento escrito do projeto politico
pedagdgico possuir as seguintes caracteristicas:

a) ser processo participativo de decisdes;

b) preocupar-se em instaurar uma forma de organizacao de trabalho pedagdgico
gue desvele os conflitos e as contradic¢des;

c¢) explicitar principios baseados na autonomia da escola, na solidariedade entre
0s agentes educativos e no estimulo a participacdo de todos no projeto comum e
coletivo;

d) conter opcdes explicitas na direcao de superar problemas no decorrer do trabalho
educativo voltado para uma realidade especifica;

e) explicitar o compromisso com a formacéo do cidadao. (VEIGA, 2001, p.11).

Além disso, segundo a autora, a execucao de um projeto politico pedagdgico de
gualidade necessita:

a) nascer da prépria realidade, tendo como suporte a explicitagdo das causas dos
problemas e das situagfes nas quais tais problemas aparecem;

b) ser exequivel e prever as condi¢cdes necessdarias ao desenvolvimento e a
avaliagao;

¢) ser uma agéo articulada de todos os envolvidos com a realidade da escola,

d) ser construido continuamente, pois com produto, é também processo. (VEIGA,
2001, p.11).

Apesar de que os projetos politico pedagdgicos das escolas devam ser elaborados
com autonomia, sem um modelo rigido a ser seguido, € importante que o documento
possa “expressar claramente o compromisso com a comunidade que o concebeu e com
seus projetos de vida” (FILIPOUSKI; SCHAFFER, 2005, p.27). Filipouski e Schaffer (2005)
salientam a importancia de o documento conter minimamente as finalidades da escola, a
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estrutura na qual a escola se encontra organizada, apresentar o curriculo definido,
0S tempos e espagos em que ocorrerdo as atividades de ensino e aprendizagem, as
relacbes de trabalho e seus processos de decisdo, juntamente com os modos que a
escola pensou que sejam desenvolvidos os processos de avaliacdo da aprendizagem,
da escola e do projeto politico pedagdgico como um todo (FILIPOUSKI; SCHAFFER,
2005).

Nesse sentido, a constru¢do de um projeto politico pedagdgico em consonéancia
com o coletivo da escola pretende superar modelos mais tradicionais de gestao escolar
(GANDIN, 2006). Hengemiuhle (2004) explica que um projeto politico pedagdgico ndo
pode ser complexo, nem volumoso. Ao contrario, segundo o autor, o documento precisa
ser préatico e compreensivel a todos. Assim, sinteticamente, Hengemuhle (2004) propde
0S seguintes eixos norteadores do projeto politico pedagdgico:

1) os cenérios locais e globais;

2) as potencialidades e dimensdes humanas;

3) o perfil do aluno;

4) os fundamentos educacionais que norteiam o fazer pedagogico;

5) o perfil e professor necessério; e

6) o perfil da instituicdo escolar. (HENGEMUHLE, 2004, p.30).

A busca pela superagdo de modelos mais tradicionais de educacgéo passa,
também, pela elaboragio democratica de um projeto politico pedagégico (LEITE; PERON,
2003). Nessa perspectiva, Veiga (2003) analisa a importancia do processo democratico,
tendo em vista que a

elaboracdo de um projeto politico-pedagdogico sob a perspectiva da inovacao
emancipatéria € um processo de vivéncia democratica a medida que todos os
segmentos que compdem a comunidade escolar e académica participam dela,
tendo compromisso com seu acompanhamento e, principalmente, nas escolhas
das trilhas que a instituicdo ira seguir. Dessa forma, caminhos e descaminhos,
acertos e erros ndo serao mais de responsabilidade da direcdo ou da equipe
coordenadora, mas do todo que sera responsavel por recuperar o carater publico,
democratico e gratuito da educacado estatal, no sentido de atender os interesses
da maioria da populacéo. (VEIGA, 2003, p.279).

Dimens®&es do Projeto Politico Pedagdgico

O projeto politico pedagdgico pode ser visto em seus multiplos aspectos, incluindo
conceitos e finalidades, principios e pressupostos, e seus elementos constituintes.
Contudo, um outro aspecto que também deve ser levado em consideragao para que esse
documento e sua aplicacdo possam transcorrer como o planejado, orientando a “escola
no cumprimento de sua funcéo social, buscando assegurar o sucesso da aprendizagem
do aluno”, é a articulacdo entre teoria e pratica (MEDEL, 2008, p.49). Essa articulacao é
denominada por Medel (2008) de dimensdes do projeto politico pedagdgico.

A literatura tem apontado a necessidade de as escolas guiarem-se, quando da
construcao de seus projetos politico-pedagdgicos, pela concepc¢ao de que esse documento
nao deva ser algo apenas do conhecimento de algumas pessoas da escola, mas que
seja democrético em sua concepcgao e execucao (MEDEL, 2008; LIMA, 2006). Medel
afirma a importancia de o documento ser dindmico e democratico, “capaz de representar
e orientar a vida da escola” (MEDEL, 2008, p.51).

Medel (2008) explica que as escolas lidam, simultaneamente, com dois niveis de
acOes. Um desses niveis é relativo ao que a escola ja tem desenvolvido, ao que “ela ja é”,
ao passo que o outro nivel corresponde as possibilidades da escola, ao que ela pode vir
a se transformar, considerando-se a agao das pessoas envolvidas nesse processo, sendo
tudo isso o projeto politico pedagdgico (p.51). Esses niveis de a¢bes, de acordo com
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Medel, correspondem a uma associacao entre teoria e pratica, apresentando-se nas
dimensdes pedagdgica, administrativa, financeira e juridica.

A dimensédo pedagdgica, a primeira apresentada por Medel (2008), “refere-se ao
trabalho da escola em sua finalidade primeira e a todas as atividades desenvolvidas
dentro e fora da sala de aula, inclusive a forma de gestdo, abordagem curricular e a
relacdo escola-comunidade” (p.50).

Os aspectos mais gerais, relacionados a organizagéo da escola, sdo denominados
por Medel (2008) de dimensdo administrativa. De acordo com a autora, dizem respeito
ao “gerenciamento do quadro de pessoal, do patrimonio fisico, da merenda, dos demais
registros acerca da vida escolar, entre outros” (p.50).

A captacdo de recursos financeiros, cujo objetivo € potencializar o desempenho
pedagdgico dos estudantes em uma escola, € uma das dimensfes previstas por Medel
(2008), denominada de dimenséao financeira. Para a autora, também diz respeito “a
capacitacdo continua dos docentes por meio da aquisicdo de materiais de estudo, como
livros, DVDs e outros; e cursos de capacitacdo, visando a formacao e atualizacéo constante
dos professores” (p.51).

A quarta dimenséo proposta por Medel (2008) é a dimenséo juridica. De acordo
com a autora, essa dimensao “retrata a legalidade das acdes e a relacdo da escola com
outras instancias do sistema de ensino — municipal, estadual e federal — e com outras
instituicdbes do meio em que esté inserida” (p.51).

Todas as dimensdes apresentadas por Medel (2008) encontram-se em constante
relacdo, coexistindo na escola em seus tempos e espacos, “representando e orientando
a vida da escola” (p.51).

Quadro sintese das dimensdes do projeto politico-pedagdgico

Dimensao Dimensao Dimensao Dimensao
Pedagégica Administrativa Financeira Juridica
Proposta curricular Aspectos fisicos e Recursos financeiros | Relagdo que a escola
{objetivos, contelidos, | aspectos materiais disponiveis estabelece com a
metodologias de (didaticos). (recebidos ou obtidos | sociedade e as varias

ensino e processos
de avaliacdo)

Faixa etaria dos
alunos, posigao
social, necessidades
e valores dos alunos.

Dados sobre
repeténcia, evasdo e
relagao sériefidade.

Definigao de
estratégias para
recuperagao dos
alunos com baixo
rendimento.

Valorizagao dos
profissionais da
educacao.

Recursos humanos
(composicao das
equipes).

Nivel de organizacao,
qualificagdo e
atualizacao dos
professores.

pela propria escola).

Formas de aplicagao
das verbas, tendo
como referéncia a
definigéo das
necessidades e das
prioridades da escola
em relagio ao
processo de ensino-
aprendizagem.

esferas do sistema
publico de ensino:
municipal, estadual e
federal.

Autonomia da escola
sem ferir os principios
de legalidade e
responsabilidade,
observando o
disposto na
Constituicdo Federal
e na LDB em relagao
a educacao.

Fonte: Medel, C. R. M. de A. Projeto politico-pedagdgico: construgéo e implementacéo na escola. Campinas, SP: Autores
Associados, 2008. p.65.

O conhecimento em torno dos aspectos que constituem a reforma educacional e o
projeto politico pedagoégico impulsionaram-me a continuidade dos estudos com base nas
politicas educacionais. Utilizo, portanto, a Abordagem do Ciclo das Politicas, proposta
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por Bowe et al (1992) e Ball (1994) como referencial tedrico-analitico para a presente
investigacao.

Referencial tedrico-analitico: a abordagem do ciclo das politicas

Introducéo

Pesquisas indicam que as investigacbes em politicas da educacéo no Brasil ainda
se constituem um campo novo e ndo consolidado quanto aos referenciais analiticos
existentes (AZEVEDO; AGUIAR, 1999). Fazendo um rastreamento nas pesquisas
desenvolvidas pelo grupo de trabalho “Estado e Politica Educacional”’, da Associacao
Nacional de P6s-Graduacao e Pesquisa em Educacao (ANPED), entre os anos de 1993
a 2000, Azevedo e Aguiar (2001) concluiram que o campo investigativo da politica
educacional no Brasil possui um acervo significativo de trabalhos produzidos ao longo
dos sete anos enfocados, encontrando-se uma diversidade de abordagens a respeito.
Todavia, de acordo com as conclusdes das autoras, essa variedade constitui-se, ao
mesmo, aspecto positivo e negativo. Segundo Azevedo e Aguiar,

se, de um lado, a quantidade de objetos empiricos expressa uma caracteristica
necessaria a um campo em constitui¢cdo, ela também é problematica, no que se
refere ao refinamento de ferramentas analiticas que permitam uma melhor
abordagem dos objetos tedricos e empiricos e de suas interrela¢des. (AZEVEDO;
AGUIAR, 2001, p.66).

Azevedo e Aguiar (2001) enfatizam que a heterogeneidade apresentada pela pro-
ducéo intelectual em politica educacional no Brasil tende a

impossibilitar uma acumula¢do de conhecimentos que venha a expressar a
presenca de “um programa de pesquisa”, a partir do qual a comunidade
concernente, em estreita interacédo, possa desenvolver e aprimorar procedimentos
tedrico-metodologicos com maior grau de consisténcia e com melhor grau de
delimitacdo. (AZEVEDO; AGUIAR, 2001, p.66).

Nessa perspectiva de aprimoramento de procedimentos investigados, Mainardes
(2007, 2006) postula a utilizagdo da abordagem do Ciclo das Politicas, formulado por
Bowe et al (1992) e Ball (1994), como uma possibilidade de referencial teérico-analitico
para o estudo das politicas educacionais. Para o autor, a Abordagem do Ciclo das Politi-
cas “oferece elementos para analisar a trajetoria da politica implementada desde os seus
estagios iniciais até o contexto da pratica (escolas e sala de aula), bem como os seus
resultados” (MAINARDES, 2007, p.23). Nesse sentido e, segundo Mainardes, a utiliza-
cdo dessa abordagem “traz varias contribuicdes para a analise de politicas, uma vez que
0 processo politico é entendido como multifacetado e dialético, necessitando articular as
perspectivas macro e micro” (MAINARDES, 2007, p.32).

O Surgimento da Abordagem do Ciclo das Politicas

A Abordagem do Ciclo das Politicas baseia-se na proposi¢cdo dos pesquisadores
ingleses em politica educacional Richard Bowe e Stephen J. Ball, que pretenderam
caracterizar o processo politico, indicando trés arenas existentes, quais sejam, a politica
proposta, a politica de fato e a politica em uso (MAINARDES, 2007).

