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RESUMO

Vinculada a linha de pesquisa: “Préticas educativas na formagédo de professores”,
esta pesquisa originou-se da experiéncia pessoal da autora como atriz e docente
formadora de professores no curso de Pedagogia em Dracena, Sao Paulo. Como
objetivo geral desta pesquisa, apresenta-se: lancar um olhar para a formagéao de
professores no curso de Pedagogia e que sao habilitados a ensinar Artes na
Educacédo Infantil e primeiros ciclos do Ensino Fundamental. Como objetivos
especificos, a pesquisa demonstra: A consolidacao o ensino de Artes, no Brasil, ao
longo da Histéria, as diversas concepg¢des de ensino de Artes encontradas na
realidade brasileira, identifica as concepgdes de educacao estética apresentadas por
L. S. Vigotski e, finalmente: Investiga através de um estudo de caso a inter-relagao
entre as concepgoes de ensino de Artes presentes na educagao brasileira e as
categorias de educacéo estaticas para Vigotski.

Palavras-chave: Formacao de professores. Arte-Educacao. Ensino de Teatro. L. S.
Vigotski.



ABSTRACT

This research is linked to the main field: “Educative practices in teacher’s training
and is the outcome of the author’s personal experience as an actress and as a
professor in a college in Dracena. S&o Paulo .The main purpose of this research is to
face the teachers training in a graduation course of Education where they are
prepared to teach Arts in Primary School environment. As specific goals it
demonstrates: how Art teaching has been built in Brazil, along history, the various
conceptions of Art teaching found in brazilian scholar reality, identifies the aesthetic
education concepts presented by L. S. Vigotski and, finally: investigates, trough a
miner prospecting, the relation between the Art education concepts found in brazilian
scholar environment and those categories given by Vigotski.

Key-words: Teaching training. Art-Education. Drama teaching. L. S. Vigotski.
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INTRODUCAO

Problematizacao

Ja ndo é nova a idéia de aliar a Arte as praticas pedagdgicas na escola
brasileira. Alids, a Arte’ e a Escola assim préximas, assim unidas, t&ém uma histéria
bastante longa e controversa. Vem desde as indagacdes referentes a terminologia
mais adequada para delimitar essa area de congruéncia até efetivamente as
especulacbes sobre o que, de fato, estudam aqueles que pretendem abordar os
fendbmenos estéticos na Educacao. Nesse intervalo de indagagdes, ha ainda espaco
para as questdes que procuram compreender o sentido da atividade artistica,
quando aliada a Educacdo. Quais suas origens historicas? Quais seriam as
concepgdes fundamentadoras das préticas vigentes na Educacao brasileira atual?

Os questionamentos ora apresentados e desenvolvidos deixam atras
de si um rastro longo em minha trajetéria pessoal profissional. Desde o bacharelado
em Artes Cénicas até o presente momento, diversas foram as oportunidades de
aproximagdo com o campo pedagogico. Ora em situagoes de formagédo continua,
ora como docente na Educacdo Infantil, Ensino Fundamental, Médio e Ensino
Superior, nos cursos de Pedagogia e de Educacgao Artistica, eu me deparava com
lacunas graves sobre como se forma e como opera o profissional da Educacgao, que
se destina aos trabalhos no ensino das Artes. Algumas dessas lacunas foram
detectadas, inicialmente, em cursos de formagao continua que ministrei. Tratava-se
da dificuldade dos referidos professores de diversos niveis de atuagdo em aplicar
conceitos e praticas, em teatro, dentro da sala de aula. A demanda era
constantemente por “praticas” em teatro. Uma sede voraz por exercicios, jogos e
textos dramaticos, que apontava para um outro problema, que s6 pude identificar
posteriormente, quando as praticas eram rejeitadas caso fossem aliadas a

guestionamentos e fundamentag¢des de ordem tedrica.

' Neste trabalho o termo “Arte” surgira pra denominar a area de conhecimento humano através da
qual inUmeras manifestagdes e linguagens possam ser inseridas e compreendidas, bem como seus
correspondentes processos criativos. O termo “Artes” sera sempre empregado ao fazer referéncia a
disciplina escolar que compreende quatro linguagens artisticas: musica, artes visuais, teatro e danca
conforme determinam os Parametros Curriculares Nacionais brasileiros.
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Desde a idealizacdo da primeira versao de pré-projeto, quando ainda
estava pleiteando uma vaga no Programa de Pés-Graduacdo em Educacéo, até os
momentos que antecederam o Exame de Qualificagcdo, posso afirmar que vivenciei
periodos de profundas incertezas em relacdo ao trabalho como um todo. As leituras
realizadas, os depoimentos colhidos, os questionarios respondidos e analisados,
observacgoes registradas, capitulos escritos, tudo me pareceu uma multiplicidade de
fatores que deveria destacar na pesquisa e que poderiam, certamente, servir a
diversas outras investigacbes. Priorizar uma dessas vertentes, portanto, foi uma
dificil escolha, uma vez que precisei abandonar outras frentes de verificagdo e
analise, que postergo para futuros trabalhos.

Assim, a tematica — que muito cedo se mostrou gritante —, falar sobre o
ensino de Arte, foi assumida e empreendida, pois, sob esse dossel imenso e
pretensioso, se escondiam facetas diversas e perspectivas mdltiplas para que o
tema fosse contemplado a contento.

Desde a formacao em Artes Cénicas, pela Unicamp, tenho atuado de
diferentes formas em instituicbes educacionais. Realizei varios trabalhos junto a
comunidades na cidade de Campinas, durante os anos de Graduacao, como parte
de aplicagdo de diversas disciplinas. Minha experiéncia docente, embora fosse,
naquela época, pequena, constitui-se um desafio permanente sobre o ensino da
Arte. Lecionei teatro e musicalizacao para alunos desde a Educacao Infantil até o
Ensino Médio, passando por todo o Ensino Fundamental, numa grande instituigcdo de
ensino particular, em Alphaville, Barueri. E dessa pratica originaram-se os primeiros
germes desta pesquisa. Ainda, como professora de teatro e musica, eu era, com
freqUéncia, solicitada por colegas a colaborar em projetos referentes a outras areas
do conhecimento humano, que pretendiam se valer do teatro e da musica, para uma
aprendizagem mais significativa por parte dos alunos.

No final do ano de 2005, encaminhei ao processo seletivo do Programa
de Mestrado um pré-projeto chamado “Vivéncias estéticas teatrais e formagao de
professores do Ensino Fundamental: Um projeto de acdo sob a ética de Lev
Semionovich Vigotski”. Nessa proposta, havia o interesse, ainda imaturo, de formular
uma proposta para o ensino de Artes, nas escolas, que estivesse baseada em uma
experiéncia dentro de uma instituicao de Ensino Fundamental. A idéia original era a
de colher dados, através de entrevistas com os professores dessa escola hipotética,
encaminha-los para um periodo de oficinas de teatro, e voltar a entrevista-los ap6s
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essa experiéncia. Com isso, eu pretendia estabelecer uma relacdo entre as
concepgdes originais trazidas pelos sujeitos da pesquisa e as possiveis alteragdes
das mesmas diante da experiéncia pratica em teatro.

Eu acreditava fortemente que apenas a vivéncia teatral podia conduzir
toda espécie de questionamento acerca das praticas teatrais, na escola. Sentia que
definicdes cruciais da linguagem teatral sé poderiam emergir diante da pratica do
teatro. Minha intencao era demonstrar que uma linguagem artistica, tdo especifica,
carrega em si um rol de peculiaridades que compde um sistema de conhecimento
que sé se constitui coletiva e empiricamente, de sorte que ler sobre teatro ndo seria
suficiente para orientar um professor na organizacéo de suas préprias atividades, na
sala de aula. Por outro lado, a pratica descontextualizada me parecia alienada e
alienante, como podia observar nas muitas situagdes de formacao continua, nas
quais tive condi¢des de ministrar oficinas e palestras sobre o tema teatral.

Freqlientemente, professores avidos por orientacbes me procuravam
nos intervalos dos cursos para questionar e encomendar subsidios para suas
praticas docentes. Em uma dessas ocasides, na cidade de Sao José dos Campos,
durante a realizacdo de palestras para duas turmas de professores de Educacgéo
Artistica em formagéao continua, tive a oportunidade de recolher perguntas acerca da
atividade teatral na sala de aula. Algumas professoras do Ensino Fundamental me
procuraram, no intervalo das atividades, para dizer quao frustradas estavam com a
qualidade estética de seu mais recente projeto teatral. Disse-me uma professora,

com certo tom de angustia:

Vocé falou que as vezes é estranho apresentar as criangas com
textinhos decorados, que parecem incédmodos e artificiais... A nossa
turma esta assim e ndo sabemos o que fazer... A gente vé que esta
feio, mas e ai? O que fazer?

Mais tarde, mesmo antes de finalizar o encontro, uma das professoras
me pediu respostas, que ela gostaria fossem enderecadas a turma que,

ansiosamente assistia a palestra sobre teatro. Suas perguntas foram:

Professoral - Como é que nds podemos aprender a ensinar teatro?
Professora2 - Em nossa cidade temos dificuldades para encontrar
artistas dispostos a vir até a escola nos ajudar com as pegas teatrais.
O que podemos fazer?
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Professora3 - No6s sabemos que existem métodos para a introdugao
teatral, até lemos as descrigbes dos jogos; mas, como aplica-los, se
ndo sabemos o que observar, como avalia-los e de que maneira se
transformam jogos em teatro...?

Percebi, entdo, uma lacuna intensa a ser preenchida, e tive o impeto
de apazigua-los, dizendo que os trabalhos que ja se desenrolavam tinham que ser
conduzidos com bom senso. No mais, sugeri que eles proprios, professores,
experimentassem as praticas teatrais. Que experimentassem, ainda que
timidamente, a principio, a aplicacdo de jogos com seus alunos e que, com a
observacao dos resultados, fossem desenvolvendo seu préprio caminho, diante do
teatro. No entanto, os olhares e manifestacdes de frustracdo se fizeram unissonos.
Uma professora alegou: “Isso ainda é pouco... A gente sente que, se o trabalho
fosse feito em parceria com um artista, ele teria um resultado mais bonito.”

As palavras ressoantes eram bonito, aprender a ensinar e parceria. Em
outras palavras, estética, método, procedimentos e trabalho multidisciplinar.

Ora, a sugestao dada acerca do bom senso levava em consideragcao
justamente essa humana capacidade inata de perceber o belo e de incentiva-lo, em
atitudes cotidianas. O professor, como todo ser humano, pode valer-se dessa
caracteristica eminentemente humana ao lidar com seus projetos estéticos.
Contudo, como algumas falas dos professores apontavam, “isso ainda é insuficiente
para atingir o bonito”. Portanto, eu me encontrava diante de certo, mas relativo
despreparo dos proprios docentes em relagcao aos fundamentos estéticos. Como,
entao, reconhecer o belo?

