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Editorial

intento de divulgar de forma qualificada a produgao cientifica dos conhecimentos produzidos por

pesquisadores e professores, das areas de artes, semidtica, educacio e outros campos afins, fol

sempre um objetivo da FUNDARTE. Esta Revista chega com a perspectiva de perpetuar de forma

sistematica esse dificil objetivo: o de manter atualizados os saberes em arte e educacdo, desde as mais

recentes pesquisas na 4rea, até informagoes simples e répidas. Publicar no Brasil ainda é tarefa penosa e
pouco respeitada, e € por isso que a FUN DARTE sente-se orgulhosa de poder oferecer um veiculo, ainda modesto,
mas pleno de conviccao de ser um instrumento poderoso, nao sé para uma descomprometida “atualizagao”,
mas também como fonte de constante reflexdo e embate de idéias e conceitos.

Foram Revistas que primeiro anunciaram as idéias novas de mavimentos de revolugao nas artes, como o Movimento
Modernista de 22, no Brasil, ou os Movimentos de Vanguarda na Europa. Fol atraves de periddicos de facil acesso, pela sua
agilidade e facil manuseio, que experiéncias importantes, como as de Grotowski, vieram a puablico.

Longe de pretender ser um periddico revolucionario no campo das artes, a REVISTA DA FUNDARTE pretende colabo-
rar com os profissionais das éreas que dao suporte a educacao e a arte, para com eles dialogar numa dialética constante
entre o conhecido e a novidade.

Neste primeira nimero a Revista abre com um conjunto de seis artigos que expressam idéias em diferentes areas do
conhecimento. O primeiro deles é o texto de Ana Claudia Mei de Oliveira sobre Semidtica Visual. Neste trabalho, a autora
langa os conceitos basicos que constituem o titulo do artigo: Lisibilidade da imagem. Desvendando conceitos importantes

para a Semidtica Visual como os pares enunciacio/enunciado ou expressao/contelido, ela constréi o caminho de
edificacdo das significacdes visuais. '

0 segundo trabalho apresentado é o de Ingrid Dormien Koudela, chamado Um Protocolo dos protoco-
los, onde a autora discorre sobre a transposicao simbdlica da experiéncia fisica do jogo teatral no protacolo

escrito, como instrumento estético mais que mero registro.
sergio Coelho Borges Farias apresenta o terceiro texto deste nimero. O teatroe a formacao
da cidadania na sociedade contemporanea divide-se em trés partes. A primeira traz a tona as
questdes relativas aos direitos sociais e as praticas sdcio-educativas alternativas. Na seqgunda
parte 0 autor esclarece sobre algumas competéncias necessarias 3 formacao da cidadania,
exemplificando os casos particulares dos trabalhos em teatro-educagdo. Por fim, Farias
conclui integrando as idéias sobre a formacao da cidadania no quadro geral das praticas
teatrais e suas possibilidades como agente formativo do sujeito individual e coletivo.
Ao apresentar Apontamentos para uma epistemologia teatral, integro
o quarto texto deste niimero com artigo de minha autoria, onde discuto as pos-
sibilidades de problematizagdo das categorias que denomino sujeito cotidiano

e sujeito extra-cotidiano, como instrumento de anélise do trabalho do ator.
Jusamara Souza nos brinda com o quinto trabalho desta primeira
coletanea, chamado Curriculos de misica e cultura brasileira: mas,
que concepgdes de cultura brasileira? Neste texto analisa as “falas”
de trés personagens de uma reportagem de jornal, caracterizando os
diferentes sentidos de cultura e suas repercussoes para a Educagao
Musical.
O texto Por um repertério musical téo plural quanto
seus intérpretes, de Adriana Bozzetto, também na drea de Edu-
cacio Musical, & uma reflexao sobre a intervencao do professor
de piano no processo de aprendizagem de um aluno que preci-
sa ser contemplado em sua diversidade, em seus interesses, a
partir de sua experiéncia.
O rigor dos textos que apresentamos, aliado as idéias
sempre renovaveis e instigantes, faz-me acreditar que este
primeiro nimero da REVISTA DA FUNDARTE € apenas o ini-
cio de um longo trajeto que serd construido com muita
reflexao e pensar sobre a pesquisa em arte e educagao.
Obrigado aos nossos colaboradores e a vocg, que faz par-
te de nossos primeiros leitores. Esperamos que aprovei-
tem com o mesmo entusiasmo que nos.

R b

¥ Gilberto Icle
' Coordenador da Edicao
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Lisibilidade da imagem

todo momento, estamos imersos em um uni-

verso de imagens que dificiimente temos capacdi-

dade, em termos de competéncia, para perce-

ber em sua totalidade. Milhoes de vezes mais
amplo do que os sentidos humanos podem apreen-
der, o que & lisivel da visibilidade engloba imagens da
natureza, paisagem, arquitetura, tracado urbano e
rural, desenho, pintura, escultura, fotografia, cinema,
design, publicidade (out-doors e andncios), cartbes
postais, imagens de rostos, corpos e das roupas que
os vestem, etc. Sao imagens fixas que nds, em movi-
mento, animamos, dando continuidade a uma das
mais antigas formas de criacdo: basta lembrarmo-nos
do vasto arquivo de imagens pré-histéricas que os
sitios arqueologicos armazenam, para considerar que
a visibilidade que as imagens ddo a ver tem um papel
fundante para compreensao e estudo da humanida-
de, desde os seus primérdios

Gragas aos multiplos suportes das varias mani-
festacoes de linguagem, essa visibilidade permanece,
nos permitinde deslocamentos de nosso tempo-es-
paco acs de eras remotas e aos de
eras futuras. Se tentdssemos estar
em todos os tempos e lugares aon-
de essa visibilidade nos transporta,
imediatamente perderfamos o contro-
le de nos mesmos. No nossa viver cotidia-
no, apreendemos apenas uma infima parcela-des-
sa totalidade, e as imagens sao trabalhadas e
retrabalhadas pelos seus produtores para, como su-
jeitos, se imporem sobre os sentidos dos gue as veém,

Ana Claudia Mei Alves de Oliveira

Professor Titular da Pontificia Universidade

Catdlica de Sdo Paulo: Comunicacéo e Semiotica
Presidente da Associagdo de Pesguisadores

em Artes Plasticas (ANFPAP) Vice-Presidente da
Associacdo Internacional de Semiética Visual (AISV)

e se fazerem olhadas. Sdo assim uma construgao
humana produzida para fazer fazer, caracteristica que
as definem como de natureza manipulatéria, o que
impde que as imagens, quer as da arte, quer as co-
merciais, sejam tratadas pela forma como colocam o
que mostram diante dos nossos olhos, ou seja, a partir
de um tratamento de seu regime de visibilidade.

Numa batalha perpetual, as imagem lutam pri-
meiro para entrar na orbita do ver e depois para ser
olhadas atentivamente. Ver e olhar sdo entdo os dois
polos visados por todos os estrategistas de nossa vi-
sao, que galgam alcanga-los pela sinestesia. Objeti-
vando a visdo, os demais sentidos sdo convocados
para atuarem juntos a fim de despertar a percepg¢ao
do sujeito. Em sua estruturagdo textual, o mostrar
encadeia um sentido em outro que, em coalescéncia,
pelas marcas convocatoérias cravadas no proprio tex-
to, definem a experiéncia do ato de olhar.

Cada imagem se vivifica em cada ato de olh&la,

0 que a faz ser e agir como um sujeito no aqui e no
agora da duracao do olhar daquele sujeito que a cap-
ta. Por esse mundo que ela faz exis-
tir nos limites de seu suporte, cada
imagem & presentificacao de algo
para alguém. Nesse aspecto, a ima-
gem gue, como sujeito, olha outros
sujeitos, ao ser captada e experienciada por eles,
passa a agir nas multiplas encenagoes que a cons-
tituem, tanto sensivel, quanto cognitivamente. En-
cenacdes que sdo as da propria histéria e as das
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estratégias de instalacao no texto daquele que a or-
ganiza (enunciadbfj para um certo alguém (enun-
ciatario). Esse eu-tu que dialoga inscreve-se, pois, no
texto imagético como marcas de modo de mostrar
(a enunciagao) que faz ser o que é dado visibilidade
{o enunciado).

Enunciagao e enunciado de uma imagem sdo
pares pressupostos da constituicéo textual que tem
mecanismos e procedimentos de atuacio. Para o es-
tudo desse par, a se-
miodtica visual pro-
poe instrumentos
de descricdo e
analise, uma con-
tribuicaoc que os
semioticistas tém de-
senvolvido ac longo dos
dftimos trinta anos com a denominagdo de se-
miobtica visual, oferecendo uma outra vertente aos
estudos imagéticos.

Sem importar qual o suporte de sua manifesta-
¢ao - tela, bronze, papel, entre tantos outros —, uma
imagem € definida como um texto, o que implica que
toda imagem é um tecido de significacio tramado coe-
samente. O desafio do analista & justamente uftrapas-
sar o levantamento de quais sao os elementos constituin-
tes da estruturacdo do que se mostra na imagem e
depreender, através das relagbes que esses mantém
entre si, como os relacionamentos sintaticos e seman-
ticos do plano do contetdo tecem a significacao na
expressao recebida. Toda e qualquer imagem signifi-
ca pelos efeitos de sentido que ela produz, o que
embasa a postulacdo de que a significacdo estd en-
t&o no modo como ela da a ver o que torna visivel. A
preocupagdo do estudioso €, pois, com o comeo a ima-
gem mostra o que maostra, buscando instrumental
metodologico para explicitar e compreender como
ela significa o que significa, pelos modos de sua
estruturacao textual.

Um nivel da expressdo e um nivel do contetdo
como em qualquer outra manifestacao de linguagem
constroéem essa estruturagdo. Encontram-se esses dois
niveis interligados de tal forma, que se pode dizer
gue conteldo é forma e forma é contetdo. Inse-
paraveis, as individuacdes desses sdo metodoldgicas
e o tratamento deles permite uma desmontagem
da imagem, que € via de acesso para se depreender
como a significacao é produzida por um certo uso
da linguagem, um dado emprego de estratégias

“Objetivando a visao,
os demais sentidos sao

convocados para atuarem
juntos a fim de despertar
a percepcao do sujeito.”

selecionadas para produzir, pela organizagio tex-
tual da imagem, determinados efeitos de sentido.
O reconstruir desses efeitos sobre o sujeito que olha
permite re-configurar as articulacées hierarquizadas
da sintaxe e da seméntica que, em seus imbri-
camentos, propdem-se ao longo de todo percurso
textual, garantindo, pelas recorréncias e repeticoes,
uma significagdo homogénea e coerente.