A arena da politica proposta referia-se a politica oficial, estando ligada as intencdes
de governo, assessoria, departamentos educacionais e burocratas encarregados de
implementar politicas, além das participacdes das intencdes das escolas, autoridades
locais e outras arenas onde as politicas emergissem (MAINARDES, 2007).

A politica de fato, por sua vez, constituia-se dos textos politicos e legislativos,
0s quais respondem por dar forma a politica proposta, constituindo-se as bases iniciais
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para colocar em pratica as politicas (MAINARDES, 2007).

A Ultima arena proposta na ocasido por Bowe et al (1992) era a politica em uso, a
gual se relacionava aos discursos e praticas institucionais que emergiam do processo de
implementacao das politicas pelos profissionais atuantes no nivel da pratica (MAINARDES,
2007).

Apoés toda essa formulacao, Ball e Bowe romperam com a abordagem inicial, pois
consideraram que a mesma se apresentava demasiadamente rigida para a
intencionalidade pretendida. Mainardes (2007), ao analisar o assunto, explica que, para
os tedricos “ha uma variedade de intencdes e disputas que influenciam o processo politico
e aquelas trés facetas ou arenas apresentavam-se como conceitos restritos, opondo-se
ao modo pelo qual eles queriam representar o processo politico” (MAINARDES, 2007,
p.28).

Assim, em 1992, Richard Bowe, Stephen J. Ball e colaboradores, publicaram o livro
“Reforming education and changing schools: case studies in policy sociology”. Essa
publicacdo ja apresentava as modificagcbes que 0s autores julgavam necessarias, com
vistas ao rompimento com a rigidez inicial. O estudo surgiu em um contexto de busca de
novas possibilidades de entendimento dos processos de implementacdo das politicas
educacionais, cenario esse em que a literatura vinha apontando o distanciamento entre
as intencdes das politicas e a sua implementacdo nas escolas (MAINARDES, 2007).

Nesse sentido, considerando o distanciamento existente entre as intengdes das
politicas e sua implementacdo nas escolas, apontado por Mainardes (2007),
particularmente da musica, considero adequado utilizar a Abordagem do Ciclo das Politicas
em minha investigagdo, a qual auxiliar-me-a na analise das politicas em uso e suas
implementacdes nas escolas, atraves das praticas.

Caracterizando o Processo Politico: a Abordagem do Ciclo das Politicas

Bowe et al (1992) propuseram uma caracterizacdo do processo politico, a qual
subsidiou a elaboracdo da Abordagem do Ciclo das Politicas. Para os autores, ao introduzir
a nocdo de um ciclo continuo de politica, a pretenséo ligava-se a tentativa de atrair a
atencao para o trabalho de recontextualizacéo politica que transita pelas escolas. Todavia,
segundo Bowe et al (1992), o panorama das pesquisas escolares requer que seja
considerado ndo somente um curriculo nacional, mas também vérios outros elementos
gue constituem a politica educacional.

Ao analisar a questdo do curriculo nacional no Brasil, observa-se a ndo existéncia
de um documento oficial em nivel nacional e obrigatorio. Contudo, € importante considerar
a existéncia dos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), que ndo se constituem
obrigatorios e ndo possuem forca de lei, mas que servem para orientar a proposta curricular
das escolas.

A Abordagem do Ciclo das Politicas, segundo Bowe et al (1992), salienta a natureza
complexa e controversa da politica educacional; além disso, destaca 0s processos
micropoliticos e a acdo dos profissionais que lidam com as politicas no nivel local,
indicando a necessidade de existir uma articulagdo entre 0S processos macro e micro,
guando da analise de politicas educacionais. Entrementes, a Abordagem do Ciclo das
Politicas é dindmica e flexivel (BOWE et al, 1992).

A fim de caracterizar o processo politico, Bowe et al (1992) propuseram, na
abordagem inicial de sua teoria, uma representacdo heuristica para todo o processo.
Segundo os autores, essa representacéo foi o resultado do desenvolvimento de uma
antiga formulacéo, considerando trés contextos, quais sejam, o contexto da influéncia, o
contexto da producdo do texto politico e o contexto da pratica. Bowe et al (1992)
expressaram a interrelagcédo entre os contextos do seguinte modo:
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Contexto da
Influéncia

7\

Contexto da Produgdo Contexto da
do Texto Politico <~————>  Pratica

Figura 1 - Contexto da produgéo da politica (BOWE et al., 1992).

O primeiro contexto, segundo Bowe et al (1992), o contexto da influéncia, € aquele
no qual, normalmente, a politica publica € iniciada. E, também, nesse contexto que 0s
discursos politicos sao construidos. O contexto da influéncia é aquele em que as partes
interessadas lutam para influenciar a definicdo e as propostas sociais da educacgao.

De acordo com Bowe et al (1992), as arenas de influéncias privadas sao baseadas
em redes sociais, encontrando-se relacionadas aos partidos politicos, ao Governo e ao
processo legislativo. Nessas arenas séo estabelecidos conceitos fundamentais de politica;
em outras palavras, nessas arenas 0s conceitos sobre as for¢as de mercado, o curriculo
nacional, a descentralizacdo orcamentéria, entre outros, adquirem forca e credenciais
para o inicio da politica. Esse tipo de formacéo do discurso é, por vezes, apoiado; todavia,
em outros momentos, devido a opinido publica e, em particular, a midia, esse discurso
pode ser contestado. Além disso, ha um conjunto mais formal de arenas publicas, como
comissdes e organismos internacionais, que podem se constituir grupos locais
representativos para a articulacdo de influéncia. Os autores salientam, também, a
consideravel influéncia que os diferentes grupos politicos operam nesse processo (BOWE
et al, 1992).

O contexto da influéncia, segundo explica¢des dos autores, apresenta uma espécie
de relagdo simbiotica com o segundo contexto, denominado de contexto do texto politico.
Todavia, apesar do estabelecimento dessa relagao, isso nao torna o resultado mais seguro.
Isso se deve porgue, enquanto a influéncia é freqlientemente relacionada a estreita
articulacdo entre interesses e ideologias dogmaéticas, os textos politicos normalmente
sdo articulados na linguagem baseada na busca do bem estar geral publico. Seu recurso
baseia-se em alegacdes de cunho populares —normalmente populistas, e do senso comum
politico (BOWE et al, 1992).

Os textos politicos, portanto, segundo os autores, representam a politica. Essas
representacdes podem assumir diversas formas, incluindo a maioria dos textos juridicos
e, sem duvida, os documentos oficiais de orientagdo. Do mesmo modo, os comentérios
produzidos formal e informalmente também oferecem um sentido ao texto oficial, sendo
gue nesse Viés 0s meios de comunicacdo novamente assumem um papel importante.
Também, os discursos e as apresentacdes publicas de politicos e funcionéarios de
relevancia, além de videos oficiais, entre outras representacfes, sdo exemplos de outros
meios populares de representacdo (BOWE et al, 1992).

Muitos daqueles para os quais a politica se destina invocam aspectos secundarios
como sua principal fonte de informacédo e de compreenséo da politica como almejada.
Entretanto, de acordo com Bowe et al (1992), ha dois pontos-chave que devem ser
analisados no conjunto dos textos que representam a politica. O conjunto de textos e 0s
textos originais, o primeiro desses textos, ndo sdo, necessariamente, internalizados de
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modo coerente ou claro. A expressdo da politica esta repleta de possibilidades de
equivocos; os textos sdo generalizacdes escritas a partir de uma relacéo de idealizacao
do mundo real, ndo podendo dar conta de todas as eventualidades presentes no mundo.
Os textos, muitas vezes, também podem ser contraditorios, pois utilizam diferentemente
termos-chave, sendo, ao mesmo tempo, reativos e expositivos. Ha que se considerar que
a politica nao é feita e finalizada no momento legislativo, mas envolve outros aspectos
em sua representacao; os textos tém de ser lidos em relacdo ao tempo e ao local especifico
da sua producao. Os textos devem, também, ser lidos em contraponto, pois a
intertextualidade € importante nesse processo.

O outro aspecto a ser analisado no conjunto dos textos que representam a politica;
de acordo com Bowe et al (1992), os proprios textos sdo o resultado de lutas e
compromissos. O controle da representacao da politica é deveras complexo. Além disso,
o controle sobre o calendario de publicacdo dos textos é muito importante. Um exemplo
potente e imediato da luta nas arenas da produc¢ao do texto politico € aquele que ocorre
em relacdo aos relatorios oriundos dos grupos de trabalhos para a elaboracédo de um
curriculo nacional. Segundo Bowe et al (1992), os atores envolvidos no trabalho de
producao do texto politico, em diversos locais dessa produc¢ao, podem iniciar um processo
de concorréncia pelo controle da representacdo da politica. A maioria dessas lutas,
conforme explicam os autores, ocorre entre “portas fechadas”, sem a participacdo da
maioria. No entanto, ocasionalmente, € possivel observar sinais da dinamica desse conflito.
O que esta em jogo, segundo Bowe et al, sdo as tentativas de controlar o significado da
politica, através da sua representacao.

Politicas, entéo, sdo intervenc¢des textuais; contudo, elas também carregam consigo
limitacGes e possibilidades. A resposta a esses textos tem consequéncias reais. Essas
consequéncias, de acordo com Bowe et al (1992), sdo experienciadas no amago do
terceiro contexto, denominado pelos autores de contexto da pratica. Esse contexto, de
acordo com suas explicacdes, constitui-se na arena da pratica a que se refere a politica,
a quem a politica se dirige. O ponto central € que a politica ndo é simplesmente recebida
e implementada dentro deste cenario, mas esta intensamente sujeita a interpretacao,
podendo ser, inclusive, recriada.

As pessoas gque executam as politicas, segundo Bowe et al (1992), ndo se confrontam
tdo ingenuamente com o0s textos politicos; ao contrario, 0os que praticam as politicas
trazem suas histérias, suas experiéncias, seus proprios valores e efeitos, e isso se reflete
diretamente no sentido da politica. As politicas, assim, séo interpretadas de modos
diversos, como as historias, experiéncias, valores, efeitos e interesses que compdem
diferentemente qualquer arena, qualquer contexto. Uma explicacédo simples para isso &
gue os escritores de politicas ndo podem controlar o significado de seus préprios textos,
pois, segundo Bowe et al (1992), partes do texto poderdo ser rejeitadas, outras poderao
ser extraidas ou ignoradas, ou ainda, muitas vezes, o texto podera ser incompreendido
pelos leitores. Além disso, de acordo com 0s autores, novamente a interpretacdo é uma
guestao de luta. Diferentes interpretacdes estdo sujeitas a contestacdo, assim como as
interpretacdes se relacionam aos diferentes interesses, uma ou outra interpretacao
predominara, muito embora leituras desviantes ou minoritarias também sejam importantes
de aparecer no processo.

No entendimento de Bowe et al (1992), no entanto, ndo se deve enxergar poténcia
em relacdo a politica em uma dimenséo fixa. Em padrdes de contestacdo, sempre havera
reivindicacdes e testes quanto ao poder, pois o poder constitui-se resultado do processo.

De acordo com Bowe et al (1992), as interpretacdes autoritarias da politica podem
se constituir uma espécie de prémio. Muitos daqueles que colocam em pratica as politicas
construirdo suas respostas a esses textos, tomando por base as interpretacdes de outras
interpretacdes. De modo semelhante, a avaliacdo da politica na pratica ou as respostas
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dadas por aqueles que a praticam, sera o resultado de interpretacdes contestadas.
Segundo os autores, a definicdo das finalidades e do controle, ou mesmo 0s mecanismos
de avaliacdo séo o que ha de importante. Assim, afigura-se muito mais adequado falar de
politicas como tendo efeitos, ao invés de resultados das politicas. O processo politico é
de grande complexidade, envolve o processo de formulacao e reformulacao das politicas.
Segundo Bowe et al (1992), torna-se dificil, para nao dizer impossivel, controlar e prever
os efeitos da politica, ou mesmo que os seus efeitos aparecam claramente, ou 0 que 0s
mesmos significam, bem como quando eles acontecem. No entanto, de acordo com 0s
autores, as interpretacdes ndo sao infinitas, pois delas decorrem consequéncias materiais
diferentes das interpretacbes em acéao.