O senso comum tende a considerar o belo como questdo
exclusivamente subjetiva (quem ama o feio, bonito lhe parece) e, claro, uma
consideracdo como essa, certamente destinada ao trato das coisas particulares,
parece ter assumido ares de regra, de maxima a ser aplicada aos objetos da
Arte.Todavia, esse parametro particular do belo parecia ndo ser suficiente para
aqueles professores e, certamente, ndo o é. Eles sabiam que estavam diante da
produgao de material artistico, por conseguinte o bonito, o bacana, o suficiente nao
contemplam suas ambigdes. O que revelavam aqueles professores era a caréncia
de subsidios tedricos e praticos de natureza estética, para que pudessem

compartilha-los e contemplar suas metas. Ainda, assim, o desafio de promover
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vivéncias estéticas permanece langcado, ainda que dissolvido nos objetivos
pedagdgicos que se apropriam da Arte para fins alheios ao préprio ensino da Arte.

Ja que a discussao estava bastante distante de seu fim, pareceu-me
desafiador aliar, modestamente, algumas contribuicdes a ela. Porém, no ano de
2006, na participacao junto as disciplinas do Mestrado, meus questionamentos
intensificaram-se e ganharam rumos novos. As disciplinas que se dedicavam a
formacado docente e a fundamentagdo da Educacdo Infantil imprimiram em meu
percurso investigativo marcas profundas.

Comecei, entédo, a questionar a validade de uma formagéao aligeirada e
polivalente, em Artes. Nao seria mais adequado, pensava eu, formar especialistas
em cada uma das quatro linguagens artisticas que compde o curriculo de Artes?
Esta era uma hip6tese que merecia estudo, conclui.

No ano de 2007, fui chamada para lecionar em dois cursos superiores
de formacao de professores, na cidade de Dracena, no Estado de Sao Paulo.
Assumi, através de concurso, as cadeiras de Histéria da Arte, Historia da Arte
Brasileira e Filosofia da Arte, no curso de Educacao Artistica com habilitacdo em
Artes Visuais, e a disciplina Artes - Fundamentos, Metodologia e Pratica, no curso
de Pedagogia. O desafio de lidar com dois cursos superiores distintos me
impulsionou e, muito cedo em minha fungdo docente, me deparei com a seguinte
experiéncia: dentro do curso de Pedagogia, a disciplina de Artes foi bombardeada
pelos alunos, que questionavam e duvidavam de sua validade, significado e
aplicabilidade. Por outro lado, no curso de Educacéao Artistica, eu estava diante de
alunos sedentos, predispostos as discussdes estéticas e avidos por parametros
didaticos, uma vez que suas angustias residiam no fato de quase nao terem em sua
grade curricular disciplinas didaticas.

No curso de Pedagogia, a realidade do trabalho docente fazia parte da
vida de 37 dos 38 alunos matriculados no quarto termo, no qual a disciplina de Artes
era ministrada. Nesse grupo, apenas cinco declararam verbalmente seu interesse
especial por Artes. Dentre esses alunos, uma ja tinha formacdo em Educacéao
Artistica, um trabalhava musicalizagdo com portadores de deficiéncias auditivas,
dois eram musicos profissionais e uma aluna ja havia experimentado algumas
vivéncias teatrais na adolescéncia. Essa situacdo apontava para um quadro

desfavoravel ao desenvolvimento da disciplina, 0 que se caracterizou justamente
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como um dos muitos desafios enfrentados por mim junto a essa turma do quarto
termo de Pedagogia, e formalizou-se como o objeto desta pesquisa.

Aparentemente, as teorias e fundamentos conceituais, aos quais eles
tinham acesso, ndo se mostravam suficientes para orientd-los em sua pratica
cotidiana. Além disso, em pouco tempo no magistério superior, revelou-se flagrante
a dificuldade que os alunos do curso de Pedagogia tinham em definir conceitos em
Arte. Reconheciam e conferiam uma importancia relativa as Artes para a Educacao,
mas demonstravam relutancia em observar essa area como campo independente de
conhecimento dotado de fundamentagdo prépria, caracterizagdo peculiar e
necessidades especificas no planejamento das praticas pedagdégicas que as Artes

exigem.

Objetivos e Justificativa

Nesta pesquisa, proponho dois eixos primordiais a serem observados
como objetivos a serem perseguidos. Como objetivo geral desta pesquisa,
apresenta-se: lancar um olhar para a formagdo de professores no curso de
Pedagogia e que sao habilitados a ensinar Artes na Educacao Infantil e primeiros
ciclos do Ensino Fundamental.

Como objetivos especificos, temos:

= Compreender como se consolidou o ensino de Artes, no Brasil, ao
longo da Historia,

= Conhecer as diversas concepgdes de ensino de Artes encontradas
na realidade brasileira,

» |dentificar as concepgdes de educacao estética apresentadas por L.
S. Vigotski e, finalmente:

» Investigar a inter-relagdo entre as concepgdes de ensino de Artes
presentes na educagdo brasileira e as categorias de educagao
estaticas para Vigotski.

Pareceu-me necessario e fundamental revelar, nesta pesquisa, as

concepgdes que emergem das falas de docentes em formagéo inicial, pois estas se

configuram documentos vivos sobre a realidade das Artes, na escola brasileira. Além
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disso, as divergéncias nas configuracdes de cursos superiores que se destinam, por
lei, a0 mesmo papel, cursos absolutamente distintos e que capacitam profissionais
para atuarem nas mesmas frentes, mostraram-se objeto instigante e passivel de
investigacdo, neste trabalho.

Buscar tatear a pergunta que paira em minha mente — “Como se forma
o professor que ensina Artes?” — é um dilema que ora me impele. A relevancia

desse questionamento pode perfeitamente apoiar-se em Japiassu (1998):

As artes sédo ainda contempladas sem a atengdo necessaria por
parte dos responsaveis pela elaboragdo dos conteldos
programaticos de cursos para formacdo de professores
alfabetizadores e de propostas curriculares para a educacao infantil e
ensino fundamental no Brasil.

Portanto, conclui ser de alta relevancia que a pesquisa académica se
dedicasse ao tema. E, se insuficiente, esta justificativa pode aliar-se ainda a
constatacdo de que as escolhas sobre como se ensina Arte as criangas refletem
concepgodes de Infancia, de Escola e de Sociedade, que se assumem como validas.

O significado das experiéncias estéticas, na Infancia, ja vem sendo
defendido e merece todos os esforcos para corroborar a inegavel contribuicao das
Artes, numa perspectiva holistica de educacao humana.

Necessariamente, fui levada a retomar Vigotski (2001), no seu capitulo
“A educacao estética", em Psicologia Pedagdgica, no qual ele tece consideragbes
acerca da beleza:

De coisa rara e fitil a beleza deve transformar-se em uma exigéncia
do cotidiano. O esforgo artistico deve impregnar cada movimento,
cada palavra, cada sorriso da crianca. E de Potiebnia a bela
afirmagdo de que, assim como a eletricidade nédo existe s onde
existe a tempestade, a poesia também nao existe s6 onde ha
grandes criagOes da arte, mas em toda a parte onde soa a palavra do
homem. E é essa poesia de “cada instante” que constitui quase que
a tarefa mais importante da educacao estética. (p. 352).

No item “A estética a servico da pedagogia”, Vigotski (2001) escreve:

Na ciéncia psicolégica e na pedagogia tedrica até hoje ndo se
resolveu de forma definitiva a questdo da natureza, do sentido, do
objetivo e dos métodos da educacao estética. Dos tempos mais
remotos aos nossos dias tém aparecido pontos de vista extremados
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e contraditoérios sobre essa questdo, que, a cada decénio vem se
confirmando cada vez mais em toda uma série de investigagoes
psicoldgicas. Assim a discussao ndo se resolve nem se aproxima de
seu fim e o problema parece complexificar-se ainda mais na medida
em que avanga o conhecimento cientifico. (p. 323).

O trabalho se organiza da seguinte forma: A partir dessas referéncias,
buscarei delinear um breve panorama histérico sobre as rela¢des que Arte, Escola e
Infancia vém estabelecendo ao longo dos anos, desde a descoberta do Brasil, em
1500. Cabera, entdo, compreender como essa histéria acaba por fundar e
fundamentar praticas encontradas nas escolas brasileiras até os dias atuais.
Posteriormente, pretendo demonstrar como tais praticas podem ser diretamente
relacionadas a categorias de concepgbes de educagdo estética apresentadas por
Vigotski, em sua Psicologia Pedagdgica (2001), de 1926. E, finalmente, através da
andlise de um estudo de caso, apontar os desafios existentes em um curso superior
de formacao docente, no que tange as Artes.

Tendo esclarecido o amago do problema que impulsiona este trabalho,
seguem-se 0s procedimentos metodolégicos que considerei adequados e
necessarios para que a pesquisa se completasse.

Procedimentos Metodoldgicos

O objetivo geral desta pesquisa é, portanto, langcar um olhar sobre a
formagao de professores habilitados a ensinar Artes. Por tratar-se de um panorama
especifico e particular, — minha prépria experiéncia no Ensino Superior, no curso de
Pedagogia —, a contemplacdo de tal finalidade exigiu uma abordagem qualitativa,
com caracteristicas de estudo de caso.

O Estudo de Caso com caracteristicas de Pesquisa Participante?
justifica a aproximacao do pesquisador nas interagdes com o grupo pesquisado e
possibilitaria a consideragcdo da participacdo ativa do pesquisador dentro desse

mesmo grupo, como sendo, ele préprio, um membro atuante nesse universo.

2 THIOLLENT, M. “Notas para o debate sobre a pesquisa-agéo”. In: BRANDAO, Carlos R.(Org.)
Repensando a pesquisa participante. Sao Paulo: Brasiliense, 1884, p. 82-103.
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A Observacdo Participante ou Pesquisa Participante se insere no
conjunto das metodologias denominadas, no campo educacional, de
qualitativas ou etnograficas e pressupde uma dupla perspectiva para
caracterizar a atividade do pesquisador: a coleta de dados ou a
pesquisa propriamente dita e a intervencdo pedagogica ou agao
transformadora do pesquisador junto ao grupo observado. Quer
dizer, trata-se de estabelecer uma participacdo ativa do pesquisador
dentro do grupo que serd acompanhado. Assim, a convivéncia do
observador com os sujeitos do grupo estudado oferece condicdes
privilegiadas para o acompanhamento dos fenémenos que se
pretende investigar. (JAPIASSU, 1999, p 19, grifos do autor).

A escolha do ambiente de formacao de professores no Ensino Superior
para o desenvolvimento desta pesquisa ocorre gracas a peculiaridade de sua
condicao: aliada a oportunidade que minha prépria carreira profissional possibilitara,
havia o fato especifico de o curso de Pedagogia habilitar o grupo pesquisado para o
ensino de Arte em tdo curta carga-horaria. Esse fato se revelava inesperado e
surpreendente, por consequéncia, se configurava como rara oportunidade de
pesquisa. O grupo de alunos do curso de Pedagogia, aqui tratado, estava
regularmente matriculado no quarto termo do curso na Fundagé&o dracenense de
Educacao e Cultura, - Fundec — Unifadra, no segundo semestre letivo de 2007, e
totalizava 38 individuos.