Da desﬂmontagem de qualquer imagem o visa-
do ¢ a sua remantagem, a fim de estabelecer como a
significacdo € edificada. Em termos dessa construcio,
uma imagem, uma semidtica plastica, & formada no
plano da expressdo pelo material e as matérias que
lhe dao existéncia visiva (formantes matéricos); por
pontos, tracos, linhas, figuras, formas (formantes
aidéticos); cores e cromatismos (formantes cromati-
€os); uma certa localizacdo das matérias, formas e
cores em dada ordenacdo em um suporte (formantes
topoldgicos). Imbricados na tessitura do nivel da
expressao, esses formantes se interrelacionam e, em
feixes, e nao formante a formante, ou.seja , termo a
termo, correspondem a categorias do plano do con-
tetdo. Esse modo de homologacdo de um plano em
outro aponta que o sistema ordenador das lingua-
gens visuais naoc € regido exclusivamente pela con-
vencao, pela arbitrariedade, mas também pela moti-
vacao das relacoes. Essa combinatéria entre arbitra-
rio e motivado define o sistema de edificacao de toda
e qualquer imagem como do tipo semi-simbéiico.



Assumindo a imanéncia do texto, atingir a sig-
nificagio é determinar tanto os modos de sua produ-
¢ao textual, quanto o sistema de valores gue nela
circula, na medida em que todo texte carrega valores
datados em sua construcao, um determinadc manu-
seio da linguagem e esse universo de historicidade,
de referéncias intra e intertextuais vive em sua orga-
nizacao textual o que permite a ana-
lise do contexto pela do préprio
texto.

O propésito do tratamento
dessas imagens que nos olham queren-
do ser olhadas é descrever seus consti-
tuintes, o entrelacamento desses e 0s
efeitos de sentido que desencadeiam
nos sujeitos que as apreendem pela
adogdo de um regime de visibilidade
através do qual se mostram e impdem-se a
percepcao. O objetivo da abordagem semidtica é o
desenvolvimento de instrumentos para descrigao e
andlise da imagem enquanto um texto lisivel, um tex-
to que tem forga para colocar os sujeitos na presenca
das caisas.

No incessante movimentar do sujeito, que tor-
na as imagens em sua vérias modalidades em conti-
nuamente moveis, concretiza-se, por essa animacao,

0 proposito mesmo de uma imagem: o pér em ato

"as suas encenagoes constituintes e constitutivas, Olha-
las é, entdo, muito mais do que adentrar numa histo-
ria &, sobretudo, aceitar fazer parte de uma experién-
cia vivificante intensa comandada pelo sensivel e pelo
inteligivel que, ininterruptamente, insiste em nos con-
vidar a aderir.

“Da desmontagem
de qualquer imagem o
visado é a sua remontagem,
a fim de estabelecer como
a significacao é edificada.”
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Um protocolo dos protocolos

emexendo pastas antigas, com protocolos de alu-

nos de graduacao do Departamento de Artes Cé-

nicas da ECA/USP, fago uma viagem no tempo

até o dia 28 de maio de 1992. E leio em um proto-
colo, um titulo: Das Crises e das conclusées de uma
manha de quarta. E leio uma rubrica: Num sofd qual-
quer, perdido numa esquina qualguer de uma escola.

Eaaula? Eaaula? Ja comecou?

Vocé viu a Ingrid passar?

E mais uma rubrica: Levantar-me. Passos descone-
Xo0s num corredor amarelo. Porta amarela. Visdo desfocada
de silhuetas familiares.

Vocés jé estdo aqui? Ah! Vocés j3 estdo ai?

Cadé o Jorge?

O curriculo bdsico? Vaai se restringir, agora, a apren-
der a ler e escrever.

Providéncias!

Ensaiar criancas! Como se chegou a isso!

Ah! Afesta o Jorge!

O protocola! Trouxe o protocolo?

Sim, vamos a ele.

E leio um comentario: Até entdo, as coisas esta-
vam tranqdilas naquela manha de quarta. Foi af que:

Como andam as leituras para a proxima semana?

O protocolo segue:

Uma caneta caiu no chéo, a minha esquerda. A direi-
ta, um acesso de tosse mais que repentino. Bem em frente,
alguém assobia certa marchinha antiga. Quanto a mim...
bem... eu... enterrei interessada a cabeca nas folhas vazias
do meu caderno. Todos contamos mentalmente até trés. O
ar sustentado nos pulmées. Voltamos 3 tona. Cedo demais!
Ela ndo desistiu, Novas sirenes. Novos bombardeios, A mes-
ma pergunta.

A pergunta que eu fiz passou batido?

Meu coracdo acelerado. Néo seremos poupados! Ela

ingrid Dormien Koudela

Docente no Programa de Pds-Graduacdo

em Artes pela ECA/USFP e autora de BRECHT:

UM JOGO DE APRENDIZAGEM (Ed. Perspectiva, 1991) e TEXTO
E JOGO (Ed. Perspectiva, 1996) entre outros,

E-mail: idormien@usp.br

ndo nos poupara! Ainda pensei: “Evidente!” e enterrel de
nove os olhos no papel vazio. Primeira conclusdo. Avestruz,
Eu sou um avestruz. Nem bem me recuperei da amarga
conclusdo, o saber-me assim um espécime avestruz. Aco-
modada. Descorajosa. Omissa. E mais... pegou-me de sur-
presa um novo ataque frontal.

Seria bom se Orleyd fizesse o protocolo.

As pupilas saltam-me da face. Meu estémago em
revolugdo. Suplico: poupe-me, professora! Sou menina, nao
sef escrever! Como vou fazer? Como vou fazer? Sequnda
conclusao. o chao desta aula nao é confiavel. Ndo se estd
seguro por agui! O terreno € perigoso. trata-se de uma re-
gido sujeita a interminéveis abalos sismicos. £ isso af, edu-
car. Catucar. Exasperar um pouco. Chacoalhar. S6 um pouco
deixar descansar. Parece que comecc a compreender,

O que é o Protokoll para Brecht?

O exemplo mais citado no contexto da pesqui-
sa sobre a Peca Didatica sao os protocolos escritos
em funcdo da encenacdo de Aquele que diz sim. A
primeira versao da peca foi escrita em 1950, a partir
da traducdo que Elizabeth Hauptmann fizera da tra-
ducao de Waley (Waley, 1957) do original japonés. A
fabula da peca N6 gira em torno de um garoto que
decide acompanhar a viagem de peregrinacao de seu
mestre para orar pela mae, que esta enferma. O ga-
roto nao consegue acompanhar a expedicdo, adoe-
cendo na caminhada e, de acordo com o grande ve-
lno costume, é morto, sendo jogado em um despe-
nhadeiro. Brecht escreveu duas versoes para Aguele
que Diz Sim. Na primeira, 0 motivo para a expedicéo
€ uma pesquisa, ou seja, um estudo com 0s profes-
sores que estao além das montanhas. No Caderno 4
dos Versuche foram registrados excertos de discus-
sbes, a partir desta primeira versao de Aquele que
diz sim, na escola Karl Marx, em Neukdln.
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“Eficiente instrumento na gestao
das questoes intra-grupais,
o protocolo revelou-se um
instrumento radicalmente

democratico, ao permitir
a articulacao de um método
que busca a pratica da teoria
e a teoria da pratica.”

J& na primeira versao, o grande coro conduz o
texto, chamando a atengdo de que muitos estdo de
acordo com aquilo que esta errado. Na primeira ver-
sao de Aquele que diz sim, o dramaturgo queria
pesquisar atitudes. O resultado foi positivo, confor-
me demonstram os protocolos dos alunos. Eles nao
estavam de acordo com aquilo que esta errado. Nos
Versuche, Brecht indica duas possibilidades para ava-
liar as reagoes dos alunos: poder-se-ia modificar o co-
meg¢o (Aquele que diz sim, sequnda versao) ou o fi-
nal - Aquele que diz ndo. Em nota para as duas
soluctes, Brecht escreve:

... 0 experimentao de nimero onze: as 6peras musi-

cais Aquele que diz sim e Aquele que diz ndo sdo

destinadas a escolas. As duas pequenas pegas ndo
devem ser encenadas uma sem a outra.

Se entendermos os textos das Pecas Didaticas -

como dispositivos para experimentos, entao elas sao
suscetiveis de modificacdes quando novas questoes
s&o colocadas. Assim nasce uma cadeia de experimen-
tos, de acordo com Brecht, que afirma com énfase
que o texto pode ser modificado, transformando o
espectador em autor € atuante no processo educacio-
nal com a Peca Didatica.

O que caracteriza o protocolo como instrumen-
to de avaliagao?

Antes do ensaio tedrico, quero relatar uma pra-
tica de sala de aula com o protocolo, em uma aula do
semindrio sobre Galileu Galilei proferido pelo Prof.
Dr. Florian Vassen na Universidade de Hannover.

Estdo todos sentados em torno de uma imen-
sa mesa redonda, comum nas salas de aula nas uni-
versidades alemas. Um maco de papéis é distribuido
no circulo: trés folhas grampeadas para cada aluno, ocu-
pado com os habituais preparativos para uma aula. Uma
caixinha de metal é passada no circulo para fazer o pa-
gamento da copia, sendo que cada aluno deposita trés
moedinhas que caem tilitando. O siléncio de repente é
rompido por uma grande risada coletiva - 0 motivo? o
tilintar das moedas na caixinha de metal? paira um sus-
pense no ar, Através de piscadas corn palpebras, € esta-
belecido 0 acordo de grupo e um dos alunos inicia a
leitura do protocolo. Ao final, o Prof. Dr. Vassen

abre para o circulo a oportunidade para ob-
servagOes, corregoes, acréscimos... Novo si-
|éncio. Novo acordo? Alguém inicia. Outro
completa. Agora se atropelam para falar. Ha momen-
tos alegres. Ha prazer na descoberta do conhecimento.

Depois da aula o Prof. Dr. Vassen detalhou para
mim o procedimento. Uma (as vezes duas ou trés)
pessoas ficam encarregadas de escrever o protocalo,
sendo que elas devem se responsabilizar por fazer

uma copia para cada aluno. No inicio da aula subse-

quiente, o protocolo ¢ lido em voz alta, sofrendo o
comentdrio da classe.

Aquele curso em Hannover era um curso teori-
co. No meu trabalho com o sistema de jogos teatrais
no Brasil lido ndo apenas com diferentes faixas etarias,
como desenvolvo uma praxis que incorpora a forma
discursiva e apresentativa (Langer, 1971). O desafio
que se apresenta para a avaliagao do trabalho com as
criangas € o mesmo gue surge na articulagdo tedrica
do objeto ora em foco: o teatro. Os critérios utiliza-
dos no meu processo de avaliacao - texto poético e
jogo teatral - impdem necessariamente a ampliacao
do conceito de racionalidade, sem romper com a 6
gica no sentido estrito.

A sintese da aprendizagem, materializada
através do protocaolo, tem sem divida a importan-
te funcdo de aquecer o grupo, promovendo o en-
contro. O protocolo possibilita maior delimitacdo
do foco de investigacdo em cada momento da
aprendizagem. Eficiente instrumento na gestao das
questdes intra-grupais, o protocolo revelou-se um
instrumento radicalmente democratico, ac permi-



tir a articulagao de um método que busca a pratica
da teoria e a teoria da prética.