Aqueles que pdem em prética as politicas, segundo Bowe et al (1992), séo
influenciados pelo contexto discursivo do qual emergem as politicas. Alguns terdo uma
visdo pessoal, ou mesmo uma vantagem localizada, o que pode resultar diferentes leituras
dos textos das politicas. Entretanto, segundo os autores, os significados dos textos
raramente sdo inequivocos. Leituras novas e criativas, por vezes, podem trazer suas
proprias vantagens. Novas possibilidades podem surgir, quando as politicas nacionais
interceptam iniciativas locais. Igualmente, os diversos aspectos de um mesmo conjunto
de politicas podem se contradizer, na medida em que certas leituras bem estabelecidas
de textos podem ter consequéncias e implicacdes muito diferentes para a pratica.

A Continuidade na Caracterizacdo do Processo Politico: Ampliando a
Abordagem do Ciclo das Politicas

Passados dois anos da edicdo da proposta da Abordagem do Ciclo das Politicas,
Ball (1994) deu continuidade aos estudos, culminando com a publicagéo de “Education
reform: a critical and post-structural approach”. Em seu livro, Ball expandiu a Abordagem
do Ciclo das Politicas, acrescentando outros dois contextos ao referencial original: o
contexto dos efeitos e o contexto da estratégia politica. Assim, agrupando ambas propostas
de Bowe et al (1992) e Ball (1994), tem-se 0s cinco contextos, quais sejam: contexto da
influéncia, contexto do texto politico, contexto da pratica, contexto dos efeitos e contexto
da estratégia politica.

O contexto dos efeitos, inicialmente denominado por Ball (1994) como contexto dos
resultados, preocupa-se com questdes tais como justica, igualdade e liberdade individual.
Apesar de Ball (1994) té-lo denominado de contexto dos resultados, o préprio autor retomou
essa denominacéo, explicando que a idéia de efeitos das politicas resulta mais apropriado,
pois muitas vezes o que se observam sao efeitos e ndo propriamente resultados.

De acordo com Ball (1994), os efeitos das politicas podem se apresentar em duas
categorias, os efeitos gerais e os efeitos especificos. Para o autor, os efeitos gerais de
uma politica apresentam-se quando aspectos especificos da mudanca e conjuntos de
respostas — que, por sua vez, se apresentam no contexto da pratica — sédo agrupados e
analisados. Os efeitos gerais das politicas séo, por vezes, negligenciados em estudos
mais particularizados em rela¢éo as mudancas ou 0s textos politicos como determinantes
do impacto na prética. Se analisados isoladamente, os efeitos especificos podem parecer
limitados. Entretanto, ao serem considerados em conjunto com os efeitos gerais, a analise
torna-se diferente (BALL, 1994).

Nesse sentido, de acordo com Ball (1994), a divisdo dos efeitos em gerais e
especificos, sugere que a analise de uma politica deva envolver o exame dessas duas
dimensdes, bem como das interfaces da politica em estudo com outras politicas setoriais
e com o0 conjunto das politicas.

Ball (1994) aponta a necessidade de as politicas locais serem tomadas como ponto
de partida para a andlise de aspectos mais amplos da politica; mas, para isso, é importante
gue a analise seja ampliada.
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A estratégia politica, ultimo contexto proposto por Ball (1994) para a Abordagem do
Ciclo das Politicas, envolve a identificacdo de um conjunto de atividades sociais e politicas
necessarias para o trato com as desigualdades originadas pela politica em estudo. Esse
componente, de acordo com Ball (1994), € essencial para a pesquisa social critica.
Conforme o autor, esse trabalho é produzido para uma utilizac&o estratégica em embates
e situacdes sociais especificas.

Ao apresentar sua abordagem, Ball (1994) postula a necessidade de as teorias em
politica educacional estarem desvinculadas dos trabalhos do Estado. Segundo o autor, a
politica € uma “economia de poder”, um conjunto de tecnologias e praticas, cujas
realizacdes e lutas ocorrem acima dos arranjos locais. Politica €, ao mesmo tempo, texto
e acao, palavras e contratos; isso € 0 que se representa e 0 que se pretende. Politicas
sédo sempre incompletas, basicas e simples. A pratica € sofisticada, contingente, complexa
e instavel. A politica como pratica € criada em uma “trialética” da dominacéo de dominacéo,
resisténcia e caos/liberdade. Entdo, a politica ndo é simplesmente uma assimetria de
poder. O controle ou a dominacdo nem sempre podem ser totalmente seguros ou tranquilos,
em parte devido a agéncia.

Ball (1994), ao propor a Abordagem do Ciclo das Politicas, em parceria com Bowe
et al (1992), bem como sua expanséao, ndo pretendeu minimizar ou subestimar os efeitos
ou impactos das politicas, mas sua intencéo foi a de problematizar todo o processo
subjacente a proposta da abordagem.

Cabe mencionar, todavia, que a proposicao da Abordagem do Ciclo das Politicas
(BOWE et al, 1992; BALL, 1994) ndo passou incélume as criticas. Dentre as arguicdes
externadas pelos criticos encontram-se as relacionadas a falta de clareza da teoria de
Estado presente na abordagem e, por conseguinte, uma dita inconsisténcia da proposta
da abordagem (HATCHER; TROYNA, 1994). Outra critica feita esta relacionada a influéncia
de Foucault, bem como a inexisténcia da perspectiva feminista (HENRY, 1993; HATCHER,;
TROYNA, 1994; LINGARD, 1996). Além disso, Henry (1993) enfatiza a falta de
engajamento com as perspectivas neomarxistas e feministas, entre outras criticas
recebidas. Entretanto, apesar dessas manifestacdes e, segundo Mainardes (2007),

pode-se afirmar que a abordagem do Ciclo de Politicas oferece instrumentos para
uma analise critica da trajetoria de politicas e programas educacionais. Uma das
vantagens dessa abordagem é a sua flexibilidade, uma vez que € apresentada
como uma proposta de natureza aberta e como um instrumento heuristico. A
explanagdo que os autores fazem de cada um dos contextos é bastante breve.
Assim, os pesquisadores que tomam tal abordagem como referencial teorico-
analitico precisam refletir sobre questdes que poderiam ser incluidas na analise.
(MAINARDES, 2007, p.36-37).

Resultados parciais

Para a apresentacéo e analise preliminar dos resultados selecionei informacgdes de
uma das escolas investigadas. Esta escola esta localizada na zona leste da cidade de
Porto Alegre/RS, no bairro Bom Jesus. E uma localidade de grande vulnerabiblidade
social, ocorrendo inUmeros casos de violéncia. O trafego de drogas € um dos grandes
problemas com os quais a escola lida em seu cotidiano. Para a analise dos dados
coletados, utilizo-me da proposta de Medel (2008), considerando-se as dimensdes do
projeto politico pedagadgico.

A) Dimensédo Pedagdgicas

A musica, de acordo com as informacdes obtidas, tem uma grande importancia na
vida escolar. A presenca da musica foi verificada em diversos tempos e espacos, sendo
coordenada por um professor de musica, bem como professores de outras areas do
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conhecimento, mas que também auxiliam na potencializacdo das atividades musicais. A
musica se apresenta em atividades curriculares e extracurriculares, além de diversos
projetos e programas promovidos pela escola ou pela SMED-POA/RS. A comunidade
escolar e a comunidade do entorno participam das atividades musicais da escola, haven-
do parceria nesse trabalho.

B) Dimens&o Administrativa

A escola conta com espaco fisico destinado ao desenvolvimento das atividades
musicais, existindo equipamentos e aparelhagem adequados para tanto. Além disso, a
escola conta com um plano de ampliacdo, considerando-se 0 espaco diminuto para o
numero de participantes das atividades, o que devera otimizar a realizagdo das mesmas.

C) Dimensao Financeira

Os recursos para o desenvolvimento das atividades musicais na escola ainda séo
parcos, tendo em vista a grande procura da comunidade. No entanto, a escola possui
uma previsdo de ampliacdo das verbas, o que auxiliard na aquisicdo de instrumentos
musicais, equipamentos de sonoriza¢do, bem como ampliara os espacos destinados aos
ensaios das atividades musicais. Apesar deste planejamento, a escola revela a
insuficiéncia dos recursos financeiros necessarios para a manutencao e desenvolvimento
das atividades musicais na escola.

D) Dimenséo Juridica

A escola possui o registro escrito de seu projeto politico pedagdgico. Todavia, 0
documento data de 1997, sendo necessario que seja revisado e reelaborado. H4 um
movimento de reelaboragdo desse documento. De acordo com a escola,

Nnosso projeto politico-pedagdgico estd sendo construido. Este ano é prioridade da
escola construir o projeto, a retomada dele. Entéo, nés ja deixamos assim, quando
a gente planejou o calendério deste ano, varias datas para a discusséo do projeto.
Para a gente poder discutir. O projeto acontece, mesmo ele ndo sendo planejado,
ele esta acontecendo, e a musica vai entrar no projeto.

Conclusdes parciais

De um modo geral, quanto a participacdo das atividades musicais no projeto politico
pedagdgico, a escola mencionou em diversos momentos a existéncia de uma oficina de
musica, a qual € desenvolvida por uma professora de musica. Todavia, apesar da forte
presenca dessa oficina na escola, as informacdes revelaram que a mesma se constitui
uma “luta” deste profissional da musica.

A equipe diretiva da escola apresentou, em diversos momentos, uma Vvisao muito
satisfatéria das atividades musicais na escola, principalmente quando mencionou a oficina
de musica. Dentre as finalidades das atividades musicais na escola, a equipe diretiva
explicou que a musica também é uma maneira de incluir, pois a escola possui alunos
cadeirantes, aos quais € oportunizada a participacdo nas atividades musicais da escola.

A sensibilidade também foi lembrada pela equipe diretiva como uma das finalidades
gue as atividades musicais presentes na escola, sendo associada a aspectos positivos,
como possibilidade de extravasar sentimentos e auxiliar nas relagdes entre a escola e o0s
alunos mais dificeis de lidar.

Aintegracdo que as atividades musicais podem oportunizar, além dos momentos de
unido, também foram aspectos enfatizados pela equipe diretiva, quanto as finalidades
das atividades musicais na escola. Essas atividades, de acordo com as informacdes da
equipe diretiva, possuem uma aceitacao bastante grande.

A escola apontou, também, dificuldades em relacao ao espaco fisico da escola e as
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guestdes financeiras envolvidas no gerenciamento das atividades musicais. Ao tratar de
sua percepcgao quanto as atividades musicais e, particularmente em relacao a musica na
escola, a equipe diretiva da escola comentou:

Eu acho que isso leva 0 nome da escola, a escola fica conhecida com esse trabalho,
que é um trabalho sério, um trabalho respeitado, e eu acho que a musica é tudo!

Por fim, esclareco que a andalise dos dados encontra-se em processo de finalizacao,
sendo que atualmente a atencdo encontra-se voltada para a Abordagem do Ciclo das
Politicas, tranversalizada com os aspectos constituintes do projeto politico pedagdgico.
A analise final consistira na tese de como a musica encontra-se inserida no projeto poli-
tico pedagdgico, a partir da analise do caso da RME-POA/RS.
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Marcas do Tempo da Madeira
Ivone Chat de Lima

Resumo: Existe um processo natural de crescimento nas arvores que resulta na
materialidade da madeira. Nesta materialidade, encontramos as marcas dos aneis de
crescimento e que formam linhas, pontos e manchas; no conjunto, formam imagem. Em
meu trabalho, pesquiso qual a melhor maneira de pintar a tdbua para evidenciar essas
imagens que em minha opinidao, sdo belas e interessantes.

Palavras chaves: pintura, marcas, madeira, imagem.