Diante dos objetivos tracados nesta pesquisa, configuraram-se como
necessarios 0s seguintes procedimentos metodolégicos:

1. Delineamento do panorama histérico da Arte inserida na Educagéo

brasileira;

2. Analise bibliogréafica que contextualiza historicamente o teatro e as
outras linguagens artisticas na educacao brasileira;

3. Levantamento das categorias de educacao estética formuladas por
Lev Semionovich Vigotski;

4. Levantamento e documentacdo das atividades dos sujeitos
observados no decorrer da disciplina “Artes — Fundamentos,
metodologia e préatica”. Para isso, foram coletados dados referentes
aos seguintes itens:
= As expectativas iniciais sobre a disciplina e o tema, obtidas a

partir de relatos escritos;
= Aos relatérios de oficinas artisticas das quais fizeram parte os

sujeitos desta pesquisa (producdo académica extremamente
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relevante como parametro do desenvolvimento de um
pensamento sobre o ensino de Arte);

» Aos planos de aula de atividades artisticas, contendo
justificativa, objetivos e metodologia de trabalho realizados
pelos sujeitos pesquisados (também um produto académico
utiizado como instrumento de avaliacdo, na disciplina que
lecionamos);

= As avaliacbes orais realizadas pelos sujeitos pesquisados, ao
longo do curso;

= A aplicagdo de questionario junto aos sujeitos da pesquisa, com
o intuito de diagnosticar as concepcdes de Arte e de Ensino de
Arte presentes nos discursos e nas praticas pedagdgicas
desses professores em formacéo;

» A comparagdo dos dados coletados com as categorias
sugeridas por Vigotski;

= A analise dos resultados obtidos e das observacdes realizadas
ao longo do periodo de duragao da disciplina.

Portanto, nesta pesquisa ha trés eixos fundamentais que colaboram
para o desenvolvimento do tema. Do ultimo, emerge um quarto eixo que tratara da
analise das categorias de educacao estética, observadas ao longo do estudo de
caso.

A) O levantamento das condicbes historicas que estabeleceram a
relagdo entre Arte e a Educagdo, no Brasil, considerando-se aqui a questdo da
formacado dos professores que ensinam Arte. Para isso, foi necesséria a andlise de
outras pesquisas que tratam da relacdo entre Arte e Educagédo, de modo a
comprovar a relevancia e originalidade de minha pesquisa.

B) O aprofundado reconhecimento da contribuicdo de L. S. Vigotski,
como tedrico que apresenta categorias de concepgao de educagao estética, que se
tornardo o principal parametro para a analise qualitativa dos dados coletados junto
aos sujeitos desta pesquisa.

C) A descrigao de todo o processo de ensino-aprendizagem vivido por
mim, como professora, durante um semestre letivo no curso de Pedagogia, na
cidade de Dracena, Estado de Sao Paulo, tratado aqui com caracteristicas de um
estudo de caso.
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Este terceiro eixo culmina com:

D) A andlise de um questionario, aplicado junto aos alunos e alunas do
curso de Pedagogia, no qual se faz um levantamento da ocorréncia ou nao das
categorias de educagao estética elencadas por L. S. Vigotski, sobre as quais me
aprofundarei na sequéncia deste trabalho, no Capitulo Segundo.

Uma vez determinados e descritos os procedimentos desta pesquisa,
segue, num primeiro momento, o estudo sobre as condi¢cdes histdricas que
estabeleceram o ensino de Arte no Brasil, desde os primérdios da colonizagéao

portuguesa.



1. A HISTORIA DO DIALOGO ARTE-EDUCACAO E DO ENSINO DE ARTES NO
BRASIL

Para maior compreensdo da relevancia de uma pesquisa apontada
para o ensino de Artes e para a formacdo de professores que culminardo por
manipular conhecimentos nessa area, é de suma importancia conhecer o
desenvolvimento historico da Arte, como parte integrante dos curriculos escolares, e
no Brasil (PRADO, 1999). Com a vinda da Companhia de Jesus, em meados do
século XV, inicia-se, no Brasil, a atividade escolastica institucionalizada. Os
primeiros missionarios aportaram em marco de 1549 e, acompanhados do
Governador Geral, Tomé de Souza, imediatamente edificaram a primeira escola
elementar brasileira. Ainda que nascida para propésitos alheios aos pedagégicos, a
Companhia de Jesus, fundada por Santo Ignacio de Loyola, recebeu da Santa Sé a
incumbéncia de converter mugulmanos, ainda na Europa. Com a posterior
determinacdo do Vaticano, de que devessem acompanhar o0s colonizadores
portugueses ao Brasil, a Companhia de Jesus se viu obrigada a desenvolver,
forcosamente, praticas e fundamentos pedagdgicos que eram estranhos as suas
origens como ordem religiosa. A Companhia de Jesus ndo contava com uma
filosofia pedagdgica como a compreendemos atualmente, mas, mesmo assim, a
recém fundada ordem aportou em solo colonial, incumbida de organizar e operar
toda a atividade educacional no Brasil com fins catequizadores.

Nesse contexto regido pelas contingéncias, a Companhia de Jesus
aliou, entdo, suas novas idéias para a conversdo dos gentios as praticas que
passaram a desenvolver nos colégios, seminarios, aldeias, escolas elementares e
igrejas da col6nia portuguesa. Através da Ratio Studiorum, a Companhia de Jesus
passou a unificar sua proposta pedagodgica para atender as necessidades da
educacao das elites e das expansdes missionarias, ambas confiadas a ordem que
administrava, entao, um grande numero de colégios e algumas das mais importantes

universidades na Europa e nas colénias americanas de Espanha e Portugal.

A ordem jesuitica se valia do ensino de disciplinas como Latim,
Ciéncias Naturais, Metafisica, Moral, Humanidades, Retorica, Musica Sacra e do
Teatro, como procedimentos metodoldgicos educacionais e religiosos. Passando a
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servir aos propdésitos hegemonicos das colbnias, o Teatro mostrou-se, pois, uma
eficientissima ferramenta, ao contemplar simultaneamente propdésitos de aquisicao
linglistica e de catequizacao, principalmente no que concernia a catequizagéao e
conversao dos indigenas, vindo a representar, entdo, um elemento de aculturagao,
ao impor o padrao linguistico portugués sobre outros idiomas, como o Tupi. Para
alguns historiadores, o teatro contribui, assim, para a formagdo das nogdes de
Estado e Nagao, na colénia portuguesa.

Havia diversas modalidades de manifestacao teatral, dependendo dos
locais onde estas ocorriam. Nas aldeias indigenas, representavam-se autos, nos
colégios, no entanto, além dos préprios autos, houve a encenacao de tragédia e
comédias, sempre de inspiracdo classica. Em ambos os casos, o sentido das
representagcdes teatrais acompanhava a concepgdo moralista dos catequizadores
jesuitas.

Ha que se apontar aqui o germe de uma concepcao que ecoa até a
atualidade nas praticas docentes do ensino do teatro ou mesmo das atividades
teatrais realizadas nas escolas brasileiras. Com frequéncia, arte-educadores
brasileiros queixam-se da subordinacdo que a atividade teatral sofre dentro do
cenario escolar, estando esta a servico de datas comemorativas ou de puro
exibicionismo, com fins imediatistas. Heranga direta das praticas introduzidas pelos
jesuitas, mesmo apds sua expulsdao, em 1759, pelo Marqués de Pombal, que
pretendia implantar a educagdo laica no Brasil, o Teatro no ambiente escolar
permaneceu restrito e associado a datas comemorativas, religiosas ou civicas, e
jamais como modalidade disciplinar independente, durante um longo periodo da
Histéria da Educacdo brasileira. O Teatro, portanto, vem servindo a propésitos
éticos, quando associado a Educagé@o, no Brasil, desde seus primérdios. Essa
concepcao de educacgao estética que justifica o ensino de Arte com propoésitos de
educacao ética sera mais profundamente elucidada quando tratarmos das
categorias moderadas de educagao estética de que fala Vigotski, em seu artigo “A
educacio estética’, publicado em 1926.

Durante o império, como se pode constatar na Lei Imperial de 15 de
outubro de 1827, ndo ha qualquer medida oficial que vise ao ensino das Artes nas
escolas brasileiras. No entanto, suspeita-se, o Teatro esteve ali representando seu

papel de ornamentar eventos escolares especiais.
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Art. 6% Os professores ensinardo a ler, escrever, as quatro
operagbes de aritmética, pratica de quebrados, decimais e
proporgdes, as nogdes mais gerais de geometria pratica, a gramatica
de lingua nacional, e os principios de moral cristd e da doutrina da
religido catélica e apostdlica romana, proporcionados a compreensao
dos meninos; preferindo para as leituras a Constituicdo do Império e
a Histéria do Brasil.

Art. 12. As Mestras, além do declarado no Art. 6%, com exclusdo das
nogdes de geometria e limitado a instrucéo de aritmética s6 as suas
quatro operagdes, ensinardo também as prendas que servem a
economia doméstica; e serdo nomeadas pelos Presidentes em
Conselho, aquelas mulheres, que sendo brasileiras e de reconhecida
honestidade, se mostrarem com mais conhecimento nos exames
feitos na forma do Art. 7°, Carta de Lei, pela qual Vossa Majestade
Imperial manda executar o decreto da Assembléia Geral Legislativa,
que houve por bem sancionar, sobre a criacdo de escolas de
primeiras letras em todas as cidades, vilas e lugares mais populosos
do Império, na forma acima declarada.? (BRASIL, 1827).

Dadas as consideracdes que diferenciam o ensino basico util para
meninos e meninas, pode-se intuir algumas consequéncias importantes para esta
andlise. O artigo 12 da referida lei faz mengéo ao ensino de prendas domésticas as
meninas. Os ecos dessa disposicao foram ouvidos por muitos anos ao longo da
histéria da educacéao artistica brasileira. Aquilo que se chamou na Lei de 1827 como
“prendas que também servem a economia doméstica” passaria a ser denominado
“trabalhos manuais”, isolando-se de qualquer sentido intelectual que possivelmente
se atribuisse a essas atividades. O mais importante, aqui, € perceber que a
disciplina escolar Educacao Artistica é fruto dessa raiz, que a relaciona como
atividade adequada as meninas.

Na transicdo do Império para a Republica, entretanto, encontram-se
indicios do surgimento das discussdes sobre Arte-Educagéo, no Brasil. Os germes
na Educacdo, no Brasil, de acordo com a pesquisa realizada por Montagnari e
Pereira,

datam do final do século XIX, quando a abolicdo da escravatura e a
substituicdo do Império pela Republica tornaram a preparagao para o
trabalho o objetivo principal dos politicos e intelectuais. A influéncia
do Positivismo Francés estabeleceu, neste periodo, o aparelhamento
das leis educacionais com o objetivo de desenvolver a racionalidade

® Lei Geral de 15 de outubro de 1827, assinada por D. Pedro I. Manda criar escolas de primeiras letras em
todas as cidades, vilas e lugares mais populosos do Império.
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técnica, abstraindo qualquer forma de erudigcdo, reflexdo e
investigacdo ndo pragmatica. (2003) *.