Na documentagdo sistemética que reuni em
fungdo da minha Tese de Livre Docéncia na ECA
(Koudela, 1996), foi possivel identificar que se por
um lado o protocolo instrui os momentos do pro-
cesso de aprendizagem, fazendo a leitura da his-
téria pretérita, por outra pode propulsionar a in-
vestigagao coletiva.

Esse carater propulsor do protocolo pode ser
definida através do conceito da zona de desenvol-
vimento proximal de Vygotski, que se refere a di-
ferenca entre os niveis de desenvolvimento poten-
cial e real de sujeitos submetidos a processos de
aprendizado. Uma das implicacdes pedagogicas
desse conceito e gue incide sobre a avaliacao € a
necessidade de que esta seja concebida prospec-
tivamente. Ndo importa mais até onde o aluno che-
gou, mas o que o aluno podera vir a ser a partir da
intervencao educacional.

A zona de desenvolvimento proximal é
provocada através do jogo teatral com indmeras ver-
soes do texto original, nas quais nasce a leitura alter-
nativa do fragmento. A atuacao estranhada propoe
multiplicidade de perspectivas. A avaliacdo reflexiva,
no jogo com a Peca Didatica traz a experiéncia fisica
para o plano da consciéncia. No jogo com o texto, o
gesto € interrompido, repetido, variado e narrado,
submetendo a atuagdo a exame.

As questoes que envolvem o protocolo tornam-
se mais complexas se considerarmos que ele néo as-
pira a ser tdo somente uma epistemologia do proces-
so. Enquanto instrumento de avaliacao, o protocolo
tem sem duvida a funcao de registro, assumindo ndo
raramente o carater de depoimento. Mas ndo reside
ai a sua funcao mais nobre.

O aprendizado estético € momento integrador
da experiéncia. A transposi¢ao simbolica da experi-
éncia assume, no objeto estético, a qualidade de uma
nova experiéncia. As formas simbadlicas tornam fisi-
cas e manifestas as experiéncias, desenvolvendo no-
vas percepcoes a partir da construcdo da forma artis-
tica. No jogo teatral brechtiano, o principio do estra-
nhamento incorpora o sensério e o racional, o corpo
e a fala, o fisico e o desconhecido. Ao promover a
dialética do processo, o protocolo passa a anunciar a
descoberta do conhecimento.

Ao almejar como funcao mais nopre dar conta
do carater estético do experimento com o modelo de
agao (imagem e/ou texto), o protocolo promove a
dialética como método de pensamento.

“A transposicao simbolica
da experiéncia assume,

no objeto estetico,
a qualidade de uma
nova experiéncia.”
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O teatro e a formacao
da cidadania na sociedade
contemporanea

sociedade brasileira, fundada numa estrutura so-

cial de contrastes, desigualdades e injusticas, en-

contra-se ainda baseada num sistema de barrei-

ras que dificultam ou praticamente impedem a
autonomia e a progressao social de amplos setores
da populacdo. Um dos suportes desse gquadro de re-
lagOes de dependéncia e de dominagao é o sistema
de educacdo. Quando os integrantes dos setores po-
pulares tém acesso a educagao formal, deparam-se
com um ensino de baixa qualidade, que, em geral,
ignora ou nega as identidades individuais e grupais,
e ndo considera o ambiente social e a cultura prépria
do educando.

Um novo paradigma, entretanto, vem se cons-
tituindo no campo da educacao, indicando possibili-
dades de a mesma acentuar valores humanisticos e
formar sujeitos empreendedores, com multiplas ha-
bilidades, incluindo as que se referem ao controle e a
distribuicdo das informacoes. A concepcéo de educa-
¢do para a cidadania, componente desse novo para-
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digma, surge no &mbito de um amplo movimento da
sociedade civil, que parte da critica da perspectiva
assistencialista e da ma qualidade da educacao publi-
ca destinada as camadas populares, e que apresenta
propostas para superacaa da condicao subalterna
dessas camadas, indicando possiveis caminhos em
direcdo 3 sua autonomia.

Para Balestreri (Unicef, 1998), educar para a

cidadania é educar para o reconhecimento da condi-
cdo de direitos e deveres, independente de credo,
raca, nacdo ou estrato social. £ também educar para
reconhecer e respeitar as diferencas no plano indivi-
dual, combater os preconceitos, as discriminagoes,
os privilégios no plano social. £ educar para a luta
politica.

De acordo com essa conceituagao, vemaos que
a educagao para a cidadania deve ir além do nivel
discursivo, para ser exercida plenamente pela vivéncia,
a partir de um conteudo articulado com a agao trans-
formadora do quadro social que se deseja aperfeico-
ar. Outro elemento que se apresenta como fundamen-
tal no tratamento da questao do direito a ter direitos
{que, por sua vez, vao desde a moradia e a salde,
até a protecao ambiental) é a necessidade de articu-
lacdée do direito a igualdade com o direito a diferen-
ca. Assim, a nogdo contemporanea de cidadania deve,
hoje, incorporar as dimensoes da subjetividade, do
desejo, em suma, dos interesses, levando em conta,
evidentemente, as questoes de ética. Introduz-se,



assim, uma nova dimensao, que é a de cidadania cul-
tural, que incorpora a refagao entre igualdade e dife-
rengas na abordagem dos grupos étnico-culturais. £
preciso garantir hao s6 o acesso de todos aos bens
obtidos ou construidos coletivamente (igualdade),
mas também o direito de cada grupo étnicoultural
ter suas referéncias préprias (diferengas), em geral
resultantes de seu processo histérico, e ndo neces-
sariamente comuns & maioria da populacdo ou ado-
tada oficialmente pelo E£stado.

Sabemos que o simples acesso a bens e servigos,
embora condigéo essencial para o exercicio da cidada-
nia, nao garante o seu exercicio pleno. O conhecimento
sistematico, transmitido (e, por vezes, re-construido) via
educacao escolar, por exemplo, ao tempo em que se
constitui num elemento importante na construcao da
cidadania, pode ser ensinada juntamente com habi-
tos e atitudes incompativeis com uma pratica cidada.
Nesse contexto é que diversos grupos e instituicoes
vém, em todo o Brasil, desenvolvendo uma préatica
socio-educativa affernativa com jovens e criancas, volta-
da para a formacao da cidadania. De um modo geral,
na sua pratica, tém as seguintes caracteristicas:

- utilizam metodologias inovadoras, de cara-
ter interdisciplinar, com técnicas integrativas gue
proporcionam o dialo-
go entre educando

e educador;

=

* procuram
integrar a familia, o
que s6 as vezes con-

seguem, € com muita difi-
culdade, nos processos de
acompanhamento e avaliagao

& educacdional;
. « desenvolvem um traba-
lho de reforco da auto-estima
do educando, elemento funda-

mental para seu crescimento in-

telectual;

- abordam a questdo de
a formacdo educacional ser uma
ferramenta importante para a
progressao social.

Tendo como objetivo for-

mar cidaddos conscientes de si, do
outro, da realidade que os cerca
e da sua capacidade de transfor-
macao, para gue 0s mesmaos ve-

nham a se insetir em praticas sociais de caréter solida-
rio, é que diversas organizagoes, governamentais ou
nao governamentais, estimulam a percepgao da
igualdade e das diferengas, através da construgéo e re-
construgdo da identidade (ou identificagdo) cultural e
da auto-estima. O teatro aparece como instrumental
privilegiado nesses processos de educagao nao-formal.

Algumas empresas apéiam trabalhos de arte-
educagdo. Por um lado, esse apoio garante um servi-
¢o, importante para a sociedade, que o Estado ndo
vem sendo capaz de garantir, e, por outro lado, serve
para a formacdo de uma bhoa imagem das empresas
perante a populacao. -

Competéncias a serem desenvolvidas
na formacao da cidadania’

Tendo em vista a necessidade de se respeitar a
identidade cultural, que tipo de habilidade e de capa-
cidade € preciso se desenvolver nos participantes dos
processos educativos, para que esses individuos exer-
¢cam ndo so sua competéncia técnica, mas também
sua criatividade e sua sensibilidade? E como a arte-
educacao pode contribuir com esse processo numa
perspectiva do exercicio pleno da cidadania?

Robert e Michéle Root-Bernstein, autores do
livro Lampejos de génio (Sparks of Genius, Houghton
Mifflin Co., 1999), indicam como fundamentais as
capacidades de observacdo e de abstracao, ressaltan-
do gue a articulagao entre intelecto e intuigdo € fun-
damental para gue o individuo exerca sua capacida-
de de imaginacao. A capacidade de perceber o mun-
do e critica-lo, permite, segundo os autores, discernir
padrées adequados de acdo social, abstrair principios
norteadores de conduta, estabelecer analogias, criar
modelos préprios, individual e coletivamente, e pro-
mover inovagdes construtivas.

No que se refere ao ator, a capacidade de criar
imagens é fundamental para seu trabalho. A visuali-
zacao das falas, por exemplo, no processo de cons-
trucao e interpretacao de personagens, atraves do
método da anélise ativa (Stanislavski), requer agilida-
de de pensamento visual. Tendo que fazer isso em
cena, o ator deve ser capaz de imaginar formas com
os olhos abertos, sobrepondo-as a outras formas vi-
siveis; formas que mudam de cor, tamanho, perspec-
tiva, etc. Observar, imaginar e criar sdo habilidades,
dentre outras, que sao aprendidas e aperfeigoadas.
A arte-educacdo baseada no teatro pode dar uma
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contribuicdo significativa para esse tipo de aprendi-
zagem, além de ser-um campo privilegiado para arti-
culagdo entre intelecto e intuigao.

Qs procedimentos de leitura de um texto dra-
matico, ou de um texto de historia, bem como a apre-
ciagdo de um espetaculo, podem, e devem, ser usa-
dos como recursos para o desenvalvimento da capack-
dade de imaginar. Um exercicio de teatro, durante o
gual alguns alunos contam seqilencialmente uma histé-
ria enquanto outros a vao representando, € uma forma
de se exercitar essa capacidade. Costumamos ufilizar,
por exemplo, um exercicio que inclui um relaxamento
inicial, com o participante deitado, perce-
bendo a sua respiragao, as tensoes do seu
corpo, a relagao do mesmo com o solo; em
seguida, permanecendo com os olhos fechados,
sugerese, ao participante, imaginar uma grande su-
perficie e, a partir de nossas indicagdes, ir compondo
imagens, cenas e situacdes dramaticas, com cores, obje-
tos, texturas, figuras humanas (personagens), dialogar
com as mesmas, estabelecendo conflitos e elaborando
finais para os enredos criados no campo do imaginario.