Desenvolvimento

Pergunto-me qual a op¢cao mais eficaz para dizer e resignificar a feitura natural da
madeira, amplamente utilizada pela humanidade, mas tdo pouco respeitada em sua
génese. A principio, duas ideias me ocorrem. Uma seria pintar a propria madeira com
cores contrastantes, seguindo rigorosamente as linhas naturais de crescimento, mas
sem cobrir totalmente a superficie. A outra seria passar um verniz incolor na intencao de
gue a resina do mesmo marque intensamente os diferentes tons de claro e escuro.

N&o quero fazer da madeira um simples suporte, mas sim, perseguir meu motivo
inspirador que é a beleza das formas das linhas dos aneis de crescimento da madeira,
até por que:

Aarte é imitacao da natureza ndo enquanto representa a realidade, mas enquanto
a inova, isto é, enquanto incrementa o real, seja porque acrescenta ao mundo
natural um mundo imaginario ou heterocésmico, seja porque no mundo natural
acrescenta, as formas que ja existem, formas novas que, propriamente, constituem
um verdadeiro aumento da realidade. (PAREYSON, 1984, p.70)
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Vocé quer brincar com o meu corpo? Ops, melhor dizendo, vocé quer brincar
com a silhueta do meu corpo.

Ronei Tonet

Resumo: Este trabalho consiste no mapeamento do percurso pratico-teérico de
elaboracao de objetos pictéricos, no plano bi e tridimensional, no qual o autor usa da
silueta do proprio corpo, em escala humana, para apresentar o que chama de “Jogo
Pictérico”. Sobre duas pranchas de papeldo e dois cubos de madeira, desenvolve as
series pictoricas “Cores Priméarias”, “Cores Secundarias” e “Cores Terciarias”, permitindo,
a quem quiser, manipular tais objetos e, assim, “brincar” com a silueta do seu corpo e as
cores propostas.

Este Trabalho de Pesquisa esta sendo desenvolvido, durante o semestre em curso,
no Componente Curricular de Linguagem e Expresséo Pictérica IV, da Graduagdo em
Artes Visuais — Licenciatura, da UERGS/FUNDARTE - Universidade Estadual do Rio
Grande do Sul em convénio com a Fundacdo Municipal de Artes de Montenegro.

Embora este trabalho esteja sendo construido e formatado neste primeiro semestre,
ele nasce dos problemas e inquietagcdes surgidos no Componente Curricular Desenho 1|
( Desenho da Figura Humana ), quando o seu autor encontrou dificuldades em resolver a
proporcao cabecga versus tronco-membros, nas atividades de desenho de modelo vivo
da figura humana.

Além disso, a referida problemética apareceu nas atividades do Componente
Curricular Linguagem e Expresséo Tridimensional Il, onde a proposta era o trabalho, a
modelagem em argila da figura humana, também a partir de um modelo vivo.

Esta dificuldade de resolver a questédo da proporcionalidade entre as diferentes
partes do corpo humano, em trabalhos bidimensionais e tridimensionais, a partir do modelo
vivo de figura humana, fica em standby (= estado de espera) nos semestres seguintes,
sobretudo porque nos médulos do Componente Curricular Processos de Impresséo | e |l
a proposta foi trabalhar com o auto-retrato, a representagéo de grupo — no caso da turma
de alunos — e com os processos de constru¢ao da identidade, individual e grupal.

Assim, nesse periodo dos Processos de Impresséo criei, primeiro, uma matriz do
meu proéprio rosto e, segundo, um stencil (=molde vazado) da linha de contorno do meu
préprio corpo, no tamanho natural, isto €, na escala humana. Com a matriz, do rosto, fiz
varias tiragens de gravuras e, no final do semestre letivo, montei um tabuleiro de jogo de
damas e xadrez, alternando gravuras do meu rosto com coOpias xérox da fotografia do
meu passaporte, todas na escala humana; com o stencil, fui retirando de superficies de
papel e de panos — pelo recorte com tesoura — um numero consideravel de siluetas,
empilhando-as uma sobre as outras, na tentativa de alcangar a altura de vinte e oito
centimetros, correspondente a espessura do meu corpo fisico. Esta ultima tarefa nao
chegou a ser concluida, porque o semestre chegou ao fim e eu ndo consegui, nesse
lapso temporal, terminar de recortar o numero de siluetas necessérias para alcancar o
tamanho natural, lateral, do meu corpo; no entanto, agrupei papéis e panos em Varios
conjuntos — tais como, cores primarias, secundarias, terciarias, quentes, frias; tipos de
papel e tecido; diferentes padrdes de tecidos; etc — e, enfim, pude fazer agrupamentos,
conjuntos, composicoes, isto €, jogos com 0s moldes da minha silueta.

E com este percurso — ndo apenas académico mas, também, de experiéncias de
vida — cheguei ao médulos finais do Componente Curricular Linguagem e Expressao
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Pictérica, onde venho desenvolvendo “Jogos Pictoricos” com a silueta do meu préprio
corpo, sempre na escala humana.

A primeira tentativa, no terceiro modulo desse Componente Curricular, foi pintar a
série “Cores Primérias”, “Cores Secundarias” e “Cores Terciarias” sobre chapas de
papeldo, nas dimensdes 2,00 x 1,50, com tinta guache. A chapa de papel&o, inicialmente
inteira, foi cortada ao meio, na altura de um metro possibilitando, assim, o jogo entre 0s
diferentes grupos de cores, as “séries”. No entanto, este “Jogo Pictdrico” acontecia apenas
no plano horizontal — sobre o chao ou, entdo, sobre mesas ou bancadas — ndo sendo
possivel explora-lo no plano vertical; até houveram tentativas de colocar as chapas de
papeldo ou as siluetas recortadas em papéis e panos no plano vertical, mas o resultado
final foi insatisfatério, além da possibilidade do jogo ficar inviabilizada.

A segunda tentativa, no quarto e ultimo modulo de Linguagem e Expresséo Pictérica,
esta em curso e a proposta consiste em explorar o plano vertical, ndo resolvido no médulo
anterior. Para tanto, buscou-se num brinquedo chamado Cubo Mégico (Cubo de RubiK)
a solucao para colocar as chapas de papeldo em pé, e, sobretudo, possibilitar o jogo,
com as séries “Cores Primérias” e “Cores Secundarias”.

Assim, inspirado no Cubo Mégico, serdo confecionados dois cubos de madeirite
(chapas usadas para fechamento e prote¢cdo dos canteiros de obras), nas dimensdes
1,10 x 1,10; sobre as seis faces de cada cubo serdo pintadas as séries “Cores Primarias”
e “Cores Secundarias”, usando tinta para madeira; depois de concluida a pintura, os
cubos possibilitardo o Jogo Pictérico com as séries “Cores Primarias” e “Cores
Secundérias”.

Com a finalizagéo destes dois cubos conseguiremos, em parte, resolver o problema
do Jogo Pictdrico no plano Vertical, que havia ficado em aberto no semestre anterior; no
entanto, a nossa limitacdo foi com a série “Cores Terciarias”, ndo contemplada nessa
disposicéo tridimensional.
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Mapas na ponta da lingua: lugares remotos e inexistentes
Camila Bulgarelli

Resumo: Esse texto trata de um pré-projeto de meu trabalho de concluséo de curso:
a criacao de mapas ficticios originados de manchas presentes na minha lingua, chamadas
de lingua geografica. Explico todo o processo que originou tal idéia, no qual certas
pesquisas na universidade, meu gosto por literatura fantastica e a minha propria lingua
tiveram sua parcela. Cito algumas referéncias e ainda menciono as probleméaticas que
estou enfrentando para resolver meu trabalho visualmente, tanto no material quanto na
disposicdo e na caracterizacdo a ser dada as imagens.

Palavras-chave: mapa, lingua, antigo, simulacéo.

Pretendo realizar um trabalho que consiste em mapas ficticios, de aparéncia antiga,
0Ss quais nada mais seréo do que reproduc¢des de imagens fotografadas de minha lingua
gue, por vezes, apresenta manchas assemelhando-se a mapas, um fendémeno conhecido
como “lingua geografica”.

Sendo assim, usufruirei da brincadeira entre a simulacdo que o mapa apresenta e a
relacao forte que ele tem com a lingua, reforcando a no¢éo de que a lingua nos leva a
muitos lugares, de que “quem tem boca vai a Roma”. A lingua, literalmente, sera um
instrumento para se mostrar algo. N&o me comunicarei pela fala propriamente dita tais
lugares, mas a partir das imagens que a minha propria lingua gera, me fazendo lidar,
também, com o0 acaso, pois nao posso controlar 0os “mapas” que acabam por surgir nela.

Tal idéia surgiu ao final do sexto semestre da Universidade, em dois trabalhos
diferentes realizados nas disciplinas de Arte Contemporanea, da professora Andrea
Hoffstaetter e Processos de Impresséo, da professora Eduarda Gongalves. Na primeira,
eu realizei meu trabalho final versando sobre a relacao entre comida X arte contemporanea,
em que um dos artistas pesquisados por mim foi o cataldo Antoni Miralda (1942). Ele
realizou uma exposicao a partir de seu projeto em Sao Paulo, h& poucos anos, cujo titulo
era “Sabores e Linguas”. Ele pesquisava a comida da regido nos locais onde expunha e
pedia que o publico levasse pratos para casa e realizasse alguma interferéncia neles,
envolvendo comida e seus rituais (seu tema recorrente) e formando assim uma topografia
culinaria urbana. O que me chamou atencéo foi o trabalho do proprio Miraldi, que
desenhava sempre uma lingua com imagens e escritos sobre receitas e impressdes dos
lugares aonde ia.

Partindo para a Impressao, eu planejava realizar um trabalho que envolvia a figura
de uma arvore (sempre desenhei arvores, folhas, galhos e raizes em meus eshocos de
caderno) gravada na madeira, onde mostraria sua fibra e ela se confundiria com sua
prépria forma. Porém, tinha em mente também realizar algo que sempre quis: envelhecer
o papel em cha de laranjeira e dar-lhe uma amassada, além de uma leve chamuscada e
rasgada, dando a aparéncia de antigo, como um desenho antigo de uma arvore, achada
ao acaso. Descartei tal idéia ao analisa-la melhor e ver que néo tinha muita relacdo com
o restante de minha proposta naquela disciplina.

Dentro disso, certo dia vi uma foto minha com a lingua de fora e percebi as manchas
presentes nela bastante aparentes. Procurei saber mais sobre lingua geogréfica - uma
lesdo comum fisica que normalmente ndo apresenta problemas na saude — e, entéo, uni
tais elementos: o proprio termo “lingua geogréfica”’, que fala de uma geografia ficticia
presente no corpo; a figura da lingua, tendo outro significado pictoricamente e o0 aspecto
antigo, dando énfase a simulacao que tais mapas, na realidade, séo.
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Devo levar em conta também minha relacdo com mapas, presentes em muitos dos
livros de ficgdo que li durante a minha vida toda. O Senhor dos Anéis (de J. R. R. Tolkien),
Eragon (de Christopher Paolini), As Cronicas de Narnia (de C. S. Lewis), Cronicas do
Mundo Emerso (de Licia Troisi), todos livros de fantasia que contam com a presenca de
mapas criados pelos seus respectivos autores. Sempre fui fascinada com a inventividade
dos mesmos ao cria-los e a veracidade que tal elemento rende as histdrias. Achei muito
instigante ter o mesmo desafio de inventar mapas inexistentes, apesar de ter outras
motivagdes, mais versadas na visualidade.

Aprecio, igualmente, o trabalho do argentino Jorge Macchi (1963), um artista que
trabalha diretamente com mapas contemporaneos, recombinando-os e utilizando o acaso
e a desconstrucao neles (dou especial destaque ao trabalho “Buenos Aires Tour”, onde
ele faz um roteiro pela cidade a partir de um vidro quebrado em cima de um mapa da
mesma). Essas outras leituras de mapas sao muito interessantes para eu pensar a
usualidade dos meus mapas.