Durante a Primeira Republica Brasileira, ha que se apontar um fato
crucial para a compreensdo da filosofia educacional brasileira. A Reforma de
Benjamim Constant, em 1890, teve, entre muitos de seus objetivos, o de deslocar a
predominancia literaria das abordagens escolares para as cientificas, contrariando
partidarios dos principios pedagdgicos positivistas de Comte®, que se opunham
fortemente a enciclopedizacdo, que decorreria de tal abordagem cientifica. No
entanto, é justamente esta a que prevaleceria, sendo reafirmada posteriormente pela
reforma de Carlos Maximiliano, em 1915, ao reinstituir o ensino oficialmente no
Brasil. Nesse mesmo periodo, a Reforma Jodo Luis Alves, de 1922, introduz a
cadeira de Educagdo Moral e Civica, no intuito de conter manifestos estudantis
oponentes a Arthur Bernardes. A énfase na abordagem literaria e classica para a
formagao escolar brasileira vé nesse periodo o seu crepusculo e, vale dizer que as
linguagens artisticas, como a literatura e a poesia, perderiam sistematicamente seu
espaco na escola, para restringirem-se exclusivamente aos temas ufanistas e
moralistas.

De muitas maneiras é certo afirmar que as evolugdes histéricas
sofridas pela educacéao brasileira, durante a primeira republica, e que culminam com
a entrada do Brasil em uma tardia era industrial, determinardo muitas das
concepgdes do Teatro, para escolas que se encontram manifestas até os nossos
dias.

Mesmo com a publicagdo do Manifesto dos Pioneiros da Escola Nova,
em 1932, o ensino de Artes na escola continua, como na chamada “escola
tradicionalista”, a ostentar um carater filoséfico e humanista, mas ainda preocupado

em promover a reproducéo de padrdes e modelos das culturas predominantes.

O ensino de Arte é identificado pela visdo humanista e filosofica que
demarcou as tendéncias tradicionalista e escolanovista. Embora
ambas se contraponham em proposi¢des, métodos e entendimento

* MONTAGNARI e PEREIRA, Teatro -Educacio: Subsidios para a construcdo de uma categoria pratica em
Arte-Educacao. In Anais Seminério de Pesquisa do PPE - 2003 Trabalhos Completos [online], Disponivel na
WorldWideWeb :<http://www.ppe.uem.br/publicacao/sem_ppe_2003/traba- Ihos_completos.htm> ISSN 1415-
725-X

® A filosofia positiva de Comte nega que a explicagdo dos fenémenos naturais, assim como sociais, provenha de
um sé principio. A visdo positiva dos factos abandona a consideragéo das causas dos fendmenos (Deus ou
natureza) e torna-se pesquisa de suas leis, vistas como relagbes abstratas e constantes entre fendbmenos
observaveis
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dos papéis do professor e do aluno, ficam evidentes as influéncias
que exerceram nas agdes escolares de Arte. Essas tendéncias
vigoraram desde o inicio do século e ainda hoje participam das
escolhas pedagdgicas e estéticas de professores de Arte. (BRASIL,
1998, p. 9).

Quanto ao Teatro nesse contexto, consta dos PCNs de 1998:

As atividades de teatro e danca, somente eram reconhecidas quando
faziam parte das festividades escolares na celebracdo de datas como
Natal, Pascoa ou Independéncia, ou nas festas de final de periodo
escolar. O teatro era tratado com uma Unica finalidade: a da
apresentacdo. As criancas decoravam os textos e os movimentos
cénicos eram marcados com rigor. (1998, p. 9 -10).

Dessa forma, pode-se verificar que, mesmo face as inumeras
discussbes acaloradas que permearam a primeira metade do século XX, na
educacao brasileira, até entdo, o teatro seguia como ornamento escolar e nunca
como linguagem artistica rica e Unica. Assim, pode-se intuir que o movimento
escolanovista, ainda que tenha efetivamente contribuido para uma maior atengédo ao
teatro como possibilidade valiosa na pedagogia aplicada, também possa,
eventualmente, ter contribuido, contraditoriamente, para caracteriza-lo como
“atividade burguesa”, sem sentido pragmatico na formagao do novo homem. Ainda
mais: pode-se intuir que o repudio aos ideais tradicionalistas, que valorizavam uma
cultura intelectualizada ou erudita, tenha se estendido também as atividades teatrais,
em muitos ambientes escolares, no Brasil da metade do século XX. Muitas formas
de Arte, tradicionalmente associadas aos ideais burgueses, passam a ser
consideradas afetadas e inadequadas a um homem novo ideal e social.

No entanto, fortemente esteve presente o teatro em forma de jogral®,
modalidade largamente utilizada para manifestacdes civicas e ufanistas, nas escolas
brasileiras, até a década de 1980. Os jograis, por sua forma rigida e mnemonica,
contribuiram para a associagcao errdnea que se estabeleceu entre teatro e formas
organizadissimas de manifestagdo oral e, eventualmente, corporal. Na realidade,
muitos professores julgam, equivocadamente, até hoje, que o jogral seja uma
modalidade teatral.

® Dicionario Aurélio Século XXI - O provencal joglar (ou juglar) vem de joculare, que motivou o adjetivo latino
jocularis, "divertido, engragado, ridiculo, bobo, trudo, farsista". Na ldade Média, trovador ou intérprete de
poemas e cangdes de carater épico, romantico ou dramdtico. Teatro. Aquele que interpreta poemas ou
cancgdes; recitador, declamador, trovador.
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Entre 1941 e 1964, pode-se afirmar que o Brasil esteve em meio a um
periodo riquissimo para as discussdes educacionais, com a emergéncia de diversos
pensadores do campo pedagdégico. No entanto, o golpe militar de 1964 abalou todas
as estruturas sociais e institucionais do pais, o que, de fato, refletiu-se nas
abordagens que passaram a receber algumas formas culturais, como foi o caso
gravissimo do teatro, no pais. Para adquirir uma visdo mais apurada do ambiente
que envolveu instituicdes de ensino no pais, basta verificar algumas medidas oficiais

destinadas a contencao de movimentacao estudantil ou de professores:

Art. 12 Comete infragéo disciplinar o professor, aluno, funcionario ou
empregado de estabelecimento de ensino publico ou particular que:
Il - Pratigue atos destinados a organizagdo de movimentos
subversivos, passeatas, desfiles ou comicios nao autorizados, ou
dele patrticipe;

IV - Conduza ou realiza, confeccione, imprima, tenha em deposito,
distribua material subversivo de qualquer natureza. (BRASIL,
Decreto-Lei n® 477 - de 26 de fevereiro de 1969).

Nesse sentido, poder-se-iam considerar como subversivas quaisquer
manifestagdes ocorridas em desacordo com os principios de alguma autoridade. O
teatro sofre, nesse momento politico, uma forte perseguicdo, mesmo fora dos muros
escolares. No d&mago das instituicGes escolares, a linguagem teatral viveu dias de
suspeitas, provenientes de diversos grupos sociais. Uma parcela da populagao
brasileira, associada a estética erudita, considerava o teatro manifestacdo artistica
menor (até mesmo em concordancia com os ideais gregos estéticos) e subversiva
da ordem estabelecida. Outra parcela da populacdo, mais simpatica as causas
populares, considerava-o produto da cultura elitista. De fato, essa visdo ambivalente
do teatro perdura na sociedade brasileira do século XXI, mesmo quando se trata do
teatro profissional.

No ambiente escolar, a manifestacdo do desejo de formar um grupo
que atuasse em prol de dramatizagdes era, em esséncia, considerada perigosa e
subversiva. A situagcao de suspeita as atividades teatrais se agrava com o advento
do Teatro do Oprimido, de Augusto Boal, que se posiciona politicamente em defesa
do sujeito impedido de manifestar-se por qualquer forma de opresséao externa a si.
No caso brasileiro, o Teatro do Oprimido passou a ter presenga marcante,
fortemente repudiada e perseguida, em diversos ambientes inesperados, como

industrias, escolas, associagbes de bairro, paroquias etc. Uma atmosfera de
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marginalidade se instalaria no imaginario popular ao relacionar teatro e politica, a
partir daquele momento histérico nacional. Se a produgao teatral profissional sofria a
ignorédncia de uma censura imbecilizada, estava claro que o teatro na escola
devesse recolher-se a quase extingcéo, pelo bem da sociedade ordeira.

Encontramos, sem esforgos, profissionais da Educacdo herdeiros
diretos da concepcgao politica do teatro. Aqueles que acreditam ser uma associagao
l6gica e imediata remeter-se a politica e a subversdo, no momento em que escutam
o0 vocabulo teatro, dentro da escola. Ha, portanto, dessa concepcdo, duas
decorréncias possiveis:

1- Legitimar as acbes politicas do teatro na escola e permanecer

alheio ao campo estético;

2- Repudiar a manifestagéo teatral, sustentando certo receio de que a

ordem da instituicdo escolar seja ameacgada.

De qualquer forma, em ambas as concepcdes, o teatro permanece
distante do campo estético. Deixa de ser considerado uma linguagem em Arte, para
ser tomado como instrumento com propdésitos alheios a estética, como é o caso da
politica. Desse modo, acentua-se 0 que se convencionou chamar de Abordagem
Contextualista’ no ensino da Arte, por reconhecer a utilidade da linguagem artistica
nos propdsitos pedagdgicos estranhos a estética.

No final da década de 1970, ocorreu um movimento mobilizado em
torno das questbes da Arte-Educacdo, no Brasil, que, segundo Japiassu, teve o

propésito de fazer com que

[...] os responsaveis pelo ensino das Artes se organizassem no
sentido de repensar a Arte-Educacdo brasileira em novos termos,
defendendo a especificidade das linguagens artisticas e a expanséo
das licenciaturas plenas em Educagdo Artistica com as diferentes
habilitagbes (Licenciatura em Artes Plasticas, Desenho, Musica,
Teatro e Danga). (1999, p. 13).

7 Faz-se necessario um esclarecimento sobre as abordagens do ensino da Arte. Embora possa haver uma
distingao de valor heuristico nas concepgdes de abordagem do ensino da Arte, € preciso permanecer atento as
ténues linhas que as distinguem, na pratica escolar brasileira. A primeira abordagem a se considerar é a
Estética ou Essencialista, que procura ndo se afastar dos principios e sentidos da Arte ao propor o ensino da
mesma. Ja na abordagem Contextualista ou Instrumental, a Arte ganha ares de meio, através do qual se
realizam propdsitos alheios a estética. E o caso dos propésitos éticos, psicoldgicos, cognitivos e politicos. As
duas abordagens serdo sempre alvo de contendas e mesmo de aproximagdes, ao tentarem se adequar as
muitas realidades da escola, no Brasil.
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Essa mobilizacdo culminou com a fundagdo, em 1987, da Federacéo
de Arte-Educadores do Brasil (FAEB), ® que representava a oficializacdo de
demandas em pesquisa e agdes para a Arte-Educacao, no pais. Segundo Japiassu,
a FAEB

[...] se constituiu, desde entdo, em importante instrumento para
encaminhamento de reivindicacdes e solicitagcbes da categoria
(pesquisadores em Arte-Educacao, professores das diversas formas
de expressao artistica e animadores culturais). (1999, p.13).