Define-se abstracdo como sendo a possibilida-
de de se considerar um objeto ou um grupo de obje-
tos sob um ponto de vista, ao mesmo tempo em que
se descartam todas as suas outras proptiedades. £ o
gue se pode desenvolver com a técnica dos circulos
de atencdo, de Stanislavski. Por outro lado, © movi-
mento inverso também é fundamental para a per-
cepcao do objeto: a partir de um elemento, conse-
guir chegar ao conjunto, ao todo, elaborar concei-
tos, estabelecer relacoes e analogias, criar conceitos
a respeito de dimensdes que vao além do espaco e
do tempo ja conhecidos, elaborar sinteses (afinal, os
espetaculos sdo expressdes sintéticas de longos pro-
cessos criativos coletivos), reconhecer padrdes, o que,
por sua vez, requer observagao e analise.

Dos padrbes que reconhecemos, retiramas prin-
cipios gerais de percepcao e de agao e buscamos neles
nossas expectativas. Introduzimos neles outras obser-
vagdes e experiéncias formando, entao, novos padroes.

Formular abstracoes é outra habilidade que

pode ser desenvolvida em processos de teatro-educa-’

¢30. Por exemplo, ao se criar uma cena, escolhe-se
um tema e um ponto de vista; pensa-se de uma ma-
neira realista sobre eles; brinca-se mentalmente com
seus varios elementos, definindo-se, depois, o que &
essencial; buscam-se alternativas aos resultados obti-
dos, procurando-se um distanciamento deles; enun-
cia-se a abstracdo, escolhendo-se um meio ou uma

“£ preciso garantir ndo
sO o acesso de todos aos
bens obtidos ou construidos

coletivamente (igualdade),
mas também o direito de cada
grupo étnico-cultural ter suas
referéncias proprias.”

linguagem para expressa-la, extraindo-se dela, em
seguida, um conceito ou metafora.

O elemento ladico, muito presente na pratica
teatral, é também importante para a consecugao do ato
criativo. As idéias e a intuicdo sao transformadas por
meio dos varios mecanismos de pensamento e sac ex-
pressas através de diferentes linguagens. O uso simulta-
neo de mdltiplos instrumentos imaginativos revela um
pensamento transformador, fundamental para o exerci-
cio da cidadania, que requer a fluéncia na comunicaggo.

Para alcancar a fluéncia nos processos de co-
municacdo, por sua vez, é fundamental o estabeleci-
mento da empatia. Em todos 0s campos de trabalho,
como entre médico e paciente, entre vendedor e
comprador, entre advogado e cliente, € preciso ocorrer
identificagdo, empatia. Imaginarse no lugar do outro
(algo gque é praticado intensamente no teatro) é um
caminho para se chegar a empatia. O ator pode desen-
volver essa capacidade tanto nos exercicios de criagéo e
interpretacdo de personagens, como através da apreci-
acdo de espetdculos e da leitura e andlise de textos.

A arte-educacaoea
formacao da cidadania

Uma atencdo do educador para o dominio
afetivo do desenvolvimento pode possibilitar ao apren-
diz situar-se no processo de aprendizagem, de forma
a constituir a sua propria filosofia de vida, caracteri-
zando-se. So atitudes e comportamentos que vao
desde a percepgao do que acontece no ambiente



educativo e a atencdo seletiva, até a organizacao de
um sistema de valores: -

A educacdo do ser integral, para o exercicio da
cidadania, ndo deve, portanto, restringir os compo-
hentes de aprendizagem ao dominio cognitivo, ao
desenvolvimento do intelecto. As técnicas e praticas
corparais presentes nos jogos teatrais e nos exercici-
os de improvisagao sao elementos para a vitalizagdo
e o equilibrio do ser, de maneira articulada, em todos
os niveis; fisico, emocional, mental e espiritual.

O homem, que é entre os animais © Unico gue
possui a dimensao simbdlica (a palavra), tem na lin-
guagem o instrumento basico de ordenacao e signifi-
cacdo do mundo. O homem é capaz de construir va-
lores, sonhos, ideais. Assim, compoe a sua vida exer-
cendo as suas multiplas capacidades: razdo, sentimen-
to, sensacdo e intuicdo. Com a supervalorizagao da
razdo, o homem compromete a sua evolugdo estéti-
ca. E a evolugao estética ndo se refere apenas a sua
capacidade de fazer e apreciar arte, refere-se também
a uma integragdo de todas as suas capacidades.

Além disso, o mecanismo de construgao do
conhecimento é um jogo dialético entre o que é sen-
tido/vivido e o que é simbolizado. Garantir um
lugar para a arte no processo educativo, par-
tindo do que o educando |3 conhece e do
qjue para ele é relevante, é um modo de
ampliar as possibilidades de formacao
de um ser capaz de arganizar percep-
¢des, dassificando e relacionando eventos,
construindo, com todas as suas capacidades, um
todo significativo.

Para a formacdo de sinteses, e seu entendimen-
to, é preciso unir o componente estético das experi-
éncias sensoriais ao que o sujeito conhece (intelec-
to). O teatro-educacao apresenta-se como meio privi-
legiado para se promover isso, na medida em gque
adota exercicios que praticamente fazem o sujeito
pensar com o corpo, recorrendo a componentes de
sua personalidade e articulando-os num trabalho cri-
ativo e de intenso grau de comunicagdo entre indivi-
duo e grupo e entre artista e publico. Assim, o sujeito
se re-descobre como cidadéo, redefine seu papel em
cada instituicdo, em cada tribo a que esté vinculado.

Podemos dizer que se apresenta, hoje, como
tarefa essencial para os educadores, realizar um tra-
balho de conscientizacao (tomada de consciéncia mais
acdo) que desenvolva o senso estético de maneira
associada ao senso critico e a elevacao da auto-esti-

ma, a partir da re-valorizacdo das matrizes culturais
de cada grupo social, para que o educando se consti-
tua como sujeito politico, capaz de compreender as
relacdes estabelecidas na sociedade, questiona-las e
perceberse em condices de transforma-las.

Dessa forma, uma educacdo que contemple os
sentimentos, as sensagoes e a intuicao, tanto quanto
a razdo, levando em conta o imagindrio, os desejos e
05 sonhos dos educandos, uma educagao que supe-
re as tradicionais fronteiras estabelecidas entre as dis-
ciplinas, tem sido o caminho buscado por arte-educa-
dores para a formacdo da cidadania, com a participa-
¢ao de todos os envolvidos como agentes, como su-
Jeitos da histéria.

A arte-educacao constitui-se, a nosso ver, um
caminho eficaz para o aprendizado de um entendi-
mento sintético. Por sua vez, a formulacdo de um
novo paradigma no campo da educacdo como um
todo, implica em reintegrar os campos do conheci-
mento e rearticular o sentir e o saber, a analise, a
emocao e a tradicao, superando os limites do traba-
lho educativo baseado apenas no intelecto, na me-
maria, no raciocinio ldgico.

Todas essas capacidades mencionadas
sao importantes para a formacao do ator,
gue vive cotidianamente o desafio de
analisar textos, construir personagens,
criar coletivamente espetaculos e comu-
nicar-se com o publico. A criagdo de pro-
postas metodologicas que reunam os ele-
mentos mencionados acima, na pratica artisti-
ca, e a articulagdo dessa pratica com o estudo da
histéria da criagdo artistica e com a apreciacao do
espetéculo, visando a formacao do jovemn ator para a
cidadania, constitui-se num grande desafio para os
que se dedicam atualmente ao Teatro-Educacao.
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Apontamentos para
uma epistemologia teatral

a apresentacao dos problemas

Ao conceber a idéia de uma epistemologia tea-

tral se supde a construcdo de uma problematica
que una a questdo da construcao do conhecimento e
os estados gerais de representacao no trabalho do
ator, compreendidos como presenca cénica, compor-
tamentos em estado de representagdo ou, ainda,
comportamentos espetaculares.

O estudo desse comportamento cénico supde
a formulacdo de dois planos: o primeiro, definido
como cotidiano, caracterizado pela construcao do
sujeito em relagdo a interagdo com o meio (fisico,
emocional, social, etc.), onde articula uma primeira
natureza humana, formas de pensar e agir que par-
tem do principio da sobrevivéncia da espécie — 0 me-
nor esforco para o maior resultado; o segundo, ao
contrario, também se constroi na interagao com esse
meio, contudo, se define como um comportamento
extra-cotidiano, articulado e edificado por uma segun-
da natureza de comportamento, no qual leis ficticias
agem segundo o principio do maior esforgo para o
menor resultado.

Q problema que apresenta tal confronto é,
entdo, o de saber como e por quais mecanismos esta
segunda natureza se constréi. Mas esse problema
mais geral nos conduz, também, para outros de
especificidade mais clara, mas igualmente contunden-
tes. E 0 caso de saber sobre as relacdes, isomorfas
ou nag, entre esta primeira e uma segunda natureza
de comportamento. Da mesma forma, caberia inda-
gar sobre a génese das estruturas de conhecimento
concernentes a essa segunda natureza. Teriam elas
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funcionamento e estruturacao semelhantes as estru-
turas conquistadas no cotidiano?

Frente a tantos problemas, cabe, por enquanto,
tracar um breve quadro comparativo entre tais com-
portamentos, tentando verificar as possibilidades de
aproximacao e distanciamentos entre as construcdes
de comportamentos cotidianos e extra-cotidianos.

Piaget contribui sobremaneira para essa ques-
t30, pois ao elaborar uma Epistemologia Genética,
edificou um quadro tedrico com base empirica (mas
nao empirista) na génese dos conhecimentos
construidos. E é preciso frisar que a palavra genéti-
ca se refere a génese, estudo que filésofos e cientis-
tas desconheciam, até entdo, contentando-se tdo somen-
te com os estados ulteriores do canhecimento.

As idéias inatas e empiricas

O senso comum teatral formula sua explica-
¢ao sobre o conhecimento elaborado por um ator,
freqlientemente, entre idéias aprioristas (com bastan-
te tendéncias ao inatismo) e idéias empiristas. No
entanto, o amalgama disforme que se verifica nos
discursos {mesmo académicos) nao da conta de se
justificar, tanto em um campo gquanto noutro, pas-
sanda suas explicagdes de um polo a outro, na tenta-
tiva de explicar as fraquezas de um quadro tedrico
com a argumentacdo do outro e vice-versa.

Nesse sentido, o inatismo ainda leva alguma
vantagem, em numero de explicagbes, por abarcar a
idéia corrigueira de talento. Dizer que uma pessoa é
talentosa significa, quase sempre, falar sobre alguém
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“Dizer uma pessoa talentosa
significa, quase sempre,

falar sobre alguém que traz
consigo algumas habilidades
que dispensam o esforco.”

gue
traz con-
sigo algumas
habilidades que

dispensam o esforgo. Assim, um ator talentoso, um
aluno “com jeito pra coisa” é sempre alguém que
obteve algum conhecimento — nao por um pProcesso
de construcdo —, mas traz consigo esse conhecimen-
to como algo que o acompanha desde sempre. De-
duz-se, portanto, que se trata de um conhecimento
anterior ao seu nascimento, uma vez que a explicagao
nao argumenta uma génese possivel para tal conheci-
mento. De qualquer forma, explicase pela passividade,
pois um tal conhecimento ndo ¢ fruto da histéria do
sujeito, ndo estd inserido numa processualidacle, mas,
sim, é algo dado, nesse caso, pela heranca genética
ou por um poder mistico, fora do sujeito.