Minhas problematicas giram em torno dos materiais utilizados, desde a folha grande
e grossa para suportar o chi que ira envelhecé-la - além dos amassados e rasgos na
mesma, sinalizando a acdo do tempo - quanto o desenho feito, no qual terei que aumentar
aimagem ao passa-la para o papel, além de utilizar um material que seja a prova d’agua.

Também penso em questdes estéticas como a forma pela qual irei construir tais
mapas; sob quais aspectos fisicos ela se mostrara mais eficiente como um mapa real.
Para isso, tenho pesquisado mapas medievais e antigos, analisando a disposi¢céo deles
nas imagens, como as regides costeiras séo tratadas, seus floreios nas bordas, a escrita
(ou a falta dela) identificando os locais, os rios que cortam a sua superficie, a presenca/
auséncia de florestas, montanhas, ondas nos mares. Os mapas ficcionais de meus livros
também estdo sendo analisados visualmente.

Como ja se percebe, ainda irei realizar uma boa pesquisa geogréfica, dando énfase
a como era o tratamento aos mapas antigamente. Ndo acho necessario realizar mapas
com a presenca visivel dos trépicos ou de dados latitudinais e longitudinais, pois sao
desnecessarios as imagens que produzirei e tirariam parte do carater de mapa de eras
remotas, como restaurado.

Voltando as questdes estéticas, também estou analisando esbog¢os de mapas com
o formato de minha lingua em volta e outros com somente a mancha resultante. N&o esta
bem claro ainda se 0 meu objetivo é deixar visivel a origem de tais formas usadas na
producéo, ou se isso ficard apenas presente dentro de meu processo. Como citei antes,
acredito ser importante haver veracidade no mapa, algo que nao sera tao eficaz se eu
deixar a lingua registrada na imagem.

Tenho outra questdo ainda que diz respeito aos lugares que serao criados; se devo
nomea-los ficcionalmente, dar mais detalhes sobre eles, criar todo um contexto social e
cultural deles ou me abster somente nas imagens de suas representagdes como mapas.
Isso daria uma nova profundidade ao trabalho, porém eu ainda ndo saberia de que forma
apresentar isso, além de ser provavel que, seja como for, tiraria a atencao da idéia principal.

Por fim, ainda me encontro nos estagios iniciais de meu trabalho, onde tento resolvé-
lo esteticamente, além de pensar também que reflexdes especificas serdo feitas a partir
de minha producdo. Tenho muito mais perguntas do que respostas. Porém, estas
investigacOes sO estdo tornando o meu trabalho cada vez mais interessante para mim,
ao perceber as possibilidades que tenho e ao pautar os meus objetivos em busca de
terras desconhecidas.
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Focando a musica do videogame: um estudo sobre caracteristicas musicais,
através da série Final Fantasy

Luiz Fernando Cardozo dos Santos

Resumo: Este trabalho de investigacdo pretende mostrar para as pessoas uma
parte desse vasto mundo da musica para video game, através das trilhas sonoras dos
jogos “Final Fantasy I” até “Final Fantasy X", todas, obras de Nobuo Uematsu (no caso
do Final Fantasy X, com colaboracdo de outros compositores). Pretendo realizar um
estudo exploratério através da analise da evolucéo da “musica dos videogames”, desde
a época do antigo Nintendo Entertainment System — NES, o console para o qual foi
lancado o primeiro Final Fantasy, até o Playstation 2, observando caracteristicas como:
timbres, influéncias e estilos musicais presentes em tais trilhas sonoras, assim como a
evolucao tecnoldgica no mundo dos videogames, que acompanhou a producéo dos dez
jogos abordados. A intencdo ndo € a de uma andlise musical aprofundada, pois isso
demandaria um tempo maior do que o disponivel para essa pesquisa.

Palavras-chave: video game; Final Fantasy; trilha sonora.

Introducéo

Desde muito jovem, meus primeiros contatos com o mundo da muasica ocorreram
através dos gostos musicais dos meus pais. Lembro-me de existir um periodo em minha
infancia no qual adorava ouvir masicas com meu pai e cantar ao som de “Guantanamera”
e outras musicas de géneros semelhantes. Porém, embora tenha certeza de que tais
lembrancas foram reais e ndo apenas sonhos, ndo lembro exatamente por quanto tempo
esse periodo durou, uma vez que minhas lembrancas sdo um tanto confusas. O que
lembro, com clareza, apds este periodo de envolvimento familiar, € que durante muito
tempo nao tive vontade de ouvir musica. Nao importava o estilo, masica em minha opiniao
era uma perturbagao.

Passado um tempo lembro que idolatrei Michael Jackson, mais por seus videoclipes
fantasticos e constituidos de diversos efeitos especiais, do que por suas muasicas, que
para mim eram uma perturbagcdo um pouco mais leve, porém ainda me incomodavam
(embora, devo admitir, me obriguei a gostar de um LP, “Dangerous”, que ganhei de presente
em certa ocasiao).

Curiosamente, tal idolatria comeg¢ou com um jogo de videogame. Em 1988, foi lancado
um filme, chamado “Moonwalker”, que era uma espécie de biografia da carreira do cantor
até o momento, misturada com uma historia fantastica que incluia “pérolas” como a
transformac&o de Michael em robd, carro e até mesmo uma nave espacial. Posteriormente,
em 1990, a empresa Sega lancgaria um jogo baseado no filme. Esse jogo continha diversas
musicas do “Rei do Pop”, devidamente adaptadas para os chips de som dos consoles de
videogame para os quais o jogo foi langcado. O som desses chips era de qualidade inferior
ao formato midi que conhecemos hoje. E interessante observar aqui que, embora as
versdes originais das musicas do cantor ndo me agradassem, as versdes contidas no
jogo me encantavam de forma inédita até o momento.

Esse foi o primeiro jogo que me impressionou com sua trilha sonora. A partir de
entdo, passei a prestar mais atencdo nas musicas dos videogames. Encontrei musicas
que até hoje considero maravilhosas, e lembro-me de sonhar com a possibilidade de
ouvir tais musicas em CD, rindo de mim mesmo por pensar ser esta idéia um tanto absurda.
Com o tempo, fui perdendo o interesse nos jogos, e passei a ouvir outros estilos de
musica, principalmente o Heavy Metal.
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Um impulso interessante em minha vida foi a partir do momento em que surgiu em
minha casa a possibilidade do acesso a internet, descobri que ndo era o Unico a desejar
ouvir musicas de videogames em CD como citei anteriormente. Descobri que na verdade,
no Japao os CD’s com as trilhas sonoras dos jogos foram lancados desde a década de
80. Encontrei sites dedicados a remixar musicas de jogos, songbooks com trilhas sonoras
completas, e, mais recentemente, até mesmo um site de um brasileiro, que criou um
projeto chamado Megadriver e reinterpreta masicas de jogos de videogame em versdes
Heavy Metal.

A partir dai, passei a me dedicar a estudar alguns compositores e conhecer melhor
as obras de artistas como Nobuo Uematsu, Yasunori Mitsuda, Motoi Sakuraba, entre
outros, reconhecidos por seus trabalhos em jogos de grande sucesso mundial.

E importante mencionar que dois desses compositores, Uematsu e Mitsuda compdem,
principalmente, trilhas sonoras para jogos de RPG (Role Playing Games, algo como Jogos
de Interpretacdo de Papéis). Uma caracteristica marcante desses jogos € a duracdo: em
média, leva-se de 30 a 40 horas para terminar um jogo no estilo. Para apreciar realmente
as trilhas sonoras de tais “jornadas”, era necessario ndo apenas ouvir as muasicas, mas
sim apreciar a totalidade da obra, a combinacéo da trilha com o0 momento em que ela
aparece no jogo e, por conseqiéncia, o tipo de emoc¢ao que ela proporciona ao jogador.

Foi assim que me encontrei dedicando horas e horas de minha vida a jogar
videogames apenas para ouvir suas muasicas. Provavelmente, meu amor por essas trilhas
sonoras e suas sonoridades peculiares ndo havia diminuido como eu imaginava, o
problema estava no fato de que ndo parecia socialmente aceitavel “levar esse amor tao a
serio”. Foi necessério perceber que nunca estive sozinho ao valorizar tais pe¢as musicais
como obras de legitimo valor artistico, para que pudesse voltar a aprecia-las como elas
mereciam.

Hoje, meu desejo é mostrar para as pessoas um pedaco desse vasto mundo. Através
das trilhas sonoras dos jogos “Final Fantasy I” até “Final Fantasy X", todas, obras de
Nobuo Uematsu (no caso do Final Fantasy X, com colaboracéo de outros compositores)
pretendo realizar um estudo exploratorio através da analise da evolucao da “musica dos
videogames”, desde a época do antigo Nintendo Entertainment System — NES, o console
para o qual foi langcado o primeiro Final Fantasy, até o Playstation 2, observando
caracteristicas como: timbres, influéncias e estilos musicais presentes em tais trilhas
sonoras, assim como a evolugao tecnolégica ho mundo dos videogames, que acompanhou
a producdo dos dez jogos abordados. A intencdo ndo é a de uma analise musical
aprofundada, pois isso demandaria um tempo maior do que o disponivel para essa
pesquisa.

A metodologia a ser utilizada sera de um Estudo Exploratério, devido a auséncia de
material cientifico sobre o assunto abordado.
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A musica cristd: um estudo sobre caracteristica deste género musical
Rodrigo dos Passos da Silva

Resumo: O trabalho a ser investigado refere-se a musica cristd. Pretendo tracar
algumas caracteristicas deste género musical religioso, na tentativa de elaborar uma
espécie de definicdo para o estilo. Pretendo também conversar com muasicos que atuam
nas igrejas para saber destas caracteristicas. Parta isto utilizarei o método do estudo
multicaso, com entrevistas semi-estruturada e analise qualitativa dos dados coletados.

Palavras- chave: musica cristd; igreja; musica gospel.

Introducéo

A motivacdo para este trabalho é decorrente de um convivio consideravel num
ambiente evangélico que ainda busca muitas respostas em suas indagacfes e
observagfes. Percorrer este caminho, evidentemente, ndo definir4 a verdadeira masica
cristd e muito menos encerrara com as questdes desde muito tempo cogitadas, até porque,
ndo tem essa pretensdo. Temos vivido um tempo de democracia talvez nunca vivido
antes, e, essa democracia tem se refletido dentro das igrejas evangélicas, protestantes,
catdlicas e outras com suas liturgias e questdes musicais. A liberdade do pensamento e
0 estimulo para isso tem provocado em praticamente todos ditos cristdos uma certa
resisténcia as formas tradicionais de louvar ou cantar dentro e fora das igrejas e catedrais,
buscado outros par@metros musicais advindos até mesmo do meio secular.

Estas observacfes tem suscitado varias questées sobre a muasica crista, entre elas:

Mas afinal, o que é musica cristd? Pode o ambiente mudar sua caracteristica?
Podem os ritmos alterar seu significado evangelizador? Os instrumentos podem
descaracteriza-la? As pessoas que se utilizam dela tem esse “poder” de
desconfigura-la?

Sao0 essas umas das questdes que pretendo investigar, entre outros aspectos que
estarei desenvolvendo nesse trabalho e tentando elucidar. Observar outras perspectivas
e analisar fundamentos tradicionais, ou ndo, colaborardo para os objetivos dessa pesquisa.

Pretendo investigar trés igrejas que, a principio, tem se mostrado a cada dia com
menores diferengas quando se fala de musica cristd ou musica gospel. Para isto farei um
pré-estudo conversando com colegas de religido para selecionar estas 3 Igrejas. A idéia
de serem trés e ndo mais igrejas, esté vinculada ao tempo que tenho para realizar este
Trabalho de Concluséo de Curso, ou seja, 5 meses. Um nimero maior torna-se inviavel.

Método: estudo multicaso

A metodologia a ser utilizada neste trabalho serd a de estudo multicaso, com
caracteristicas mais qualitativa que quantitativa observando as instituicées religiosas
escolhidas e dispostas na cidade de Canoas, cidade onde resido.