Ja diante da abertura politica, apdés o Regime Militar, o Projeto de Lei
da nova LDB (Lei de Diretrizes e Bases da Educacao) foi encaminhado a Camara
Federal, pelo Deputado Octavio Elisio, em 1988. No ano seguinte, o Deputado Jorge
Hage envia a Camara um substitutivo ao Projeto e, em 1992, o Senador Darcy
Ribeiro apresenta um novo Projeto, que acaba por ser aprovado em dezembro de
1996, oito anos apds o encaminhamento do Deputado Octavio Elisio. A LDB de
1996, no Art. 26, refere-se a Educagao em Arte, no Ensino Bésico, da seguinte

forma:

ART. 26 § 2° O ensino da arte constituird componente curricular
obrigatério, nos diversos niveis da educac¢do bésica, de forma a
promover o desenvolvimento cultural dos alunos. (BRASIL, 1996).

Japiassu aponta para alguns aspectos relevantes contidos no texto da

LDB, no que se tange a Educacao Artistica:

1) No paragrafo segundo do artigo vinte e seis (capitulo Il, secao 1), a
obrigatoriedade do "ensino de arte" nos diversos niveis da
educacao baésica;

2) No artigo 92 das Disposi¢des Transitérias, a revogacédo do Parecer
540/77 (que desobrigava a reprovagdo do aluno em Educacao
Artistica no | e Il Graus - atuais Ensino Fundamental e Médio);

3) No inciso IV do artigo 24, o direito de se criarem turmas
multisseriadas (alunos de séries distintas) para o "ensino de
linguas estrangeiras, artes ou outros componentes curriculares".
(1998, p 17).

8 Teve atuagdo decisiva na elaboragcdo da nova LDB — Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(9394/96), cujo texto garantiu a obrigatoriedade do ensino da Arte em todos os niveis da Educagéo Basica, o
acesso ao fazer artistico, a compreensao da produgao estética e ao conhecimento do patriménio cultural.
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Esse mesmo autor afirma que houve, desde a publicacdo do texto da
LDB de 1996, uma preocupacao, por parte dos pesquisadores em Arte-Educacéo,
no sentido de esclarecer o significado do termo “arte”, empregado genericamente no
referido artigo 26. O texto anterior ao substitutivo Darcy Ribeiro teria deixado menor

margem para interpreta¢des equivocadas. Ele comenta:

O texto anterior ao substitutivo Darcy Ribeiro (PL 101/93) dizia em
seu artigo 33, no paragrafo segundo, que "entende-se por ensino de
arte os componentes curriculares pertinentes as artes musicais,
plasticas, cénicas, desenho e demais formas de manifestagdo
artistica". (JAPIASSU, 1999, p. 18).

Impulsionada por tal preocupagéo, a pesquisadora Ana Mae Barbosa,
analisada por Japiassu, propunha:

[...] prevendo talvez os riscos de "colisdo" nesta "pista de méo dupla”
que é a palavra Arte, havia proposto a utilizacdo da expressao
"ARTE significando Artes Plasticas e ARTES quando incluir as outras
artes que serao referidas especificamente como Mdusica, Teatro,
Danga, Literatura". (1999, p. 18).

Coube, portanto, aos Parametros Curriculares Nacionais, PCN - Artes,
1998, estender-se no esclarecimento das conseqiéncias da obrigatoriedade do
ensino de Arte em todo o Ensino Basico, no Brasil. Desse modo, a demanda, ora
expressa por associagdes de arte-educadores do Brasil, finalmente € tomada como
vélida. Os PCNs de Arte representam um avancgo incalculavel, ao distinguir o que
compreende a genérica denominagdo de Arte, e valida o Teatro como uma das
linguagens artisticas possiveis para a educagao em Arte, no Brasil.

A esse respeito, Koudela comenta:

E preciso ressaltar que para a area de Arte o documento significou um
grande avango, ao incorporar como eixos de aprendizagem a
apreciacdo estética e a contextualizacdo que se somam a
expressividade/producado de arte pela crianga e pelo jovem. Essa
proposta vem promovendo o potencial do Teatro como exercicio de
cidadania e o crescimento da competéncia cultural dos alunos. (2002,
p. 2, grifos no original),

As inomeras incertezas conceituais enfrentadas no processo de

oficializagdo e reconhecimento do teatro como linguagem apta a suprir as
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necessidades apontadas para o ensino de Artes, de muitas maneiras, representa a
diversidade de posturas encontradas nas praticas pedagégicas da disciplina, no
Brasil. O momento atual do ensino de Artes é também de incertezas, de
especulacbes metodoldgicas e de experimentalismos.

A exigéncia, também contida na LDB de 1996 para a profissionalizagéo
dos docentes, parece nao ter alcancado a darea de Artes. Num movimento
antagbnico aos esforcos de pesquisadores e professores dedicados a Arte-
Educacédo, ha ainda no territério nacional um sem nimero de amadores (no mais
amplo sentido da palavra), empenhados em reconstituir empiricamente um caminho
ja trilhado e devidamente registrado pela pesquisa da area.

Mesmo a formagdo docente sofre com essas indefinigbes conceituais.
Cursos absolutamente distintos e, muitas vezes, filosoficamente antagdnicos
passam a habilitar um profissional docente para o ensino de Artes nos mais diversos
niveis escolares. Tanto um especialista que se dedique a um minimo de trés anos
de formacado superior em Educagdo Artistica, como um generalista que conte em
sua grade curricular de formagcao académica com um insignificante Unico semestre
dedicado ao estudo dos fundamentos filosoficos e metodolégicos em Artes, podem
atuar desde a Educacéo Infantil até os ciclos finais do Ensino Fundamental.

Segundo Santos (2002), ha diversas modalidades de praticas teatrais
encontrados no ambiente escolar. A autora se apodia nos estudos de Koudela (2002,
1999, 1984) para eleger a perspectiva que mais se lhe parece condizente com sua
visdo do processo educativo. Ela aponta para fatos reveladores, em sua pesquisa
realizada em Porto Alegre, RS, junto aos quadros de professores das escolas na
referida localidade. Sua investigacdo revelou que, dos poucos professores
exclusivamente dedicados a pratica teatral, nas escolas pesquisadas, muitos séo
provenientes de outras areas do conhecimento e foram deslocados para tal fungéo.
O trabalho aponta para o fato de que é comum o aproveitamento de recursos
humanos, associados pelo senso comum, & atividade teatral, como por exemplo a
bibliotecaria, que gosta de teatro ou a professora de literatura, amante das Artes
Draméticas. Tal pesquisa mostra-se de crucial importancia para o meu trabalho. Ao
revelar a existéncia de tal deslocamento de recursos humanos para que sejam
destinados ao ensino de teatro, a pesquisa de Santos sugere a desvalorizacao
sofrida por essa atividade e a diversidade de concepgdes sobre as quais se apdiam
as praticas no ensino de Artes.
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A observacao dessa realidade levou a criacao de habilitacao especifica
em Artes Cénicas, dentro do curso de formagdo em Educacgéo Artistica. E, ainda,
licenciatura plena, nos cursos superiores especificos de Artes Cénicas. Tais
habilitacbes vém se apoiando em recente bibliografia, mas que, a despeito disso,
tém se revelado aprofundada e consistente. No entanto, apesar de vastas, as
referéncias bibliograficas que apontem para o carater pratico e dindmico das
vivéncias estéticas teatrais encontram-se distantes da realidade do professor, tanto
no decorrer de sua formagéo inicial, quanto na oferta de programas de formagéo

continua nelas baseados.

1.1 Pensando a formacao de professores de Arte — pesquisas e
olhares que dialogam

Ao longo de minhas especulacbes e buscas por interlocucao
académica, deparei-me com autores que se propuseram pensar a Arte, em suas
diversas linguagens, e muito me influenciaram aqueles que buscaram a interlocug¢ao
Arte-Educacao como linguagem referencial para suas pesquisas. .Encontrei autores
com trajetorias académicas semelhantes a minha. Essa aproximag¢do me incentivou
a dedicar especial atencdo aos seus trabalhos, numa tentativa de procurar
diagnosticar os pontos de distanciamento e de aproximagdo de nossos olhares
cientificos.

Era preciso verificar a existéncia de pesquisas que se propusessem
dispor uma lupa nas situagdes de formagédo de professores, em Arte. Além disso,
citar e comentar essas referéncias serve-me, agora, como procedimento de
valida¢ao do trabalho apresentado.

Ainda no estagio embrionario deste trabalho, a publicagdo de Santos
(2002) descortinou uma possibilidade em pesquisa que muito impulsionou minhas
investigagbes. Santos buscou enfocar, a partir de fundamentos piagetianos, 0 modo
como as criangas, nos primeiros anos de escolarizagdo, constroem o conceito de
teatro. Ela considera a influéncia da acado docente nesse processo e chega a
levantar, junto aos professores que entrevistou, suas proprias nogdes e conceitos de

teatro, no momento inicial de sua pesquisa.
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A autora observa de modo especial a trajetéria entre o jogo de faz-de-
conta, de carater espontaneo, e o teatro, como linguagem organizada e nao-
espontdnea. Nesse trajeto, ela afirma ter podido observar a forga da influéncia de
modelos tradicionais de teatro nas praticas artisticas da Educacao Infantil.

Ela concluiu, de modo a me atrair ainda mais por sua pesquisa, que

7

o teatro, da maneira em que é praticado na realidade escolar
investigada, subordina-se a objetivos utilitarios e disciplinadores (no
sentido coercitivo) e vincula-se a concepg¢des de ensino que nao
condizem com os ideais de educagdo contemporaneos. (SANTOS,
2002, p 113).

O interessante nessa conclusdao é que ela traduz, ndao s6 minhas
suspeitas, mas a percepc¢ao dessa mesma realidade que eu vinha obtendo, a partir
de minhas proprias experiéncias de formacdo continuada de professores. No
entanto, ela observou uma realidade estabelecida dentro de uma instituicdo escolar.

Entrevistou professores e criancas e pdde diagnosticar:

Tais aspectos indicam a falta de conhecimento a respeito das
relagées de continuidade entre o jogo simbdlico e a representagao
cognitiva, entendida neste trabalho como um problema que atinge a
educacao infantil como um todo, comprometendo seriamente a base
de um projeto pedagdgico que se pretenda, envolvido na construgao
de sujeitos autdnomos. (2002, p. 113, grifos meus).

Ao afirmar que o desconhecimento dos professores sobre a ligagao
evolutiva® do faz-de-conta ao jogo dramético, Santos reconhece uma lacuna na
formacdo que, para seus olhos, resulta numa “postura contraditéria que parece
dominar a pratica do teatro na educacéao infantil” (2002, p. 114). A autora apontou
essa “falta de conhecimento” como raiz de uma determinada problematica do teatro,
na Educacgéao Infantil. Vi, entdo, a oportunidade de recorrer as instancias anteriores a
realidade escolar estabelecida, para buscar o entendimento sobre a formagédo de
conceitos dos préprios professores.

Procurei, entdo, autores que adotassem as obras de Vigotski como
base para sua abordagem cientifica. Eu me identifiguei com esse autor, por

encontrar, especificamente na obra que analisei no capitulo 1 deste trabalho,

® De acordo com o referencial tedrico piagetiano que a autora adota.
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algumas consideracbes oportunas sobre a conceitualizacdo como base justificadora
das praticas na educacao estética. Intriga-me, até o presente momento, alids, a
auséncia de qualquer outro trabalho académico que encontre neste referido texto A
educacdo estética, em Psicologia Pedagdgica, subsidios para uma eventual analise.