Do outro lado, existe uma postura aparente-
mente divergente; no entanto, igualmente fixa na
compreensdo do conhecimento. No mundo teatral
esse empirismo nao chega a se formular como um
quadro explicativo fechado; ao contrério, articula
explicagdes para as lacunas que o inatismo deixa
aberto. Aprender dos livros, aprender pela repeti-
cdo exacerbada de determinados exercicios, apren-
der do mestre, eis 0 mito da técnica. Em todos es-
ses exemplos 0 conhecimento esta impregnado nas
coisas, no meio.

Os que nao acreditam em talento exercem na
técnica toda articulagao de explicagoes para a constru-
¢do do conhecimento teatral. Nesse sentido, o conheci-
mento estd dado na técnica e basta realizar todos os
passos previstos e qualguer sujeito ird se transformar
num ator. Mas vejamos, 0 que é uma técnica? Nessa
acepcao, a técnica é o proprio conhecimento e o sujeito
terd que apreender os conhecimentos concernentes
aquele estilo ou escola, dados de forma pronta numa

seqliéncia ideal de aprendizagem. Mais uma vez, te-

mos uma postura fixa, onde o sujeito é passivo de
um processo de transmissao de estruturas prontas,
que ocorre nele, mas no qual ele ndo age de forma
integral.

A postura empirista explica por que o talento,
embora inato, nao se manifesta em todas as ocasioes e
a postura inatista explica por que, apesar da técnica,
os resultados variam de sujeito para sujeito e de situa-
cao para situagao. Entretanto, nenhuma das duas ex-
plicacdes consegue superar a passividade do sujeito,
nem compreender o conhecimento em seu proces-

so de construcao, pois articulam explicagdes so-
bre um conhecimento que paira sobre o ser hu-
mano, que ora estda dado no mundo dos objetos,
ora o propria sujeito o traz na sua bagagem genética.

Sujeito versus objeto

A idéia mestra que situa o trabalho de Piaget como
uma teoria da interagao € a crenga (cientificamente com-
provada) de que o conhecimento esta na a¢ao do sujei-
to. E no resultado da acdo que o sujeito identifica ou
toma consciéncia de si préprio e assim constitui o mun-
do. Esse mundo passa a ser, entao, tudo o que nao é
sujeito, a0 passo que o sujeito se identifica com todas
as acdes e movimentos em relagdo ao nao-suijeito.

E o processo desencadeado pela acao que es-
trutura e progressivamente separa sujeito e objeto.
Em seu inicio, logo apds o nascimento, a crianga nao
é, ainda, sujeito de suas prdprias agoes, tampouco, 0
mundo das coisas (fisicas e sociais) existe para ela.

Através da coordenagao de ac¢des, classifican-
do, organizando, comparando, o sujeito edifica nao
sé os conteldos do gue sabe, como também, as es-
truturas que suportam e possibilitam tais contetdos.
Com um funcionamento continuo existe uma estru-
turacio de esquemas e conceitos que vao progressi-




vamente sendo superados por novos patamares de
acoes, cada vez mais‘complexos e com a proprieda-
de de conservar e superar os patamares preceden-
tes, numa reorganizagdo continua do sujeito.

Esses patamares de agoes sdo, num primeiro
momento, apenas agdes sobre os objetos para, atra-
vés de um longo processo de construgdo, se trans-
formarem, pouco a pouco, em agdes sobre as ac¢oes,
ou a¢des de segunda poténcia. Trata-se ai de acoes
operadas sobre acbes precedentes, nas quais o sujei-
10 é capaz de tematizar suas proprias agdes, extrain-
do delas as razdes e motivos do fazer.

Para Piaget, sujeito e objeto ainda nao existem
no nascimento, pois o sujeito ndo tem consciéncia
de si, tampouco do mundo. A centragao extremada
do bebé significa indiferenciacdo entre o0 eu e o mun-
do, ao passo que os movimentos em dire¢do ao mun-
do repercutem no eu, de forma a constitui-lo.

Contudo, Piaget entende que esse processo é
inacessivel no sentido estrito. Nao ha um infcio abso-
luto, nem um término. O acesso ao conhecimento
do mundo dos objetos (fisicos, sociais, etc.) & sempre
parcial, pois o sujeito tem acesso apenas ao resultado
de suas préprias acoes e nac ao mundo em sua essén-
cia, pois, para conhecer um determinado objeto (fisi-
co, social, etc.), seja ele qual for, é necessério modifica-
lo e ao transformar o objeto o sujeito j& ndo pode
obter dele as propriedades anteriores a sua agdo.

Para Piaget:

(-..) 0s objetos existem e comportam estruturas que
também existem independentemente de nds. Ocor-
re que os objetos e suas lefs, ndo podendo ser co-
nhecidos sendo gracas dquelas nossas operacées que
Ihes sdo aplicdveis para esse efeito e que constituem
o guadro do instrumento de assimilacdo que permi-
te atingi-los, somente sdo alcancdveis, portante, por
aproximacoes sucessivas, o que
eqtiivale a dizer que eles repre-
sentam um limite jamais atin-
gido. (Piaget, 1990, p. 108)

Assim, ao modificar o objeto, o sujeito modifi-
ca-se e jé nao pode interagir com o objeto como
interagia ha pouco.

Essas relagdes entre sujeito e objeto compli-
cam-se no nosso caso, pois o trabalho do ator
transforma o sujeito em objeto. A construcao de
um personagem, por exemplo, € nada mais que a
estruturacao de um padrdo determinado de com-
portamento; contudo, esse padrao é constituido
sobre 0 “eu ” do ator. E a sua fala, seu corpo, sua
mente, sua presenca que constituem o personagem.
Trata-se, entdo, de uma tematizacao do proprio “eu”
no personagem.

Por outro lado, essa transformacdo do sujeito
em objeto de conhecimento requer, de qualqguer for-
ma, gque uma parte do sujeito permaneca sujeito para
ter consciéncia de uma outra parte que € objetivada.

Se a subjetividade e a objetividade no mundo
cotidiano sdo construgdes, pois ndo existerm desde o
inicio, no comportamento extra-cotidiano parece nao
ser diferente. O sujeito cotidiano inicialmente ndo
se diferencia do sujeito extra-cotidiano, uma vez
que as tarefas psico-fisicas que se propoe a um sujei-
to, que ndo tenha constituidos estruturas bésicas de
extra-cotidianeidade, permanecem apenas como tra-
balhos mentais, ao contrario de um ator que conse-
guird transformar a tarefa eminentemente mental em
acao psico-fisica. Aos poucos, essas estruturas cotidi-
anas irdo se diferenciando sobre a égide do esforco
diferenciado, onde o peso, o equilibrio e mesmao a
forma de pensar encontrardo caminhos distintos dos
cotidianos.

E na coordenagdo das aces que essa diferen-
ciagao ird encontrar sua dialética, pois a diferencia-
¢do ocorre na exata medida da coordenagdo das actes
que em diversos niveis obtém sinteses de acOes. Ora,
para cada nova agao incorporada ao universo ja co-
nhecido das acbes do ator ele serd obrigado a um
novo jogo de acomodacdes, reorganizagdes cognitivas
para satisfazer a necessidade de auto organizacdo
do sistema. Esse processo pode ser compreendido
como coordenagac das agOes, pois do outro lado
estd, entdo, um processc complementar e diferen-
ciador.

Portanto, parece claro que as estruturas extra-
cotidianas de comportamento cénico sao aprendiza-
gens por diferenciacao e coordenacdo, constituem-
se pela incorporagdo de comportamentos novos,
aprendidos em sucessivos patamares de abstracao,
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onde em cada nivel sintetizam-se os éxitos da acao,
superando-os e impuléionando—os a um patamar se-
guinte, num caminho duplo e complementar entre
diferenciacac e coordenacdo. De um lado, diferen-
ciando-se o0 comportamento cotidiano do extra-co-
tidiano e, do outro, constituindo o sujeito extra-
cotidiano por similaridade ao sujeito cotidiano.
Quanto maior a capacidade de diferenciagao entre
cotidiano e extra-cotidiano o ator possuir, tanto
maior serd sua habilidade de traduzir seu proprio
“au”, de expor sua prépria identidade, no seu com-
portamento extra-cotidiano.

Por uma nova
teoria da novidade

Desde os estudos de Stanis-
lavski (no inicio do século XX) o tra-
balho do ator pode ser compreendido
como um trabalho relacionada as a¢ées
psico-fisicas. Da mesma forma e num campo bem
mais amplo, € na agdo que Piaget explica toda a con-
tinuidade entre estrutura e funcionamento, entenden-
do o desenvolvimento humano como uma busca, ao
mesmo tempo, de interferir no meio e construir no-
vas estruturas internas a partir dessa modificagao.

Aproximando-se da questdo do sujeito extra-
cotidiano resta ainda explicar, mesmo que de forma
precéria, como surgem as novidades no trabalho des-
se sujeito.

A primeira explicacdo que se afronta é a de
entender que existe uma predeterminagao nesse
trabalho, onde as estruturas mentais desse sujei-
to extra-cotidiano, suas capacidades de acionar,
pela prépria vontade, sua presenga fisica e mental
de forma diferenciada, estao dadas, seja no meio,
seja nele proprio.

Ora, parece claro que o que esta dado a priori
é a necessidade de funcionamento, e ndo as estru-
turas gue o suportam. Se compreendermos gue
esse sujeito extra-cotidiano é progressivamente
constituido pelo processo de diferenciagao de um
sujeito cotidiano, entdo, percebemos que nao ha
um inicio absoluto nesse processo; logo, a pre-
determinacdo se resume na possibilidade desse
processo vir a acontecer, completamente dependen-
te das experiéncias que um determinado sujeito
cotidiano fizer em prol de seu processo de cons-
trugdo extra-cotidiano.

“Passar de um conhecimento
menos complexo a um
mais complexo parece ser
uma caracteristica intrinseca

ao desenvolvimento geral do
ser humano e a constituicao de
estruturas extra-cotidianas
nao foge a essa regra.”

A postura genéti-
ca de Piaget, no entanto,
traz uma contribuicdo mais rica a
questdo. A progressao da compreensao do extra-co-
tidiano passa par sucessivos patamares, onde existe
um movimento desde um todo indiferenciado, que
comeca a destacar e usar formas conhecidas de cami-
nhar, andar, olhar com atributos os esquemas ainda
nao utilizados, até chegar a diferenciagao.