Richardson (1999)

afirma que o método qualitativo € uma forma adequada a compreensao da natu-
reza de um fendmeno social e possui como objeto situacdes complexas e particu-
lares, dificilmente explicadas de forma quantitativa.

Considerando essa fala pode-se entender que este formato sera o mai propicio
para este desenvolvimento de pesquisa uma vez que as variaveis de uma igreja para
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outra sao bastante subjetivas dificultando uma andlise quantitativa dos dados.

No estudos de caso recomenda-se a exploracao do objeto (ou exemplos) que, diante
de informag0des prévias, parecam ser a melhor expressao do tipo ideal da categoria a ser
pesquisada (Gil, 1991)

Apesar de nao haver uma metodologia especifica neste tipo de pesquisa, o estudo
de caso, apesar de abrangente e de exigir disponibilidade consideravel, contempla um
formato necessério para a analise de dados dessa pesquisa. Para Gil,

a analise de um Unico ou de poucos casos de fato fornece uma base fragil para a
generalizacdo. No entanto, os propositos do estudo de caso ndo séo os de propor-
cionar o conhecimento preciso das caracteristicas de uma populagao, mas sim de
proporcionar um viséo global do problema ou de identificar possiveis fatores que
o influenciam ou séo por ele influenciados.

Outra questdo que cabe lembra neste momento é: Mas por que multicaso?

Esse tipo de método é nomeado, principalmente, por sua pesquisa acontecer em
instituicdes diversas, caso que se percebe em minha pesquisa, método consagrado em
pesquisas de marketing quando € necesséario investigar produtos semelhantes em
diferentes estabelecimentos. Na realidade esse método pouco difere do de estudo de
caso, a nao ser pela comparagao que deve ser feita entre os casos estudados.

A l6gica de utilizacdo do método de estudo de multicaso diz respeito, conforme
aponta Yin (2005), a replicacdo e ndo amostragem, ou seja, ndo permite generalizacao
dos resultados para toda a populagéo, mas, sim, a possibilidade de previsao de resultados
similares (replicacao literal) ou a de produzir resultados contrérios por razdes previsiveis
(replicacéo tedrica), a semelhanca, segundo o autor, ao método de experimentos.

Uma variavel importante a ser observada € que podera também haver uma falta de
neutralidade por parte do pesquisador, por conviver num ambiente cristdo ha muito tempo,
sendo um entusiasta do tal estilo musical definido. Isso deve ser superado mediante a
conscientizac&o do objetivo a ser alcancado.

Procedimentos

Uma forma de organizar esta pesquisa seria comecando com a selecdo de
documentos, livros que ja tenham fomentado algo que permeie este assunto. A elaboracao
prévia de um questionario estruturado em tépicos coerentes e objetivos também segue
como um meio de esclarecer a finalidade do trabalho e instrumento para uma posterior
entrevista. Acredito que este trabalho trard questionamentos simbdlicos e expressivos
ndo s6 no meio académico, mas também para a sociedade cristd, ou nao, de Canoas
quando tiver contato com o tal. Ficou nitido, j& em sala de aula, o interesse de se abordar
este assunto tendo como polémico e nao resolvido.

O proximo passo é a selecdo da amostra através de uma “conversa-entrevista” com
pessoas ligadas a minha comunidade cristd com o intuito de selecionar 3 igrejas com
caracteristicas contrastantes para realizar esta investigacdo. Convidarei no minimo quatro
membros de minha igreja para esta conversa informal. Gravarei a conversa e
posteriormente farei a transcricdo para garantir a veracidade de minha pesquisa. Os
dados da conversa poderdo subsidiar a analise dos dados coletados posteriormente.
Este ser4 um pré-estudo dando subsidio a escolha da amostra. Além de selecionar os
lideres das igrejas a serem investigadas este pré-estudo apontard alguns musicos a
serem entrevistados.

ApOs estes procedimentos caminha-se para o tratamento destes assuntos, perguntas
e respostas, obtidas no desenrolar da pesquisa culminando num relatério e revisdo geral
do trabalho.
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Estudando o referencial teérico

O tema que pretendo investigar esta cercado de polémicas e contradicbes o que
me estimula muito neste momento: a musica crista.

Minha relagdo com a musica iniciou h&d muito tempo, vivi sempre rodeado de sons e
siléncios, compondo os mais diversos ruidos, mas tudo isso no nivel da inconsciéncia,
desde muito, admirava o chilrear dos passaros nas manhas serenas, o coaxar das ras
também ndo me deixavam dormir sossegado nas noites Umidas, enfim, as vozes gritantes
me provocavam preocupacao e as vozes aveludadas, admiracdo. Confesso que a relagao
com meus préprios sons sao muito confusos, a ponto de me irritar com a propria tosse,
cheguei até rejeitar minha voz, hoje, ndo tenho grande admiragdo por ela, mas aprendi a
respeita-la.

Minha relacdo com a musica crista

Tudo iniciou quando comecei a participar dos cultos de uma igreja evangélica proxima
a minha casa ainda na infancia. Era uma igreja carente de instrumentos mas as guitarras
e violdes eram suficientes para me despertar o interesse pela musica. De tanto insistir,
ganhei um violdo de aniverséario quando fiz doze anos de idade, meus pais, mesmo que
COm poucos recursos se sacrificaram para obté-lo.

No entanto, parecia haver um abismo entre mim e a musicalidade, ndo conseguia
assimilar sozinho os ritmos e acordes e a0 mesmo tempo onde morava 0 acesso ao
aprendizado musical era excessivamente precario, marcdvamos horario com alguns
professores, porém eles cancelavam as aulas ou simplesmente ndo apareciam, teve
professores que nem ao menos cheguei a conhecer pois nunca apareceram. Neste tempo
fui abatido pela desilusdo, cheguei a pensar que, realmente, a musica era s6 para 0s
iluminados por uma revelacdo especial e que pessoas comuns nao poderiam se aproximar
de experiéncias musicais.

Passado um tempo, por vérias razbes, acabei me afastando do convivio da igreja e
consequentemente da musica crista e de tudo que envolvia aprendizado musical, cheguei
a pensar: “Amei a musica, mas a musica nao me correspondeu” . Foi entdo que la pelos
vinte e tantos anos, retornei a igreja em um outro lugar e em outro tempo, mas praticamente
com as mesmas dificuldades musicais se ndo mais graves, quando resolvi tomar uma
atitude e coragem para mudar esse quadro musical pelo menos naquela congregacao
completamente desprovida de masicos e instrumentos musicais.

Realmente desafiante, tendo em vista que os musicos e principalmente o0s
profissionais, em geral, iniciam carreira com pouca idade. Todavia percebi que a musica
nao € discriminatoria, ndo faz distincdo de raca ou de cor e muito menos de idade e com
essa perspectiva alimentei o entusiasmo, de até mesmo, ingressar em uma universidade
e hoje, mais precisamente, a UERGS (Universidade Estadual do Rio Grande do Sul)
trazendo-me a oportunidade de fomentar esse assunto, musica crista, visto que,
praticamente toda a minha inspiracdo musical e desejo de se empenhar no estudo da
musica se originou nela.

Tenho percebido muitas trocas de informacgfes musicais entre evangélicos e nao
evangélicos, cristdos e nao cristdos. Tornou-se comum escutar musica cristd com ritmo
de musica néo cristd, ou ditos mais profanos, e vice-versa. Surge entdo uma questdo a
ser investigada. O que seria musica crista?

O que € masica crista?

Diz 0 senso comum que a musica cristd € a que foi composta com a intencéo de
adorar a Deus, menciona o evangelho e anuncia mensagens de cristo. A musica crista,
hoje em dia ja ndo pode ser considerada rara dentro das universidades como eu imaginava
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gue fosse, para ser sincero, entrei neste curso pensando encontrar resisténcias mais
rigorosas por parte dos colegas e até dos professores quando abordasse tal assunto,
porém nao é o que realmente acontece, percebo que mesmo que nao conhegcam muitas
musicas cristds, ou que ndo estejam acostumados a escuta-las ndo demonstram total
desinteresse pelo assunto. Alguns universitarios anteriormente, ja percorreram por estes
caminhos, derrubando as barreiras maiores, entdo, ja ndo sera tao dificil palmilha-los,
encontrei teses e até outros Trabalhos de Conclus&o do Curso, trazendo essa historia,
como por exemplo, “Vinhos Novos em Odres Velhos”, tese de doutorado de Magali
Nascimento que proporciona uma caminhada da historia até a explosdo do mundo da
musica gospel.

Descobri que musica gospel tem outra conotagcdo além daquela que chamariamos
de musica cristd, se fossemos traduzir a palavra gospel, principalmente nos Estados
Unidos, a musica gospel é mais um estilo do que propriamente uma musica evangélica.
Acho interessante trazer esses detalhes a tona porque a maioria dos musicos que se
dizem cristdos utilizam-se da musica como ferramenta divulgadora do evangelho ou da
mensagem biblica, ndo alimentando a idéia de ser um mausico profissional. Apesar de
gue, hoje em dia existem varios musicos cristdos que conseguem sobreviver s6 da masica
cristd com vendas de Cd e apresentacdes em cultos ou festas religiosas, ainda
encontramos uma classe de musicos ditos cristdos que atuam no meio secular, ou seja,
instrumentalizam-se além da musica evangélica.

A musica nos templos sagrados sempre tiveram suma importancia apesar das
grandes divergéncias pelas quais sofreram e que ainda sofrem, como quais estilos seriam
adequados, quais instrumentos, quais ritmos, tudo isso contribuindo para houvesse receio
por partes desses cristdos de se arriscarem a viver da musica evangeélica. Mas se sabe
gue, até do ponto de vista biblico, pessoas eram separadas e remuneradas para servirem
nos templos com suas muasicas e que essas pessoas, tituladas de levitas, poderiam se
utilizar de toda a sorte de instrumentos nos templos, desde que louvassem a Deus, pois
tudo que tivesse fblego louvaria a Deus.

Uma das grandes polémicas que observo dentro das igrejas é a questao ritmica,
talvez pela origem que se dao essas musicas, mas que com o tempo vao sendo absorvidas,
outra diferenca é a questdo dos instrumentos, que em algumas igrejas ainda nem todos
sdo permitidos como € o caso das igrejas catdlicas.

Toda esses fatores poderiam ser extraidos num sé estilo de musica, a musica rock
gospel ou o rock cristdo. O livro “The Christian and Rock Music”, de Samuelle
Bacchiocchi, aborda esse assunto com riqueza de detalhes e até comenta que tempos
atras as pessoas eram unanimes em discriminar o rock e os que quisessem fazer parte
deste tipo de musica, precisariam se esconder ou sofreriam criticas severas por fazerem
parte de um estilo profano de se portar.

Para Sandro Baggio (2005), gosto musical também nao é parametro para se definir
musica cristd, isso poderia tanto cair num tradicionalismo radical excluindo muita gente,
principalmente jovens, como também em contrapartida estar trazendo para dentro das
igrejas um estilo mundano de ser, por isso seu livro comenta sobre a ligagédo ou
necessidade de o muasico se portar como cristdo para cantar como um cristao.
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Analise do Fluxo Interno partindo do Equilibrio e Desequilibrio na Criagcdo em
Danca

Cibele Sastre
Fernanda de Andrade

Resumo: O trabalho tem como objetivo relacionar o fluxo interno do corpo com o0s
conceitos que compde o Sistema Laban-Bartenieff de analise de movimento. Com a analise
do corpo, a partir de improvisacdes direcionadas e demonstrar as diferencas de fluxo, a
partir das quatro categorias do Sistema Laban — Bartenieff, na categoria corpo. A partir
da revisédo bibliografica sobre fluxo interno espera-se identificar o fluxo interno de
movimento e como 0 mesmo aparece no corpo durante a criacao coreogréfica. O fluxo
interno € entendido na categoria de corpo, criada por |. Bartenieff para entender quais as
funcbes, movimentos e caracteristicas corporais que sdo desenvolvidas enquanto
dancamos. Para seguir este pensamento sua seguidora Bonnie B. Cohen fala sobre as
estruturas corporais, como 0s 0sSs0s, articulagdes, visceras sdo responsaveis por
desenvolver o movimento do interior para o exterior, sendo o movimento delineado no
espaco conforme a sua intencao.