Encontrei-me, desse modo, diante de diversos textos de Ricardo Ottoni
Vaz Japiassu, que adota diversos posicionamentos baseados nos estudos de L. S.
Vigotski para o estudo dos fendmenos estéticos dentro do contexto educacional. Em
sua Dissertacdo de Mestrado, intitulada Ensino do Teatro nas séries iniciais da
educacdo basica — A formagéo de conceitos no jogo teatral (1999), ele observou
uma classe multisseriada de determinada escola publica da cidade de Sao Paulo.
Nessa experiéncia, ele aplicou os chamados Jogos teatrais de Viola Spolin, com o
intuito de intermediar a apropriacao de conceitos da linguagem teatral através da
mediacao dessas atividades ludicas.

Nesse seu trabalho, portanto, ha predominancia de uma busca pelas
origens de conceitos emergentes na pratica teatral, no entanto, como sendo ele
mesmo um grande conhecedor da pratica teatral, seus olhos voltaram-se para a
apropriagao que as préprias criangas e pré-adolescentes faziam de tais conceitos.

Seu trabalho é de grande suporte em minha pesquisa, por diversas
razbes. Entre elas:

1. Ao abordar as séries iniciais do Ensino Fundamental, ha sempre

presente a preocupacao com singularidades da infancia;

2. Por considerar a perspectiva histérico-cultural como parametro
embasador de sua abordagem, o autor assume conceitos como
mediagdo social e simbdlica, Zona do Desenvolvimento Proximal,
entre outros, que dialogam perfeitamente com o0s conceitos de
ensino de teatro e das artes em geral, adotados em minha pesquisa;

3. Por fornecer um panorama histérico do desenvolvimento da
pesquisa na darea de Arte-Educacao indispensavel para este
trabalho.

A principal relevancia de sua dissertagdo para esta pesquisa encontra-

se explicitada nos seguintes termos, usados pelo autor:

O impacto do modelo histérico-cultural do desenvolvimento sobre as
praticas pedagégicas formais e ndo formais no Brasil se fez sentir
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com especial vigor a partir dos anos noventa, com o incremento da
divulgagdo do pensamento vigotskiano no meio educacional
brasileiro. Consequentemente, os estudos sobre a dimenséao
pedagogica do Teatro ndo poderiam ficar indiferentes nem fugirem a
discussao desse novo paradigma do funcionamento mental humano.
Conhecer a abordagem histérico-cultural do desenvolvimento e
incorpora-la ao exame de questdes que dizem respeito ao ensino do
Teatro deve contribuir para o estudo das relagbes entre Teatro e
Educagao. (JAPIASSU, 1999, p. 18).

E inestimavel o valor de sua pesquisa para o desenvolvimento de minha
propria perspectiva cientifica. Todavia, nesse seu trabalho especifico, Japiassu
concentra-se, em ultima analise, num estudo etnografico de uma turma multisseriada
do Ensino Fundamental. Minha abordagem pessoal, por outro lado, se voltava para
os professores em formacao inicial.

Foi, no entanto, a partir da Dissertacdo de Mestrado de Japiassu que
encontrei subsidios para uma contextualizagao histérica acerca do ensino de Arte, no
Brasil.

Ainda carente de subsidios para uma analise referente a formacao de
professores, deparei-me com um artigo de Ana Mae Barbosa, encomendado pela
UNESCO & INSEA™ ™. Esse relatério, de 1998, foi alvo de andlise junto aos meus
alunos no curso de Pedagogia, posteriormente, e fonte inegavel de subsidios para a
discussao das politicas publicas para a formacao de professores que ensinam Arte.
Muito além de tragar uma historiografia do ensino de Arte no Brasil, Barbosa
apontava para uma pesquisa que realizara, em 1983, na qual entrevistara 2500
professores de Arte de Sao Paulo'?.

Naquela ocasido, a autora teve a oportunidade de colher impressdes
acerca dos conceitos de Arte e criatividade junto a esses professores. No caso
especifico de professores de Desenho, por exemplo, a autora observou um
relacionamento imediato entre criatividade e espontaneismo. Ainda que suas
descobertas ndo dissessem respeito diretamente ao meu objeto de estudo, estava
clara, para mim, a importancia de estabelecer uma ligagao entre as concepcoes de

Arte que fundamentam as escolhas pedagdgicas de professores.

INSEA : International Society for Education through Art

O documento na integra organizado por Elliot Eisner teve a colaboragdo de Graham Graeme Chalmers,do
Canadéa;Rachel Mason,da Inglaterra; Marie Frangoise Chavanne, da Franga; Edwin Ziegfeld, dos Estados
Unidos; e Ana Méae Barbosa, do Brasil. Este servira de base para o "Congress on Quality on Art Teaching”, da
UNESCO.

11

12 Ver referéncias bibliograficas.
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Tais concepgdes poderiam perfeitamente se vincular aos programas de
formacgéao inicial ao qual estivessem ligados e mesmo as trajetérias pessoais que
culminavam com seu ingresso no curso de Pedagogia, que eu pretendia observar.

Vale ainda destacar que, no referido relatério, Ana Mae Barbosa
posiciona-se em relacdo as diversas e distintas possibilidades que um sujeito
enfrenta ao optar por seu curso de formagédo como professor de Arte. Sobre o

curriculo em Artes e as regulamentacoes federais, diz a autora:

A Lei Federal que tornou obrigatério Artes nas escolas, entretanto,
nao pbdde assimilar, como professores de arte, os artistas que tinham
sido preparados pelas Escolinhas'®, porque para lecionar a partir da
52 série exigia-se o grau universitario que a maioria deles nio tinha. O
Governo Federal decidiu criar um novo curso universitario para
preparar professores para a disciplina Educagao Artistica criada pela
nova lei. Os cursos de arte-educacdo nas universidades foram criados
em 1973, compreendendo um curriculo basico que poderia ser
aplicado em todo o pais. (BARBOSA, 1993, p. 1).

A respeito dos cursos de Educacéo Artistica e de Arte Educacao, diz o
seguinte:

O curriculo de Licenciatura em Educacdo Artistica na universidade
pretende preparar um professor de arte em apenas dois anos, que
seja capaz de lecionar musica, teatro, artes visuais, desenho, danca e
desenho geomeétrico, tudo ao mesmo tempo, da 12 a 82 séries e, em
alguns casos, até o 2° grau. E um absurdo epistemolégico ter a
intencao de transformar um jovem estudante (a média de idade de um
estudante ingressante na universidade no Brasil é de 18 anos) com
um curso de apenas dois anos, num professor de tantas disciplinas
artisticas. (BARBOSA, 1993, p. 2).

A autora reforgaria, ainda mais, seu espanto epistemoldgico ao se
deparar com a realidade, que é foco de observagao desta pesquisa: Fora dos cursos
de formacdo especifica, ha a realidade do professor formado nos cursos de
Pedagogia, que devem, por forca legal, cumprir carga-horaria na disciplina Artes,
sendo, portanto, preparados e formados para o0 mesmo trabalho do especialista.

'8 Em 1971 o Movimento Escolinhas de Arte estava difundido por todo o pais, com 32 Escolinhas, a maioria delas

particulares, oferecendo cursos de Artes para criangas e adolescentes e cursos de Arte-educagdo, para
professores e artistas.
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O panorama se agrava ao pensarmos que, além das especificidades
das linguagens artisticas, essa formacgdo inicial do pedagogo ainda deveria
contemplar os aspectos psicoldgicos e metodologicos especificos da infancia, no
caso do individuo que se dirige a Educagao Infantil e as séries iniciais do Ensino
Fundamental. Reforgco aqui a idéia de absurdo epistemoldgico, sobre a qual
transcorre todo este estudo.

O artigo de Barbosa seguiu validando e confirmando a relevancia da
problematica que eu estabelecia, na medida em que trazia ainda a referéncia de
mais dois estudos com professores de Arte. As autoras Ferraz e Siqueira (1987) ',
entrevistaram 150 (cento e cinquenta) professores, para saber quais eram as
principais fontes ou ferramentas de seu ensino. A pesquisa apontou que 82% dos
professores usam livros didaticos como fonte para suas aulas de Arte, numa

flagrante contradicdo apontada por Barbosa:

Isso parece uma contradi¢cdo, porque os livros didaticos para a arte-
educacao sao modernizacbes na aparéncia grafica de livros didaticos
usados no ensino de desenho geométrico nos anos 40 e 50, sem
nenhuma preocupag¢do com o desenvolvimento da autoliberagdo —
objetivo que os professores de arte da primeira pesquisa deram
como a prioridade de seu curso. A falta de correspondéncia entre os
objetivos e a pratica real na sala de aula é provada pelas duas
pesquisas juntas. Objetivos sdo simplesmente palavras escritas nos
programas ou estatutos que ndo tém sido postos em pratica. (1993,

p. 3).

Os problemas gravissimos quanto a qualidade da formagdo de
professores sdo apontados pela autora de modo explicito e, da mesma forma,

correspondem as impressdes que dao origem a minha pesquisa:

Os professores de arte conseguem os seus diplomas, mas eles sédo
incapazes de prover uma educagéao artistica e estética que forneca
informacdo histérica, compreensdo de uma gramatica visual e
compreensdo do fazer artistico como auto-expressdo. Muito
aprendizado seria necessario além do que a universidade vem dando
até agora. Os professores reagem contra o que nao estao
preparados para ensinar. (1993, p. 14).

* Ver Referéncias bibliograficas.
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Mediante minha concordancia a respeito do que Barbosa considera
uma reacao contraditéria dos professores, busquei entdo os pensamentos e estudos
de Vigotski, na tentativa de compreender quais as concepgdes de ensino de Arte se
escondem por tras das atitudes de negacao e repulsa que os professores tendem a
apresentar em diversos niveis de formagao, que pude observar ao longo de minhas
experiéncias pessoais.

Mesmo que tal negacao ou reacao contraria ndao estivesse presente
nos discursos docentes, Vigotski auxilia a compreensado dos porqués dos equivocos
praticados na educacao estética, apesar da aceitagdo da presenga da Arte e de seu
ensino no interior da escola.

O préximo capitulo se dedicara a compreender alguns dos meandros
do pensamento vigotskiano na construgao de categorias de concepcao de educagao
estética, que servirdo como paradigmas da analise de todo o acervo de observacoes

desta pesquisa.



2. AS CONCEPCOES DA EDUCAGAO ESTETICA PARA VIGOTSKI

2.1 Lev Semionovich Vigotski e os fendmenos estéticos

Ao longo de suas aprofundadas pesquisas no campo estético, Vigotski
esteve diante de dilemas interessantissimos, em sua época, pelo envolvimento
direto com a intelectualidade russa da virada do século XX, por suas atividades junto
a Secdo de Teatro do Departamento de Educacao Popular, onde participou
ativamente na selecao do repertério, da concepcado de cenarios, da direcao de
muitas encenacoes e pelo fato de ter sido o responsavel pela coluna de teatro no
jornal local Polesskaja Pravda. Pelos brilhantes artigos sobre teatro, cinema, pintura,
literatura, psicologia, pedagogia, desenvolvimento humano, filosofia, histéria e tantos
outros temas, Vigotski j& ndo carece de justificativas para ter seus pensamentos
associados as pesquisas em Educacdo ou mesmo, mais especificamente, as
pesquisas de Arte-Educacéo.