Assim, sempre supondo estruturas ja conhe-
cidas, as novidades vdo sendo constituidas num
longo processo assimilador, no qual a acao experi-
mentada é fruto de uma dialética entre fazer e
compreender.

Consideracoes finais

Por parciais que sejam estas consideragdes, num
campo ainda pouco explorado, pode-se anotar que
somente um pensamento bastante redutor pode con-
siderar o trabalho extra-cotidiano do ator como algo
fixo e fechado. Passar de um conhecimento menos
complexo a um mais complexo parece ser uma carac-
teristica intrinseca ao desenvolvimento geral do ser
humano e a constituicgo de estruturas extra-cotidia-
nas nao foge a essa regra.




Deslocar a objetividade, tematizando o pré-
prio sujeito como objéto de conhecimento, carac-
teriza este processo de construcda criador de novi-
dades, que se constituem pela acao do sujeito, mas
somente mediante uma compreensdo dessa acao,
de uma tomada de consciéncia ou apropriagao des-
ses mecanismos da agao.

Seria, entao, o trabalho do ator um desenvolvi-
mento dependente de estruturas e capacidades ja
formadas no sujeito cotidiano. Uma delas, e talvez
a mais decisiva, seja o pensamento formal, As quali-
dades de um pensamento caracteristicamente verifi-
cado no adolescente e no sujeito adulto se constitu-
em num sistema de operag¢oes de segunda poténcia,
pois esse pensamento supée a compreensao formal
de enunciados extraidos das agdes.

Desse ponto de vista, existe uma inversido de
importdncia entre o real e o possivel. Se o pensamen-
to concreto trabalha ainda no plano do real, limitan-
do-se em grande escala a esse, o pensamento formal
traz o possivel como forma de abarcar o real onde
esse (ltimo € apenas uma pequena parte, Essa ca-
racteristica parece irremediavelmente vinculada a
constituicao de um comportamento extra-cotidiano
que tem nos possiveis seu elemento criador funda-
mental.

A crianga, e mesmo o pré-adolescente, tém difi-
culdade de constituir um todo orgénico no qual
tematizem a si proprias como elemento de constru-
cdo de personagens que ndo sejam elas mesmas.
Essas construg0es, na infancia, podem se aproximar,
no maximo, ao jogo simbdlico, ficando a meio cami-
nho de uma composicao passivel de repeticio em de-
talhes e uma gostosa brincadeira espontanea. E por
iSsO que nao registramos casos de criangas com altas
habilidades (superdotados) nos dominios teatrais.

O adulto, ao contrario, tem suficiente capaci-
dade emocional e intelectual para trabalhar nesse
duplo e estranho caminho, sendo sujeito e objeto de
uma so construgao, observador e observado, ativo e
passivo, obra e artista num mesmo ser.

E assim que as contribuicbes da epistemologia
genética para uma epistemologia do comportamen-
to extra-cotidiano nos fazem crer que tal processo
reside muito mais numa dialética entre acdo e
estruturacao, do que em formas predeterminadas;
as primeiras mostrando a continuidade entre desen-
volvimento cotidiano e a construcdo de conhecimen-
to extra-cotidianc.

“Quanto maior a capacidade
de diferenciacao entre
cotidiano e extra-cotidiano
o ator possuir, tanto maior

sera sua habilidade de traduzir
seu proprio “eu”, de expor
sua propria identidade,
no seu comportamento
extra-cotidiano.”

Bibliografia

PIAGET, lean. Epistemologia genética. Sao Paulo: Martins Fontes
1990.

Zahar, 1979,

+

. © nascimento da inteligéncia na crianga. Rio de Janeiro:

. Fazer e compreender. Sao Paulo: EDUSP/Melhoramento, 1977.

. Problemas de psicologia genética, Sao Paulo; Forense, 1973,

1002 3p oyunlfoauel ¢ jan *jg gn | oy '3 HEOHA YO YISIATY

)
2y




" R REVISTA DA FURDARTE, #no |, n* 01, vol, |, janeiro/junho de 2001

Curriculos de Musica e
Cultura Brasileira: mas, que
concepgoes de Cultura Brasileira?’

azendo um pequeno recorte.

O jornal Zero Hora de Porto Alegre trouxe no dia

23/08/2000 uma pagina dedicada a Educacao,

com a seguinte manchete: “Aula com Mozart e
Pixinguinha: Estudantes de 52 a 82 série conhecem
musica erudita e popular no Theatro Sdo Pedro”. A
reportagem comentava sobre a primeira sessdo de
um projeto que pretendia “mostrar instrumentos
musicais e o mundo da musica erudita e popular” a
estudantes do ensino publico e privado da rede de
ensino de Porto Alegre. O pragrama do concerto in-
clufa Mozart (Pequena Serenata Noturna em Sal
Maior), Bach, Vivaldi e Villa-Lobos na primeira parte,
encerrando com Chico Buarque (A Banda) e Pixingul-
nha (Segura Ele). Com uma série de concertos denomi-
nados de ‘Concertos para a Juventude’, o projeto pre-
tendia atingir cerca de 5 mil estudantes. A proposta
foi fruto de uma parceria entre o Theatro S&o Pedro
e um banco estadual (Dias, 2000, p.31).

Mais do que discutir a querela do popular
versus erudito ou parcerias com empresas privadas,
0 que pretendo neste texto é analisar algumas das
concepgoes de cultura que se revelam nas falas de
trés personagens envolvidos nesse projeto: uma alu-
na de 17 anos, um representante da administragdo
da orquestra e o gerente de marketing do Banco.

Jusamara Souza

Doutora em Educacao Musical pela

Universidade de Bremen - Alemanha;

Prof? Adjunta do Departamento de Musica da UFRGS;
Prof? Orientadora do Curso de Pés-Graduagao -
Mestrado e Doutorado em Musica da UFRGS,;
Pesquisadora do CNPg; Tesoureira da ABEM.

No seu depoimento, a aluna diz ter adorado
o “Show". Ela havia assistido um tal tipo de apre-
sentacio somente pela TV. Na sua opinido: “E im-
portante que os jovens aprendam misica e co-
nhecam o trabalho de cantores brasileiros.”’
Para o representante da orquestra, esse tipo de
projeto “é uma forma de ensinar musica erudita,
cativar publico e, principalmente, levar cultura as
escolas da periferia.” Finalmente, para o geren-
te de marketing do banco, o projeto, no qual fo-
ram investidos quase 100 mil reais, "é uma estra-
tégia para incentivar a cultura.”

0Os exemplos citados talvez possam mostrar
como o uso da nogdo de cultura pode provocar uma
confusdo conceitual. Ndo pretendo aqui revisar to-
dos os usos atuais da palavra cultura. Porém, creio
que o exame desses casos da aplicacao do conceito
de cultura recortados da referida reportagem, e que
sao significativos no campo da educagao musical,
possa mostrar a defasagem que se produz entre o
uso comum e o uso cientifico do conceito.

As opinides sobre o projeto parecem ser o
arquétipo de duas concepgdes: a) da universalista,
uma concepgao universal de cultura, generalizante,
advinda do lluminismo, com os filésofos do século
XVl acreditando que o homem deveria sair do



estado selvagem em direcao ao civilizado e b) da
particularista, onde cada cultura é Unica, especifica,
e por isso merecem um tratamento auténomo por
parte dos pesquisadores.

Sobre a genealogia
do conceito de cultura

Para compreender os multiplos sentidos que a
palavra cultura adquire nas falas mencionadas acima,
vou me reportar a origem semantica do conceito e
sua genealogia na area de Ciéncias Sociais. Originada
do latim cultura a palavra significa "o cuidado dispen-
sado ao campo ou ao gado”, aparecendo na Franga
do século XlII para designar “uma parcela da terra
cultivada” (Cuche, 1999, p.19). No inicio do século
XVI, o termo “cultura” ndo significa mais um estado
(da coisa cultivada) mas uma acéc, ou seja o fato de
cultivar a terra (ibid.).

Da cultura como estado a cultura como acéo, o
termo acaba sendo empregado a partir do lluminismo
para designar a “formacao’, "a educagao do espiri-
to” fazendo um caminho inverso, isto é, cultura pas-
sa a ser definida como um estado de espirito cultiva-
do pela instrucao, o estado de um individuo “que
tem cultura”. A cultura torna-se assim uma espécie
de “dado preexistente a qualquer forma de relacao
social. O individuo ndo poderia escapar a sua cultura
(de origem) da mesma forma que ele ndo pode esca-
par de seus caracteres genéticos” (Cuche, 1999, p.
228). A nogao de cultura estaria proxima ao conceito
de raca ("Faz parte de sua cultura” ou seja "ele ndo
pode fazer nada contra isso”). Nessa concepgao estig-
matiza-se “um espirito natural e sem cultura” fortale-
cendo a oposicdo entre “natureza” e “cultura”.

Um outro conceito divulgado durante o século
XVIII, na Franga, e que semanticamente esta bem proxi-
mo do conceito de “cultura” € o conceito de “civilizacao”.
Enquanto que a cultura evoca os progressos individuais,
a civilizagdo, ao contrdrio, os progressos coletivos. Para
Cuche (1999) a civilizacao € entdo definida como:

“(...) um processo de melhorfa das instituicies, da
legislacdo, da educagio. A civilizagdo € um movi-
mento longe de estar acabado, que é preciso apoiar
e que afeta a sociedade como um todo, comecando
pelo Estado, que deve se liberar de tudo o que &
ainda irracional em seu funcionamento. Finalmente,
a civilizacdo pode e deve se estender a todos os po-
vos que compdem a humanidade. Se alguns povos
estdo mais avangados que outros nesse movimento,

e alguns (...) estdo tdo avangados que ja podem ser
considerados ‘civilizados’, todos os povos, mesmo
os mals ‘selvagens’, t€m vocagdo para entrar no mes-
mo movimento de civilizacdo, e os mais avangados
tém o dever de ajudar os mars atrasados a diminuir
esta defasagem” (Cuche, 1999, p. 28).

Nesses dois conceitos esta embutida a idéia de
“progresso” e de “evolugao”. © homem ¢ colocado
no centro das reflexdes e do universo. Aparece, as-
sim, a possibilidade de se criar uma “Ciéncia do Ho-
mem" que se transformaria nas Ciéncias Sociais como
a conhecemos hoje, incluindo a Antropologia, a Soci-
ologia, a Historia, a Etnologia, entre outras.

Ja a nocdo de Kultur, na Alemanha, vai tender
cada vez mais, a partir do século XIX, para a delimita-
cao e a consolidacdo de diferentes nagdes. Trata-se
de uma nogdo particularista de cultura que se opde a
nocao francesa universalista de “civilizacao”.