Palavras- chave: fluxo interno, estruturas corporais, criacdo coreografica.

Temética: O fluxo interno corporal como alavanca do movimento, a partir do equilibrio
e desequilibrio.

Pressupostos Tedricos:

Para a realizacdo da pesquisa, tenho como base os principios e fundamentos do
Sistema Laban/Bartenieff de movimento, que o qual é caracterizado por uma piramide
gue inter-relaciona as quatro categorias de analise: CORPO — ESPACO — ESFORCO —
FORMA, assim dito por MIRANDA(2008).

Com o intuito de focar, utilizarei a categoria corpo para analisar e compor 0 processo
de criagdo. Conforme FERNANDES (2002), esta categoria, criada por Irmarg Bartenieff,
explora os dez principios de movimento, assim organizados: Suporte Muscular Interno,
Respiragao celular, Dinamica Postural, Desenvolvimento neurocinesiologico, conexdes
O0sseas, transferéncia de peso, iniciacdo e sequenciamento, rotacdo gradual,
expressividade para conexdo corporal e intencdo espacial. Dentro ainda desse material
0s exercicios preparatorios e basicos de Bartenieff, como: elevacao da coxa, queda de
joelhos, circulo de braco, deslocamento frontal da pelve, deslocamento lateral da pelve e
metades do corpo seréo ponto de partida para a criagao e pesquisa de movimentacao.

Ainda assim serao investigados os sistemas corporais fluido, de 6rgdos e de
sustentacao propostos por COHEN(2007), os quais mobilizam os muasculos e estruturas
internas do corpo, reparando — o para movimento, a partir do toque, da estimulacédo e da
respiragdo como acesso dos sistemas.  Tanto FERNANDES(2002) como
COHEN(2007), exemplificam a utilizagdo da vocalizagédo e do uso da voz como meio
expressao do fluxo corporal, entendendo a vocalizagdo como um processo de emanar o
movimento interno do corpo para 0 espago externo.

Ao falar da interacdo corpo-espaco, MIRANDA(2008) propde uma reflexao sobre os
diferentes espagos que 0 corpo ocupa, uma vez que a mente, 0S pensamentos e as
emocoes sao determinadas pelos seus respectivos espacos, onde 0 espago interno
circunda o universo e também reflete como movimento para o espacgo externo.
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Seus desenhos para colorir
Daniela Mara Heckler

Resumo: O presente trabalho traz o relato de uma experiéncia realizada com alunos
de uma pré-escola, na qual estdo presentes questdes recorrentes no que diz respeito ao
ensino das artes e a realidade de muitas escolas. Trata-se de uma reflexdo a partir de
situacBes comuns da pratica docente, nas quais a busca de solu¢des parte de uma reflexao
tedrica aliada as experiéncias vivenciadas na propria sala de aula. Pratica esta que requer
um olhar atento e uma postura aberta e criativa para novas possibilidades e adequacoes.

Palavras-chaves: ensino, arte, séries iniciais.

O contexto

Este trabalho surgiu de uma reflexdo no curso de Artes Visuais da UERGS aliado a
uma situacdo de sala de aula e das inUmeras possibilidades que surgem deste encontro.

Como professora das series iniciais do Ensino Fundamental, percebo como varias
guestdes do ensino da arte se encontram presentes neste periodo e, na maioria das
vezes, nao sao trabalhadas da forma mais adequada.

E comum encontrarmos nas escolas uma variedade de desenhos mimeografados
ou xerocados. Muitos professores utilizam-se destes recursos para suas aulas de artes,
em especial para datas comemorativas, quando encontramos o mesmo indio e o Papai
Noel dos anos anteriores.

Contudo, é importante observar que as imagens citadas no paragrafo anterior sdo
apenas algumas das quais esta repleto o cotidiano das criancas. Ana Mae Barbosa (1991,
p.12) destaca que “a fonte mais frequente de imagens para as criancas é a TV, os fracos
padrdes de desenhos para colorir e cartazes pela cidade”. Isso faz com que percebamos
gue a escola é apenas uma dessas fontes, mas ndo € so isso. Podemos observar que
vérias dessas imagens provenientes dos meios de comunicacao de massa sdo absorvidas
pela escola. E comum reconhecermos personagens de desenhos animados em adesivos,
nos cartazes de aniversariante e nos demais “enfeites” de sala de aula. Da mesma forma,
as criangas carregam tais imagens em suas roupas, no caderno, na mochila, nos calgados
e até nos alimentos que consomem.

E perceptivel a necessidade da escola de reconhecer estas influéncias vindas tanto
de dentro como de fora do ambiente escolar para que se propicie uma andlise mais
comprometida sobre o tema. Da mesma forma que ela ndo é a maior fonte de imagens,
ela acaba por legitimé-las na medida em que as insere nos corredores, nas paredes das
salas e nas proprias atividades diarias.

A realidade retratada nos paragrafos anteriores, levou-me a questionar a falta de
conhecimento e de reflexdo no ambiente escolar sobre estes elementos como também
sobre as potencialidades do ensino de Arte.

As criangas

Sandra Richter destaca o fato de que “nascemos com a capacidade de aprender e
descentrar, diferenciando e complexificando cada vez mais nossas interagcdes com o
meio. Desta forma o objeto ndo € um dado preexistente, independente e transcendente a
histéria. Antes, pelo contrario, € produto de uma reconstrucdo conceitual, da relacédo
entre o mundo sensivel e sua interpretacdo” (RICHTER, 1999, p.184).

A partir de entdo, a idéia e, consequentemente, a representacao de um coelho ou
de uma casa de uma determinada crianga ndo € a mesma de outra. Isso reforga a idéia
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de que a individualidade e o potencial dessas criangas devem ser reconhecidos,
respeitados e explorados.

No artigo A formacao de visualidade, imaginério e esteredtipos, Paola Gomes faz
uma reflexdo sobre a presenca das imagens midiaticas no cotidiano das criancas e
estabelece relacdes com a construcdo do imaginario. Ao relacionar a criacao singular
com os modelos padronizados, a autora coloca que “uma imaginacao arraigada a modelos
constitutivos demasiadamente padronizados limita as possibilidades expressivas dos
sujeitos, cuja forte referéncia a determinados tipos de representacao impossibilita a criacdo
singular de formas antes nunca imaginadas” (GOMES, 2002, p.34)

Tentando fugir de modelos padronizados e buscando explorar estas possibilidades
expressivas do sujeito, surgiu um projeto no qual cada aluno contribuiria de forma especial
em uma determinada aula, trazendo suas interpretacfes, sua expressao e seu trago.

A idéia e o Projeto

O projeto “Contadores de Historias” foi desenvolvido no ano de 2007 com a turma
do Pré da Escola Municipal do Bairro Sdo Paulo, em Montenegro.

O ano letivo ja se aproximava do meio e meus alunos tornavam-se cada vez mais
insistentes em seus pedidos de desenhos para colorir. Na medida em que estes pedidos
ja eram da maioria e ocorriam diariamente, comecei a procurar formas de atendé-los.

A idéia surgiu na propria sala de aula, um dia que precisei passar uma matriz de
uma outra atividade e tive de fazé-lo na propria sala. Assim que iniciei o processo, as
criangas comecaram a se aproximar curiosas e instigadas com a idéia de que a folha
entrava por um lado em branco e saia pelo outro com nimeros. Eu entdo expliquei para
eles como se dava esse processo e, neste momento, tive a idéia de reproduzir seus
préprios desenhos através daquela “maquina magica”, pois era o que o mimedografo
simbolizava para eles naquele momento.

O projeto que surgiu desta experiéncia consistia no fato de que cada crianca seria
o contador de historia e o ilustrador por um dia. Ela escolhia uma histéria (que poderia
ser entre os livros da propria sala, trazida de casa ou inventada) e fazia a ilustracao
desta historia. No segundo momento, a crianga contava a historia para os colegas na
rodinha e, com a imagem ja multiplicada, todos recebiam a ilustracao feita pelo colega
para colorir. Este desenho ocupava metade da folha e, depois de pintado, as criangas
desenhavam a mesma histéria da sua maneira na outra metade.

As criancas assumiam o papel do professor na rodinha, na medida em que estas
contavam a histdria. Assumiam o papel do autor, ja que a maioria inventou a histéria. E,
por fim, assumiam o papel de ilustrador, j& que elas eram as responsaveis pelos desenhos
para colorir do dia.

O mimedgrafo passou entdo a ser um multiplicador de suas criagdes, propiciando
uma atividade diferente, mas que ia ao encontro dos seus pedidos de desenhos para
colorir.

Houve uma troca de papéis onde o trabalho foi produzido pelas proprias criancas.
Era delas o mérito e a responsabilidade. Aliado a isso, o reconhecimento do desenho da
sua faixa etaria e, por isso, muito proximo dos seus préprios desenhos, quando ndo o
proprio.

Acredito que este trabalho tenha ajudado a diminuir a distancia que ha entre “o
desenho para colorir” e o desenho de qualquer crianca. Neste projeto, o desenho do
Pedro ganhou status de desenho para colorir na medida em que ele foi reconhecido com
tal por todos os participantes.

As criangas se envolveram bastante com o trabalho e se mostraram dispostos durante
todo o projeto. Todos quiseram desenhar na sua vez e ficaram orgulhosos de seus
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desenhos. Havia uma expectativa pela chegada do seu dia. Depois de colorir, as criangas
produziram seus proprios desenhos, que era, na maioria das vezes, diferente do desenho
ja feito. Alguns se sentiam a vontade para acrescentar elementos ao desenho feito pelo
colega, o que relacionei com o fato de reconhecerem este desenho como bem préximo
dos seus proprios desenhos.

E estes alunos finalmente receberam seus desenhos para colorir.
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Instalacdo da memadria

Mércia ISabel Teixeira de Vargas
Marilda Mena Barreto

Resumo: O presente estudo descreve uma atividade apresentada na disciplina de
Educacéao e Pluralidade Cultural, ministrada pela professora Eluza Silveira, em maio de
2009, nos cursos de Graduacao em Artes Visuais, Danca, Teatro e Musica da UERGS/
FUNDARTE. Foi planejado e desenvolvido a fim de problematizar a compreenséo de arte
contemporanea em sala de aula. Discutem-se conceitos importantes, tais como poética e
poiética, assim como artistas que contribuiram sobre o que € arte na atualidade. A proposta
teve como base fundamental a construcao de uma instalagédo, tendo como tema central a
memoaria. Para tanto, foram realizados exercicios de compreensao e construcdo do
conhecimento através das experiéncias vividas dentro e fora da sala de aula. A atividade
foi finalizada com a analise e reflexdo dos préprios alunos sobre o trabalho construido na
referida aula, dentro das propostas em relacéo a pesquisa, assim como, as suas praticas
enquanto alunos e futuros professores de Arte.

Palavras-chave: arte contemporanea, memaria, poiética, instalacao.

Entendendo a proposta

O presente trabalho foi desenvolvido com o objetivo de refletir sobre indagagdes
gue dizem respeito as atividades propostos em sala de aula que discorram sobre a arte
contemporanea, assim como sobre o trabalho do artista contemporéneo no ambito das
artes visuais.

Levando-se em conta que nossa pesquisa em arte visa o desenvolvimento e
aprendizagem, através de exercicios constantes e na utilizagdo de materiais e suportes
dentro de atelier e que o curso de graduacao busca a aplicacéo e estudo sobre arte,
tanto em sala de aula, como na pesquisa pessoal na universidade, construimos uma
abordagem do tema acima mencionado de forma a possibilitar uma analise conjunta.