Vigotski comungou com os mais proeminentes artistas e pensadores
russos de seu tempo, de um periodo impar na historica politica, social e cultural da
Russia e da Unido Soviética. Nao esteve alheio as discussdes estéticas e filosoéficas
que se apossaram de todo um povo ansioso por mudancgas e disposto a revolucionar
o estado de coisas estabelecido. Suas profundas consideracdes no ambito estético
sdo demonstradas desde seus primeiros escritos, ja na adolescéncia, quando se
inclinava a estudar Hamlet, de Shakespeare.

Vigotski e suas atividades intensas na vida cultural de Gomel, sinalizou
um dos mais importantes movimentos artisticos e intelectuais do século XX. (Blanck,

1996). Foi ele, segundo Barroco,

um autor com formagdo privilegiada, pois ainda jovem ja era
estudioso de autores classicos da filosofia, da psicologia, da literatura
russa e ndo-russa e de outras areas, o que lhe permitiu escrever
nessa area do conhecimento. (2005, ndo paginado).
Seu interesse pela arte culminaria com a publicacdo, em 1925, de sua
Psicologia da Arte, na qual objetivava rever a psicologia tradicional da Arte e indicar

um campo inédito de pesquisa para a Psicologia pos-revolucionaria:
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Achamos que a idéia central da psicologia da arte é o
reconhecimento da superagado do material da forma artistica ou - o
que da no mesmo - o reconhecimento da arte como técnica social do
sentimento. Achamos que o método de estudo desse problema é o
método analitico-objetivo, que parte da analise da arte para chegar a
sintese psicologica: 0 método de andlise dos sistemas artificiais dos
estimulos. Com Hennequim, consideramos a obra de arte como um
“conjunto de signos estéticos, destinados a suscitar emogdes nas
pessoas”, € com base na analise desses signos tentamos recriar as
emocoes que lhes correspondem. Contudo, a diferenga entre o
nosso método e o estopsicolégico consiste em que néo
interpretamos esses signos como manifestacdo da organizagao
espiritual do autor ou dos seus leitores, pois sabemos que nao se
pode fazé-lo com base na interpretagdo dos signos. (VIGOTSKI,
1999, p.3).

Japiassu entende tais analises da seguinte maneira:

A sua leitura do fenbmeno estético parte do pressuposto de que os
proprios sentimentos despertados pela obra de arte eram
sentimentos socialmente determinados e que a criagéo artistica era
um construto simbdlico elaborado consciente e deliberadamente pelo
artista — uma espécie de sistema de estimulos, organizados no intuito
de provocar um tipo especifico de reagdo no publico, a reagao
estética. Entendidas dessa maneira, as artes deveriam ser
consideradas uma forma de conhecimento tdo relevante quanto o
conhecimento cientifico, diferindo deste apenas por sua metodologia.
Ele discute e assinala algumas contradigbes da proposta estética
formalista russa aliando-se a Eisenstein na defesa da importancia
dos materiais para a configuracdo do sentido das producdes
artisticas, embora ressalte a importante contribuicdo do formalismo
ao ampliar o conceito de forma, entendido como o modo de
distribuicdo e de estruturacdo do material (conceito que substituiu a
categoria contelddo) na obra de arte. (1999, ndo paginado).

A compreensdo de uma interlocucdo envolvendo duas publicacdes de
Vigotski é de extrema importancia. Nao se trata de duas posturas antagbnicas, mas
da continuidade de uma mesma investigacao cientifica, por parte do autor. Portanto,
pode-se concluir que, ao realizar seus aprofundados estudos, publicados em
Psicologia da Arte (1999), (escrito originalmente em 1925), Vigotski sentiu ainda a
necessidade de apontar caminhos nos mesmos fundamentos, para que a educacéo
estética também se desenvolvesse como terreno propicio para a pesquisa na
pedagogia e na psicologia cientifica. O artigo Educacdo estética foi escrito em 1926
e é parte do manual pratico para professores que ele desenvolveu enquanto esteve
trabalhando no Instituto de Psicologia da Universidade de Moscou, antes mesmo de
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iniciar o seu célebre trabalho sobre o desenvolvimento humano, conhecido como
Teoria histérico-cultural. Percebe-se, nessa obra de 1926, os ecos nitidos das
pesquisas de 1925 e das obras artisticas que ele havia abordado em Psicologia da
Arte. Estas permeiam fortemente as ilustracdes de que ele se utiliza ao apontar
indicios sobre o0s métodos da educacdo estética. Trata-se, ainda, de uma
abordagem psicologica feita a respeito do comportamento estético com bases
fincadas na teoria comportamental, como todos os outros artigos publicados nessas
duas obras.

Figura, por conseguinte, como base de fundamentagéo preciosa esse
dedicado estudo de Vigotski em direcdo a uma modalidade tao especifica da
Educacédo, como é o caso da educacao estética. O referido artigo merecera, ao
longo das seguintes paginas, minuciosa atengdo, bem como, algumas andlises,
relacionando as categorias de educacao estética abordadas por Vigotski os reflexos

das mesmas, possivelmente observados na realidade escolar brasileira.

2.2 O sentido, a natureza, os objetivos da educacao estética -
Conceitos vigentes na obra de Vigotski.

Para qué? Por qué? E como considerar a educacao estética nas
escolas? Ainda que aparentemente atuais, essas questdes vém sendo revisitadas
periodicamente, de acordo com avancos cientificos efetuados pela Psicologia e pela
Pedagogia. Sobre isso, Vigotski comenta:

Dos tempos mais remotos aos nossos dias tém aparecido pontos de
vista extremados e contraditérios sobre essa questdo, que a cada
decénio vao se confirmando cada vez mais em toda uma série de
investigagdes psicolégicas. Assim, a discussdo nao se resolve nem
se aproxima do fim, e o problema parece complexificar-se na medida
em que avanga o conhecimento cientifico. (2001, p. 323).

O estudioso denuncia, portanto, a auséncia de consenso entre a
ciéncia da psicologia e a pedagogia aplicada acerca “da natureza, do sentido, dos
objetivos e dos métodos da educacgéao estética” (2001, p. 323).
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Essa situacdo de conflito se revela promissora as investigacdes
cientificas até os nossos dias. Se por um lado, a auséncia de consenso pode figurar
um dilema aparentemente eterno, por outro, alerta para a necessidade de
minuciosos e mais abundantes estudos acerca do tema. Em conseqiiéncia, ainda
que quase um seéculo tenha se passado desde os escritos de Vigotski, tanto a
Psicologia, quanto a Pedagogia n&o encontraram as respostas para tais perguntas,
e o reflexo desse dilema pode ser visto clara e gritantemente projetado na realidade
escolar brasileira.

A educacgéao estética é, de fato, importante para a Pedagogia? Em que
medida deve-se considerar a educacao estética na pedagogia aplicada?Ao
considerar a possibilidade que a Pedagogia encontra na Arte um recurso capaz de
sanar alguns de seus complexos problemas, Vigotski alerta sobre os riscos da super
ou subvalorizacdo da Arte nessa tarefa. Se por um lado, segundo o autor, ha
consideragdes que abandonam em absoluto a relevancia da educacgao estética ou
mesmo do objeto artistico na concepgéo da educacao, por outro, ha quem considere
a Arte recurso miraculoso, capaz de resolver profundos, dificeis e complexos
problemas pedagogicos. Vigotski aponta, no entanto, para a existéncia de uma série
de concepgdes moderadas entre tais posturas contraditérias e que, nem por isso,
contribuem para a solugéo do problema da educagéo estética.

Para o autor, tais posturas moderadas, enxergam a educacéao estética
como via, meio através do qual a Educagao atingiria propdésitos alheios a proépria
estética, como é o caso da Educagdo Moral, através de diversas linguagens
artisticas. Entre os exemplos de algumas dessas concepg¢des moderadas
igualmente estéreis na discussao a respeito do sentido e da natureza da educagao
estética, encontra-se aquela em que a educagao estética serviria para a educagéao
do sentimento e, ainda, como método através do qual o professor disfarca um
conteudo referente a uma determinada disciplina, chamando-o de arte. Ha,
resumidamente, segundo Vigotski (2001), trés aspectos dessas concepg¢des que
consideram a educacéo estética a servico da:

» Educagao Moral,

= do conhecimento,

» do sentimento.

No decorrer da histéria da Educacéo brasileira, esses posicionamentos

encontram-se devidamente representados, conforme se afirmou anteriormente, e os
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ecos dessas correntes podem ser percebidos nitidamente nas praticas pedagdgicas
atuais. E o caso, mais uma vez, das posturas essencialista e contextualista’,
delineadas para a compreensao da natureza e da metodologia do ensino de teatro,
no Brasil. Para a abordagem essencialista, (também chamada de abordagem
estética), o teatro, ou qualquer outra linguagem artistica, deve ser considerado
diante das especificidades de sua natureza, como conhecimento em si, com
conteudos proprios e pertinentes a area da Educagéao Artistica. J& os contextualistas
abordam-no de modo instrumental, ou seja, a servico da aquisicdo de
conhecimentos relacionados as outras disciplinas do curriculo escolar.

Encontram-se, portanto, praticas pedagdgicas e concepgdes de ensino
que esvaziam totalmente a Arte de sentido e utilidade para a escola, assim como, ha
quem considere abandonar toda a pesquisa em Educacdo para apoiar-se na arte
como receita magica, desprovida de fundamentos pedagoégicos e de
contextualizacdo de qualquer espécie. H4, por ultimo, presentes nas préticas
pedagdgicas brasileiras, as chamadas concepgbes moderadas (2001, p. 323) e que,
igualmente, consideram a Arte uma forma subordinada a Pedagogia (ou mesmo a
Psicologia aplicada a Educacao), capaz de cumprir funcdes ditas educativas, mas
que a desconsideram em si mesma e a camuflam, como meio de atingir fins alheios
a estética.

Para Vigotski (2001), essas deformadas concepgdes sé contribuiram
para o retardo no estudo da natureza, do sentido, dos objetivos e dos métodos da
educacao estética, tendo em vista que se destinavam nao a educacao em Arte, mas
antes, a outros propédsitos alheios aos fendbmenos estéticos. Por isso, para o autor,
ha que se indicar a “falsidade e a falta de qualidade cientifica dessas concepg¢des”
(2001, p. 324).

Como formular uma postura para a educacao estética, que ao menos
esteja consciente dos posicionamentos acima descritos? Ainda que nao se consiga
escapar a alguma dessas concepgdes, — como realizar uma escolha consciente, ao
tentar formular um procedimento para a educacgéo estética, no Brasil?

Desde a publicacdo dos Parametros Curriculares Nacionais para o
ensino de Arte, em 1997, a discussao ganha subsidios acessiveis aos professores

em formacao inicial ou continua. As quatro linguagens consideradas para o ensino

15 Ver MONTAGNARI e PEREIRA (2003) e KOUDELA (2002).
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de Artes, no Brasil — danca, artes visuais, artes cénicas e musica —, passam entdo a
serem norteadas por uma postura que, ainda que essencialista, considera aspectos
relevantes da abordagem instrumental, mas prioriza a primeira'®, garantindo,
portanto, a fidelidade a natureza de cada uma dessas linguagens artisticas.