Herder acreditava na diversidade de culturas,
rigueza da humanidade e posicionava-se contra o
universalismo uniformizador do lluminismo, consi-
derado por ele como empobrecedor. Na sua concep-
cdo cada povo, através de sua cultura propria, tem
um destino especifico a realizar, pois, cada cultura
expressa a sua maneira um aspecto da humanidade.
Sua concepgdo de cultura caracterizada pela
descontinuidade nao excluia, no entanto, uma possi-
vel comunicagao entre os povos. Com essa Visao,
Herder pode ser considerado um precursor do
relativismo cultural, ou seja, a crenca das singularida-
des das culturas.

“Para o pesquisador,
o esforco consiste em
investigar o que se constitui

uma unidade, procurando
nao so descrevé-la mas
compreendé-la, relacionando-a
com o contexto.”
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“Nessas situacoes
cotidianas de ouvir musica
procuramos o prazer, a musica

que nos acalma ou que nos
excita, que nos provoca
lembrancas, que nos leva ao
éxtase como em alguns rituais.”

No século XIX, a nocao de cultura, sob a influ-
éncia do nacionalismo, liga-se cada vez mais ao con-
ceito de “nagan”. Segundo Cuche (1999, p. 73): "A
cultura aparece como um conjunto de conquistas ar-
tisticas, intelectuais e morais que constituem o
patriménio de uma nagéo, considerado como adqui-
rido definitivamente e fundador de sua unidade.”

E baseado nessa génese do conceito, que osci-
la entre uma acepc¢ao universalista e particularista,
que surgirdo as diferentes escolas que irdo se debru-
car sobre a questio se é preciso utilizar o conceito no
singular (a cultura) ou no plural (as culturas).

Cultura no Plural

Tomar o conceito de cultura no plural significa
que cada cultura representa uma totalidade singular.
Cada cultura é dotada de particularidades que se ex-
pressam através da lingua, das crengas, dos costu-
mes e da arte.

Para o pesquisador, o esforco consiste em in-
vestigar o que se constitui uma unidade, procurando
nao s6 descrevé-la mas compreendé-la, relacionan-
do-a com o contexto. Quanto aos principios
metodoldgicos de investigagao, a escolha recaird so-

bre métodos de observacido participante e coleta de
dados prolongada e sistemética ou estadias de longa
duracdo junto ao grupo com o objetivo de apreender
as culturas particulares. Conhecidos como métodos
etnogréficos, esses procedimentos permitem um co-
nhecimento em profundidade de outras culturas, o
que lhes permite escapar do etnocentrismo. Um ou-
tro aspecto trazido pelo relativismo cultural é a ques-
tao ética, ao afirmar a dignidade de cada cultura e
exaltar o respeito e a tolerdncia em relacao a culturas
diferentes.

Voltando as falas que motivaram a escrita des-
te texto, é talvez esse respeito a culturas diferentes a
que a aluna de 17 anos se refere quando afirma ser
importante “que os jovens aprendam musica e co-
nhegam o trabalho de cantores brasileiros.” Ja o re-
presentante da orquestra, ao querer “levar cultura as
escolas da periferia”, parece acreditar no “capital
conjunto da humanidade” (Lévi-Straus), ao incluir re-
pertérios que sao universalmente reconhecidos como
validos e importante (como por exemplo, a musica
erudita).

Por outro lado, “incentivar a cultura”, “inves-
tir", como aparece na fala do gerente de marketing
do banco implicam uma concepgdo de cultura que
evoca a questdo das culturas populares surgida no
século XIX. Nessa visao, as culturas populares seriam
apenas culturas marginais, se distinguiriam por um
processo de empobrecimento e seriam a expres-
sao da alienacdo. Nas chamadas culturas popula-
res nao se veria nenhuma dinamica, nenhuma
criatividade prépria. Seriam cépia de ma qualidade
da cultura legitima.

Em oposicdo a essa idéia, outras correntes véem
as culturas populares como culturas auténticas, au-
tbnomas, nao estabelecendo uma hierarquia entre
as “culturas populares” e a “cultura da elite”. Para
Michel de Certeau (1980) a cultura popular seria a
cultura “comum” das pessoas “comuns”, isto é uma
cultura que se reinventa no cotidiano, nas atividades
ao mesmo tempo banais e modificadas a cada dia. A
criatividade nao teria desaparecido, mas, sim, estaria
em outras percepcbes das produgdes, nem sempre
faciimente identificaveis.

Pelo exposto, parece ser entao uma iluséo
acreditar que seja possivel identificar facilmente
uma cultura particular, no caso a cultura brasileira;
isto &, fixar os seus limites e analisa-la como uma
entidade irredutivel a uma outra. Ha que se consi-
derar que cultura, como um conceito movel e



multidimensional estd continuamente sendo revisa-
do. E é justamente o setl carater dindmico e histdrico
que dificulta sua delimitagao.

Da importéncia do tema
para a Educacao Musical

Nunca se falou tanto de cultura quanto hoje.
Seja nos espacos da midia, referindo-se a juventu-
de e a subjetividades, seja nas discussdes cientifi-
cas. Definir o conceito de cultura, entender os seus
sentidos pode ajudar-ncs a identificar as represen-
tacoes sobre cultura e préaticas adequadas ao nos-
so papel social, enguanto educadores que traba-
lham com musica.

Poderemos, ainda, entender que elaborar um
curriculo implica, sempre, tomar decisoes sobre o que
significa educar, quais conhe-
cimentos sao importantes
e devem estar representa-
dos, quais valores e tra-
di¢des culturais devem
ser incluidos e quais de-
vem ser excluidos, guais
formas de conhecer e
aprender devem ser pri-
vilegiadas.

Acredito que a edu-
cacao musical tem hoje muito
mais a declarar acerca do com-
portamento do mundo do que
intermediar para nos alguns
modelos ideais preestabele-
cidos, pois, a simples e acelerada
mudanca da situagdo social basta-
ria para exigir dos individuos qualidades como flexibi-
lidade e comportamento emancipado e critico.

Convivendo com escolas do ensino fundamen-
tal, com professores nado-especializados na éarea de
musica, tenho observado que séo multiplos os pa-
péis que a musica vem adquirindo. Nao sé nas dife-
rentes escolas, mas até, ao mesmo tempo, numa mes-
ma escola. A musica na escola tem desempenhado
muitas fungdes (conhecimento, prazer, terapia) e, ade-
mais, ndo estou convencida de que seria possivel se-
parar essas fungées. Numa mesma aula poderiam
estar acontecendo todas essas e tantas outras mais,
independente de nossa intencdes, pois ndo temos
nenhuma garantia das funcoes sociais que a musica
estaria exercendo.

Assim, a aula de musica deveria se orientar néo
nos objetos e sim nos alungs, em suas situagdes, pro-
blemas e interesses, pois ninguém pode, a priori,
definir o objeto ou repertdrio gue seja mais adequa-
do - se uma determinada musica, estilo, ou se é pro-
veniente da midia - qual metodologia sé pode ser
decidido em cada lugar e em cada situacao especifi-
ca. Concreto, isso significaria questionar sobre os pro-
cessos de socializagao musical dos alunos, procuran-
do conscientizar diversos conteddos e relativizar ide-
ais estéticos e valores.

Sabemos que cada musica é vivenciada, ex-
perienciada diferente por cada individuo, e que aqui-
lo que cada um vive depende das experiéncias que
fizemos ou fazemos com a musica e em quais situa-
cOes. Por isso procuramos as salas de concertos, dis-
cotecas, festas; escolhemos determinadas estacdes

de radio ou canais de televisdo.
Nessas situacoes cotidianas de
ouvir musica procuramos o
prazer, a musica que nos
acalma ou gue nos excita,
que nos provoca lembran-
cas, que nos leva ao éxtase
como em alguns rituais.

Finalmente, se olhar-
mos para a aula de musica numa
perspectiva antropoldgico-social,
que relaciona escola e culturas,
deverfamos incluir a dimensao
viva da experiéncia, olhar para a
motivacdo dos alunos, estar aber-
tos para os seus interesses; estar
preparados para contetdos com-
plexos e ampliados, resgatando o as-
pecto da comunicacao através das variadas

formas de fazer, compor e refletir sobre mdsica.

"Uma primeira versio deste texto fol apresentada em uma mesa redon-
da no Hll Encontro Regional da Associacio Brasileira de Educacio Mu-
sical - ABEM, realizado de 24 a 26 de zgosto de 2000, em Brasilia -DF.

* Os grifos sao meus
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Por um repertorio musical
tao plural quanto seus intérpretes’

o longo de minha trajetdoria como educadora
musical na drea da pedagogia do piano e, recen-
temente, regente de um Conjunto Instrumental
Jovem, tenho me questionado sobre as trans-
formacgées ocorridas durante um percurso profissi-
onal que nao ultrapassa dez anos. Analisando mi-
nha breve histéria de vida como educadora, perce-
bi que os conhecimentos técnicos que priorizava
no inicio de minha carreira, quando conhecer "mé-
todos” modernos de ensino do piano era condicao
sine qua non para o exercicio pedagogico coma
professora do instrumento, foram tomando outra
forma enquanto crescia minha experiéncia e meu
desenvolvimento pessoal e profissional.

No inicio de minha pratica, dominar técnicas
bésicas, saber tocar o instrumento, fazer cursos de
pedagogia do piano, parecia "garantir-me” a ingénua
serenidade para enfrentar o fendmeno educativo.
Nesse sentido, Gimeno Sacristan (1995, p. 67)
enfatiza que é preciso “repensar 0s programas de
formacdo de professores, que tém uma incidéncia
mais forte nos aspectos técnicos da profissdo do que
nas dimensoes pessoais e culturais”. O professor ndo
€ apenas um técnico, mas uma pessoa inserida num
contexto social que carrega uma experiéncia vivida, a
gual também assume uma dimensao formadora. Para
o referido autor:

O professor nao é um técnico que se limita a apli-
car correctamente’ um conjunto de directivas, mas
um profissional que se interroga sobre o sentido e
a pertinéncia de todas as decisGes em matéria

Adriana Bozzetto

Bacharel em Msica (Hab. Piano) e

Mestre em Educacdo Musical (UFRGS).
Professora de Piano na FUNDARTE e Regente/
Coordenadora do Conjunto Instrumental
Jovem dessa Instituicdo.

educativa. Assumir a dimensdo profissional da
actividade docente implica consideré-los capazes
de definirem o seu préprio programa de desenvol-
vimento profissional (Gimeno Sacristan, 1995,
p. 76).

Essa critica a racionalidade técnica na forma-
¢do do professor e no exercicio da profissao docente
gera outras alternativas de investigagdao. Segundo
Gomez (1995):

{...) parte-se da andlise das préticas dos professo-
res quando enfrentam problemas complexos da
vida escolar, para a compreensdo do modo como
utilizam o conhecimento cientifico, como resol-
vem situacées incertas e desconhecidas, como ela-
boram e modificam rotinas, como experimentam
hipéteses de trabalho, como utifizam técnicas e
instrumentos conhecidos e como recriam estraté-
gias e inventam procedimentos e recursos (Gémez,
1995, p. 102).