A proposta foi de que a atividade fosse um meio inicial, mas instigante de um caminho
de compreensédo e de descobertas entre a pratica em sala de aula e o que se observa
nas obras de arte nos dias atuais.

Neste sentido, trabalhamos os conceitos de poiética e poética, os quais foram
abordados durante o encontro. Da mesma forma, apresentamos os artistas Hélio Oiticica
e Marcel Duchamp e os fundamentos para descobrirmos de que forma, como e para
guem realizar e expor os trabalhos artisticos, além da possibilidade de realiza-los de
maneira que o observador/aluno venha a se sentir instigado em fazer parte deste processo
de pesquisa e experimentacao.

A partir dos textos, Tentativas de Escape, de Lucy Lippard (2001), em que constam
as expressoes: “a desmaterializacdo da arte”, “arte como idéia e arte como acao”, referidas
pela autora como dire¢cdes tomadas pela arte nos anos 60, e O Exercicio Experimental da
Liberdade, de Guy Brett, em que encontramos o termo, “ambiente vivido”, citado pelo
autor nos escritos de Hélio Oiticica, buscamos construir e problematizar sobre os aspectos
ligados a Instalagdo e o fazer artistico propriamente dito.

Além de compartilharmos com os alunos/colegas sobre nossas experiéncias a
respeito da acéo do artista e do processo de elaboracéo e efetivacao da obra de arte. Em
relacdo a pesquisa constante em Artes Visuais, diferente da pesquisa sobre arte, foi
importante nos debrucar, discutir e analisar os textos “A Pesquisa em Arte” e “Por uma
abordagem Metodoldgica em Artes Visuais”, ambos de Sandra Rey.
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Destacamos a contribuicdo dos artistas Hélio Oiticica, Lygia Pape e Lygia Clark,
gue formaram um conjunto de obras, das quais a busca pela relacdo obra espectador é
uma constante. De igual forma o fildsofo Maurice Merleau-Ponty, através de seus estudos
sobre fenomenologia da percepcao, estabelece uma linha de raciocinio, entre
sensibilidade, percepcdo e conhecimento construidos entre artista, obra e espectador.

Os trabalhos foram conduzidos, primeiramente, por meio de uma breve explicacao
sobre as etapas a serem realizadas em aula, sobre os temas abordados e, logo apés,
através do convite aos alunos que apresentassem e falassem sobre um objeto da memoria.
Esses objetos da memdria foram solicitados aos colegas na aula anterior.

Denominamos a atividade de “pic-nic dos sentidos”, que foi seguida de uma primeira
andlise no grande grupo sobre as propostas até o momento experimentadas pelos mesmos.

Nosso ultimo exercicio foi propor ao grande grupo a realizacdo de uma
instalac&o, que organizaram em pequenos grupos.

Sentimos a necessidade de fazer com que os participantes buscassem uma
experiéncia artistica, que justificasse a préatica dos exercicios propostos até aquele
momento, na qual ja ndo estd mais presente a figura do publico somente numa posicéo
contemplativa diante das artes.

Afim de que os colegas dos cursos de Musica, Teatro e Dancga, inscritos na disciplina
de Educacéo e Pluralidade Cultural, compreendessem melhor da problematica que esta
sendo proposta e exposta a discussao, levamos ao conhecimento dos colegas, um conceito
sucinto e por escrito, sobre a instalagcao propriamente dita.

Para finalizar a atividade proposta, reunimos novamente a turma e percorremos as
dependéncias da FUNDARTE analisando e constatando, no trabalho pratico de cada
grupo, as discussdes iniciadas em sala de aula.

Esperamos ter contribuido com os colegas e com quem passe a ser leitor deste
texto ou passe utilizar os contetdos e fontes da presente pesquisa em suas praticas
pedagogicas. Esperamos, assim, que esta atividade possa ser estimuladora do inicio de
caminhada em direcdo a busca de novos saberes relacionados a arte contemporanea.

Desenvolvendo a proposta: a instalacdo da memaria

Num primeiro momento criamos a Roda de Memodria, sendo solicitado aos alunos
gue dispusessem numa mesa, que estava no centro de um grande circulo, formado pelos
mesmos, 0S seus objetos trazidos de casa e que faziam parte da meméria de cada um.

Este momento para nés foi muito significativo, pois cada participante, ao revelar
seu objeto e contar a sua relagcdo com o mesmo, dentro do seu valor de memaria, passou
a ressignifica-lo para o grande grupo.

Entdo, o que era antes uma chave, uma caneta, ou até um pirulito, deixou de ser
somente o objeto, assumindo um valor pela memoria que este representava.

Num segundo momento, realizamos o Pic-Nic dos Sentidos, o qual consistia em
todos dispostos sentados, numa grande roda e de olhos fechados. Os participantes
receberam materiais que despertaram a lembranca de alguns momentos da vida. Tais
materiais eram servidos numa sequéncia que, por meio da audi¢do, paladar, tato e o
olfato, eram sensibilizados a uma compreensédo de como o artista vai construindo seu
caminho em direcdo a criacdo da obra de arte: a partir da sua poiética.

ApOs essa prética, os alunos solicitaram fazer um momento de andlise e reflexdo, o
gue foi muito providencial na construgéo do conceito de instalagéo.

Os alunos percorreram, durante o Pic-Nic dos Sentidos, varios caminhos e formaram
links com os objetos da Memdéria. Ao provarem uma pipoca, ao tocarem em pregos, ao
ouvirem um som de um prato caindo, ou de um grito no ar, ao sentirem o cheiro de um
perfume, lembraram de filmes e momentos no cinema, de encontros com a turma, de
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viagens realizadas e encontros e desencontros, de musicas escutadas que ndo estdo
mais no seu dia-a-dia. Lembraram da familia e das convivéncias com os amigos dos
guais vao se distanciando, conforme outros espagos sao conquistados.

Partimos para a proxima atividade, que estabelecia de fato a agcdo do aluno/construtor,
narealizac&o da Instalagdo da Memoria. Discutimos com a turma o conceito de instalagao
e pedimos que, antes do intervalo, o grupo fosse dividido em pequenos grupos, no maximo
trés componentes, em razdo de que a memoéria faz parte da vida de cada um e por se
tratar de um aspecto muito subjetivo.

Ao retornarmos do intervalo estabelecemos algumas limitagdes aos pequenos
grupos. Uma das regras bésicas foi que os componentes ndo poderiam utilizar o corpo
na feitura da instalacdo, que a mesma fosse realizada com os objetos pessoais de cada
componente e que 0 espaco era um dos conceitos importantes para estabelecermos o
significado de Instalagéo.

Alguns grupos utilizaram materiais, moveis e objetos, além de seus pertences
pessoais, estabelecendo uma relacao entre espaco, objetos do cotidiano e memoria.

No quinto andar, na sala utilizada por alunos do teatro, foram dispostas cadeiras no
canto direito, tudo no escuro. J& no canto esquerdo da sala, uma luz iluminava o espaco,
trazendo a atencdo do espectador a um poema, também confeccionado por uma das
alunas. Havia uma mesa, na qual foram espalhados vérios 6culos.

Um outro grupo resolveu ocupar o banheiro feminino do segundo andar e estabelecer
nele uma espécie de morada. Aquele lugar foi habitado por celulares, mochilas, roupas
espalhadas, pentes, carteiras, documentos, chaves.

Numa atitude de substituir o produto pela palavra, sendo também uma expressao
utilizada por pessoas que trabalham no teatro, no vaso do banheiro havia um poema:

MERDA MERDA MERDA
MERDA MERDA MERDA
DADA MERDA DA MER
DADA MERDA MERDA
DA.

Neste lugar sentia-se a presenca de alguém, mesmo que ali ndo estivesse ninguém,
somente objetos - disse uma colega ao analisar o espaco.

A gente nem se olhava no espelho, nem mexia em nada, pois aquele lugar ndo era
nosso, pertencia a outra pessoa — afirmou outro espectador.

Seguindo com as nossas visitagdes, adentramos uma sala da quais os alunos de
musica sao fregueses, mas o pessoal da danca nunca havia freqiientado. Ao lado da
biblioteca a sala estava arrumada, como que ao receber um aluno de musica com seus
materiais e seus instrumentos, medidor de ritmos, lanche, mochila, também numa espécie
de estar ocupando o espaco, sem movimentos, sons ou pela presenca de alguém.

No primeiro andar trés grupos formaram relagdes muito interessantes. Um grupo
de alunos da musica resolveu estabelecer uma relacdo do Santo Anténio deixado de
cabeca para baixo na 4gua, utilizando o microfone submerso numa garrafa de coca-cola,
ligado ao saxofone. Na frente da porta da galeria, representando um momento negativo
da profissdo, de quando as coisas nao ocorrem como o desejado para 0 musico, ou com
a voz, ou com 0 COorpo ou até mesmo com 0 seu instrumento, naqueles momentos que
mais € preciso que tudo dé certo. O microfone seria deixado de molho até que tudo
estivesse funcionando bem.

Seguindo o caminho formado por pedrinhas brancas, fomos navegando com um
barquinho, que continham palavras do tipo: TCC, estagio e direcdo teatral. Fomos por
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este caminho, subindo as escadas até a porta do teatro, a qual estava amarrada por
corddes, impossibilitando a passagem de quem por ali pretendesse entrar. Na mesma
parte estava uma frase de Oscar Wilde, referindo-se a liberdade de pensamento. No
chao, em frente a porta, os alunos dispuseram 6culos, chaves e um outro barco, feito da
canoa de um coqueiro com duas colheres de plastico com remos, simbolizando a
delicadeza e a fraqueza que sentimos diante da repressao e das regras rigidas em que
esbarramos ao realizarmos um trabalho.

Por fim, fomos ver a lua, sentados em cinco cadeiras dispostas, como naquela
brincadeira das cadeiras. Bem a entrada da FUNDARTE, num lugar de passagem, fomos
convidados a sentar e observar o céu, sendo que naguela noite ndo havia lua, mas nés
artistas “vimos a lua”.

Voltamos a nossa sala e verificamos que havia um piano aberto e no interior fotos
de familiares de trés componentes do ultimo grupo a ser visitado. Além das fotos, foi
disposta uma alianca de casamento, representado a unido entre a musica e o musico.

Seguindo nossas atividades tinhamos um video sobre: Quem tem medo da arte
contemporanea e um fechamento em que cada um poderia escolher um objeto da memaria,
mas que nao fosse 0 seu objeto inicial, e a partir dos mesmos pudéssemos ressignifica-
los, construindo uma nova histéria. Porém, tal préatica foi deixada para um proximo encontro,
pois é de fundamental importancia que se retirem reflexdes e novos saberes descobertos
e discutidos apos a pratica dos alunos.

O que se fez, entdo, foi uma nova reflexdo sobre arte contemporanea e instalacao,
pois o objetivo ndo € estancar nossas buscas, nem estabelecer conceitos que néo se
articulam.

Concluimos apenas uma etapa, instigando-nos a buscar outros novos saberes e
fazeres, dentro das diferentes préaticas da arte contemporéanea. Os alunos demonstraram
seus interesses no assunto, expressando que na arte ndo basta dispor objetos, nao se
tem tanta liberdade como se pensa.

O artista tem critérios a serem seguidos, tem conceitos a serem observados, percorre
por caminhos que, as vezes, séo trilhados ou revividos numa constante em descobrir-se
e deixar-se levar por fatos e a¢ces ocorridas durante e enquanto esta criando.

Aobra é um constante ir e vir, depende das vivéncias, ligadas as nossas observacdes
e experiéncias de vida. Torna-se nossa amiga intima, mas também pode assumir
caracteristicas de um ser inimigo cheio de surpresas, descobertas e armadilhas.

Resta ao professor/artista/propositor querer descobrir, suportar, envolver-se e encara-
la como um aprendizado. Cada obstaculo servird como busca incessante em crié-la e
dar-lhe vida, e fazer com que os alunos se tornem aliados nesse caminho de descobertas.

VOLTAR AO SUMARIO
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