Schén (1983) tem se destacado como um
dos autores que mais contribuiu na divulgagdo do
conceito de "reflexdo-na-agao” (reflection-in-
action), no sentido de que os professores “pen-
sem através da sua acdo”, da sua pratica didria, €
que esse processo constitua uma possibilidade de
desenvolvimento pessoal e profissional. O concei-
to de reflexdo-na-agdo, proposto por Schén, pode
ser definido como o processo através do qual os
profissionais, nomeadamente os professores,
aprendem a partir da andlise e interpretacdo da sua
proépria atividade docente (ver Garcia, 1995, p. 60).
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Quando alguém “reflete-na-a¢do”, torna-se um pes-
quisador no contexte.pratico. Nao depende das cate-
gorias de técnicas e teorias estabelecidas, mas cons-

troi uma teoria nova de um caso Unico. Nao separa o
pensar do fazer, racionalizando seu caminho a uma
divisao que ele, mais tarde, deve converter em acao
(Schén, 1983).

O professor, segundo Schén (1995, p. 82), tem

de prestar mais atengao ao aluno, "ser curioso, ouvi-

lo, surpreender-se, e actuar como uma espécie de
detective que procura descobrir as razdes que levam
as criangas a dizer certas coisas”. Segundo o referido
autor, “este tipo de professor esforga-se por ir ao
encontro do aluno e entender o seu proprio proces-
so de conhecimento”, exemplificando uma forma de
“reflexao-na-acao” (ibid., p. 82).

Dentro de minha realidade como edu-
cadora, a pratica cotidiana foi-me ensinan-
do, além do que estava, pagina apds pagi-
na, nos livros e métodes que trabalhava. O
exercicio profissional “politicamente correto”, sem
muito questionar os programas de piano que deveria
seguir, e, também, o repertdrio pianistico por exce-
léncia que ndo poderia deixar de ser ensinado, foi
comegando a ser criticamente avaliado e ampliado.
Da experiéncia com alunos das mais diversas faixas
etarias, desde iniciantes a ja iniciados, adultos, crian-
¢as, todos caom gostos musicais dos mais diversos,
todos com realidades sociais igualmente diversas, fui
construindo o meu préprio caminho metodoldgico
como educadora.

Segundo Souza (1994, p.
48), a palavra método “signi-
fica literalmente seguir um ca-
minho para atingir um objetivo
(...)- O caminho a ser percorrido,
que o método sugere, depende do
assunto, do objetivo pretendido
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“No inicio de minha pratica,
dominar tecnicas basicas,
saber tocar o instrumento,
fazer cursos de pedagogia
do piano, parecia
“garantirme” a ingénua
serenidade para enfrentar o
fenéomeno educativo.”

e das possibilidades do educando”. Neste sentido,
“método ndo é um processo técnico desvinculado
do tema, dos objetivos ou do sujeito. Ao contra-
rio, métodos tornam-se eficazes somente quando
se orientam no sujeito (ibid., p. 49)". Pensando
gue um método de ensino seria “somente uma es-
pécie de instrumental na mao do professor (Sou-
za; 1994, p. 50)", cito Santos, que em 1938 ja di-
zia que "a eficicia do método nédo reside virtual-
mente no compéndio de regras coligidas e articu-
ladas, mas no processo individual e capacidade pe-
dagdgica do mestre que as desenvolve e exercita
(Nicolau dos Santos apud Souza, 1994, p.50)".

Enquanto investia em meu pro-
prio plano de desenvolvimento pro-
fissional, onde destaco a formacao
como pesquisadora, percebi que ndo
era apenas o aluno que estava mu-

dando, mas sim minha maneira de
observé-lo e compreendé-lo. Da mesma
forma, o sucesso ou insucesso de minha atu-
acao profissional como educadora nao estaria ape-
nas no dominio de técnicas e habilidades pedago-
gicas e/ou conhecimento de métodos
de ensino de piano, mas sim na ela-
boracdo de estratégias que estives-
sem de acordo com a expectativa de
cada educando, sua realidade social e
qual funcéo o estudo de musica tem
em sua vida.



Se um aluno é diferente de outro, se os sa-
beres sao multiplos, as formas de ensino também
devem estar no plural. De acordo com documen-
to dos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs),
mais especificamente o volume que trata da
Pluralidade Cultural e Orientacdo Sexual, exem-
plifico.

O simples fato de os alunos serem provenien-
tes de diferentes familias, diferentes origens,
assim como cada professor ter, ele prdprio,
uma origem pessoal (...), permite desenvolver
uma experiéncia de interagdo ‘entre diferen-
tes’, na qual cada um aprende e cada um
ensina. O convivio, aqui, € explicitagdo de
aprendizagem a cada momento: o gue um
gosta e 0 outre ndo, o que um aprecia
e o outro, talvez, despreze (Brasil - Se-
cretaria do Ensino Fundamental, 1997,
p. 53).

Insatisfeita quanto a uma taxiono-
mia de conteudos e de repertdrio que
sentia-me "cobrigada” a passar para
meus alunos de piano, como se todos
fossem responder da mesma maneira
ao trabalho ou, ainda, sentirse igual-
mente motivados, procurei estar aten-
ta ao que eles proprios traziam de co-
nhecimento para nossas aulas. Este
olhar para cada fendmeno em parti-
cular foi, da mesma forma, motivador
e desafiante, pois constituia-se num uni-
verso plural de saberes, vivéncias, motiva-
c6es. Assumindo esta postura, foi necessé-
rio empreender o rumo de educacdo que se-
ria construida a partir desta realidade. Nesta
construcao dinamica, algumas questdes foram
tornando-se temas recorrentes na minha préti-
ca cotidiana:

1) a motivacdo precisa estar presente no de-
correr da aprendizagem, ou seja, a aula de musica
pode ser tdo competente quantio apaixonante;

2) todos somos individuos e, como tais, cons-
truimos nossa percepgdo de mundo de modo igual-
mente Unico;

3) a qualidade de aprendizagem pode ser de-
senvolvida com qualquer tipo de repertério musical,
bem como caracteristicas técnicas especificas da pe-
dagogia do piano;

pagos onde a pedagogia acontece, desde o universo for-

4) todo aluno tem uma experiéncia de mundo,
de mUsica, de vivéncias cotidianas, e esta diversidade
deve ser contemplada.

Apoiada em autores gue discutem os varios es-

mado pela midia, a familia, os grupos sociais, até a esco-
la, instituicdo oficial - mas ndo a Unica — onde se pro-
duz conhecimento, cito Giroux (1998), autor que vem
se debrucando sobre questdes atuais, ressaltando os
vérios ambientes néo-tradicionais de aprendizagem:
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Existe pedagogia em qualquer lugar em que o co-
nhecimento é produzido, em qualquer lugar em que
existe a possibilidade de traduzir a experféncia e cons-
truir verdades, mesmao que essas verdades parecam
irremediavelmente redundantes, superficiais e proxi-
mas ao lugar-comum (Giroux, 1998, p. 144).

Investigando a realidade cotidiana de meus alu-
nos, novas possibilidades pedagogicas foram sendo
construidas a partir de suas vivéncias particulares.
Passei a observar mais do que simplesmente falar,
a perguntar mais do que apenas responder. Prefe-
réncias musicais foram espontaneamente sendo
reveladas, contextualizadas e discutidas em aula.
Fui-me inserindo no universo midiatico dos alunos
e tornando-me atenta as “dicas” de repertorio que
ultrapassavam os que eu propunha. Musicas de fil-
mes, novelas, desenhos animados, foram incorpo-
rando nosso repertdrio, sendo acolhidas com o mes-
mo respeito com que estuddvamos uma pega de
Bach ou Beethoven. Aspectos da técnica pianistica
foram sendo desenvolvidos além dos estudos de
Czerny, através de uma peca musical do desenho
animado Bambi, da Walt Disney Corporation, por
exemplo.

Consideragdes finais

Através destas breves inquietacdes e reflexdes,
parece que se torna necessdrio, se quisermos
redimensionar nosso papel como educadores musi-
cais, aceitar o desafio de nos tornarmos educadores
que desenvolvam novas perspectivas de aprendiza-
gem, novos olhares perante o universo plural de nos-
sos educandos. A casa, a escola, a familia, a midia,

“ou qualquer outro espaco onde se produza conheci-

mento, precisam ser incluidos e desenvolvidos duran-
te a prética educativa. Nesse sentido, o papel do edu-
cador, antes de mero intérprete de métodos de pia-
no, deve ser de um profissional que nao teme olhar a
sua volta e investir no seu desenvolvimento como
profissional da educacéo.

“Todo aluno tem uma
experiéncia de mundo,
de musica, de vivéncias

cotidianas, e esta
diversidade deve ser
contemplada.”

' Este trabalho coriginou-se do texto apresentado no 147 Seminaric
Macional de Arte e Educacdo, realizado na FUNDARTE {out./2000),
incorporando o Painel "Contribuicbes tedrico/praticas para uma educa:
cao plural”,

2 As citagdes em portugués de Portugal, optei por deixdlas nos origi-
nais, ndo destacando as diferengas em relacdo ao portugués do Brasil.
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PROJETO DANCAR
w

O PROJETO DANCAR EM 2000

O projeto DANCAR funcionou em 2000 atendendo cerca de
100 criancas de baixa renda com aulas de ballet classico e
alongamento no turno oposto ao da escola, duas vezes por
semana. Foram oito turmas em trés niveis distintos de
desenvolvimento técnico. Além das aulas regulares, os
alunos recebem instrucao sobre higiene, habitos e atitudes
a partir da apreciagao estética. A coordenacao

pedagogica da FUNDARTE acompanhou a vida

escolar dos alunos, comparando o seu rendimento

Escolar desde o momento em que mgressaram no projeto ate o
final do ano. Cerca de 95% dos alunos do projeto
obtiveram resultados melhores durante esse periodo em
comparagao com periodos anteriores. Todos os alunos

do projeto DANCAR foram aprovados em 2000.

OBJETIVO

Proporcionar as criancas de baixa renda
oportunidade de crescimento pessoal através da
danca, para fins de melhoria em seu processo de
socializacao e desempenho escolar

EM 1997 O PROJETO DANCAR OBTEVE
O RECONHECIMENTO DO UNICEF

\I//"’_\

DEPOIMENTOS
DAS PROFESSORAS DA ESCOLA REGULAR SOBRE
SEUS ALUNOS QUE PARTICIPAM DO PROJETO DANCAR

\\__//—‘/_\

“(...) a aluna tinha receio de participar do projeto. Apos o 2°
semestre comegou a demonstrar um crescimento, o caderno
comecou a ficar colorido e ela comegou a questionar.”

Patrocinio:

“(...) no momento que o aluno esta dentro da estrutura ®
da FUNDARTE, adquire habitos e conhecimentos que 5 1 I H ‘
transfere para seu dia-a-dia e que s¢ ai aprendera.

O efeito € amanha e é de qualidade.”
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