Com a Proposta Triangular’” para abordagem do ensino estético nas
escolas brasileiras, avanca-se largamente em direcdo a uma postura apta a

solucionar os dilemas da educagao estética, apontados por Vigotski:

O conjunto de conteldos esta articulado dentro do contexto de
ensino e aprendizagem em trés eixos norteadores: a producao, a
fruicao e a reflexao.

- A produgéo refere-se ao fazer artistico e ao conjunto de questdes a
ele relacionadas, no ambito do fazer do aluno e dos produtores
sociais de arte.

- A fruicao refere-se a apreciacéao significativa de arte e do universo a
ela relacionado. Tal acdo contempla a fruicdo da producdo dos
alunos e da producao histérico-social em sua diversidade.

- A reflexao refere-se a construgdo de conhecimento sobre o trabalho
artistico pessoal, dos colegas e sobre a arte como produto da histéria
e da multiplicidade das culturas humanas, com énfase na formacéo
cultivada do cidaddo. (BRASIL, 1998, p. 12).

No entanto, cabe considerar mais demoradamente a problematica
analisada pelo autor, uma vez que tal analise permite identificar em que medida os
resquicios ou ecos de cada uma das concepgdes de educacdo estética,
consideradas por ele problematicas, estdo inseridas nas praticas dos profissionais
da Educagéo. E ainda possibilita um reconhecimento das consequUéncias que tais
concepgodes trazem, em forma de valorizagdo ou desvalorizagdo do ensino de Arte,

nas escolas brasileiras.

2.3 Arte e Educacao Moral

® A sugestdo dos chamados Temas Transversais evidencia essa convergéncia entre as abordagens estética e
instrumental, no ensino das Artes, no Brasil.

7 A Proposta Metodolégica Triangular foi concebida e apresentada pela Professora Doutora Ana Mae
Barbosa, da ECA — USP, e adotada como referencial nos Parametros Curriculares Nacionais para o ensino de
Artes, em 1997.
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Ainda, diante do texto de L. S. Vigotski, A educacao estética (2001),
encontra-se uma critica pungente a instrumentalizagdo da educacao estética como
mecanismo para a educagao ética. Para o autor, é senso comum considerar que
uma obra de arte cause um efeito bom ou mau naquele que a observa e frui. Ele
exemplifica uma espécie de préatica pedagdgica, bastante comum também em nosso
pais, que descreve o valor moral freqientemente atribuido as obras de arte

destinadas a infancia:

Ao avaliar-se as impressdes estéticas, sobretudo na mocidade e na
idade infantil, costuma-se levar em conta antes de tudo o impulso
moral decorrente de cada objeto. Organizam-se bibliotecas infantis
com a finalidade de que as criangas tirem dos livros exemplos morais
ilustrativos e licdes edificantes, a enfadonha moral da rotina e os
sermdes falsamente edificantes se tornaram uma espécie de estilo
obrigatério de uma falsa literatura infantil. (VIGOTSKI, 2001, p. 234).

Como conseqiéncia, segundo Vigotski, imagina-se que qualquer outro
contetdo que possa ser extraido do contato com a Arte, que ndao o moral, estaria
inacessivel a crianca. Além disso, o autor aponta para uma lacuna grave na tematica
abordada pela suposta literatura ou arte infantil: apenas futilidades e amenidades
poderiam estar de acordo com o psiquismo infantil. Para ele, surge dai um
“sentimentalismo idiota” (2001, p. 324) na literatura ou arte infantil, ja que o adulto
julgar-se-ia no direito de eleger como impréprios para criancas temas mais sérios e
que, portanto, tentariam penetrar na psique infantil, para adocicar tais assuntos
antes de apresenta-los a esse publico.

O mesmo fendmeno pode ser observado nas praticas pedagdégicas da
educacéo artistica, no Brasil. Por considerar que o teatro, por exemplo, possa ser
fonte de vivéncias coletivas imprdprias para adolescentes e criangas, restringem-no
as datas comemorativas, sempre subordinado a uma tematica descontextualizada e,
muitas vezes, desprovida de significagdo para a crianga e, portanto, desinteressante.
Essa pratica remete a corrente essencialista do ensino de Artes, uma vez que se
utiliza de uma linguagem artistica para atingir propédsitos distantes dos objetivos
estéticos de tal linguagem. E ainda o que € mais grave, na tentativa de fazer teatro,
€ comum que o professor se abstenha das praticas de ensaio, de preparagéo
corporal e vocal, optando por uma abordagem mnemédnica das palavras, para evitar

0 contato fisico entre os alunos.
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Merece especial atencdo, por parte das pesquisas em Educacéo, a
tentativa de diagnosticar essas concepcoes e as praticas nelas apoiadas e que vém
determinando toda a qualidade das experiéncias estéticas dos jovens brasileiros.
Raramente, na escola brasileira, encontram-se exemplos de abordagens teatrais
que nao considerem a educagdo ética e moral como o ponto central do
desenvolvimento dessas vivéncias estéticas. Desse modo, o teatro, linguagem
provida de especificidades estéticas, historicas, culturais e epistemoldgicas, se
perde em meio a necessidade de se aprender algo edificante e imediato com a
experiéncia de fazer teatrinho.

Vélido € nesta ocasiao refutar, antecipadamente, atitudes que adotem
argumentos platénicos para sustentar a funcao ética da Arte. Segundo Platéao, a Arte
estava subdividida em modalidades hierarquizadas, por conseguinte algumas delas
eram maiores e melhores justamente pelo proporcional grau que tinham de
despertar no observador bons sentimentos e boas atitudes. Para a filosofia grega
antiga, o Belo e o Bom eram sinénimos e, por conta disso, 0 que se considerava
moralmente reprovavel deveria ser considerado esteticamente desprezivel.

Algumas consequéncias desse pensamento se mostraram inevitaveis,
ao longo da histéria da filosofia. Kant, ao defender a subjetividade do belo, libertou a
Arte de seu carater ético, dado que a ética também se subordina a uma
contextualizacao historica, cultural e individual, em ultimo caso.

Como vemos, a heranca da Antiguidade classica e do pensamento
platénico em Artes parece ter acompanhado a evolugao histérica do ensino das
Artes. Como comprovagdo disso, hd ainda um outro fendmeno interessante
encontrado nas praticas do ensino do teatro, no Brasil; por exemplo, a filtragem de
conteudos e de autores da dramaturgia brasileira ou universal para que o0s
chamados temas sérios ndao sejam enfrentados pelas criangas e jovens. Grande
parte das vivéncias estéticas teatrais das escolas brasileiras se baseia ndo em uma
dramaturgia consagrada, mas em um livre criar por parte dos professores sobre
temas civicos, ecologicos, afetivos de qualidade duvidosa do ponto de vista literario.
Desse modo, o professor garante a qualidade moral do texto e da vivéncia estética e
nao coloca o aluno em contacto com a chamada carpintaria dramaturgica que vem
sustentando o texto teatral como modalidade valiosissima da literatura universal.

Mesmo que o professor esteja familiarizado com as préaticas
improvisacionais (proprias dos Jogos Teatrais de Viola Spolin), como
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pertinentemente sugerem os PCN, a preocupagao com o cuidado moral parece ser
preponderante. Contraditoriamente as proposituras sugeridas por Spolin, para o
desenvolvimento dos jogos teatrais em sala de aula, o professor censura temas,
posturas, gestos, palavras e sons, na tentativa de assegurar a funcdo moral que se
costuma atribuir as vivéncias estéticas. Esta claro, no entanto, que o respeito mutuo,
o decoro e a observancia das regras basicas de convivio social devem ser
considerados e desenvolvidos em qualquer situacdo de ensino e aprendizagem.
Porém, as presungdes adultas quanto ao que é ou ndo adequado aos mais jovens
costumam passar antes por um crivo de uma moral descontextualizada histérica e
culturalmente, que pelo crivo da adequacdo aos fendbmenos préprios a
experimentacdo da criacdo em Arte. Trata-se, na maioria das vezes, de uma simples
ignoréncia de principios estéticos especificos de uma determinada linguagem
artistica. No caso do ensino do teatro, o0 mesmo sofre antes de um acentuado
reforco da dicotomizacdo corpo-mente, observada através dos tempos, que de
faléncia moral, como tanto temem alguns professores.

Um olhar mais demorado sobre corporeidade humana induz a uma
constatagéo simples: o homem se relaciona com seu corpo e o posiciona diante de
sua mente de acordo com as diversas variaveis historicas e culturais que incidem
sobre a formacao desses dois conceitos. Se, para um determinado professor, trata-
se de atitude indecorosa o0 modo como um aluno se movimenta, cabe questionar em
que valores e variaveis de natureza histérica e cultural essa conceitualizagao de

COrpo Se processou.

Assim, as concepgdes que o homem desenvolve a respeito de sua
corporalidade e as suas formas de comportar-se estao ligadas a
condicionamentos sociais e culturais. A cultura imprime suas marcas
no individuo, ditando normas e fixando idéias nas dimensodes
intelectual, afetiva, moral e fisica, ideais esses que indicam a
Educacao o que deve ser alcangado no processo de socializacdo. O
corpo de cada individuo de um grupo cultural revela, assim, nao
somente sua singularidade pessoal, mas também tudo aquilo que
caracteriza esse grupo como uma unidade. Cada corpo expressa a
histéria acumulada de uma sociedade que nele marca seus valores,
suas leis, suas crengas e seus sentimentos que estdo na base da
vida social. (GONGCALVES, 1994, p. 13-14).

Portanto, a obra de arte, a criagdo estética, a fruicdo e a reflexao

deveriam ser analisadas tendo como parametros os processos histdricos e culturais
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de formacao conceitual que incidem sobre as mesmas. Para a educacao estética, no
entanto, essas consideracées nao podem configurar uma couraga indestrutivel, ja
que ela resultaria na privacdo do acesso a experiéncia estética em sua totalidade.
Considerar Shakespeare improprio para criangcas, baseado nos conceitos
formulados histérica e culturalmente, na compreensdo do professor, ndo deveria
impedi-lo de assegurar aos alunos o acesso as suas obras, de valor inestimavel para
toda a humanidade.

Ao tentar orientar a perspectiva ética das criangas, segue Vigotski'®, o
professor pode se deparar com situagées que sua perspectiva adulta ndo lhe
permitiu prever. Ele exemplifica uma dessas imprevisibilidades descrevendo a
reacdo que criangas norte americanas apresentaram em uma pesquisa apos a
leitura do livro A cabana do Pai Tomas. Vigotski relata que a maioria das criancas
declarou que seu sentimento em relacdo ao livro era de pesar por haver-se

extinguido a escravidao no pais:

Nesse caso, ndo estamos diante de uma imbecilidade moral ou
incompreensdo, mas de que a possibilidade de tal conclusao radica
na prépria natureza das vivéncias estéticas das criangas e, de
antemao, nunca podemos estar certos do tipo de efeito moral que
esse ou aquele livro ira exercer. (2001, p. 235).

Seria, em Ultima analise, ainda mais pretensioso esperar da educacgao
estética um preparo adequado para abordar essa imprevisibilidade de reagbes
éticas. Nao que a primeira deva abster-se das eventuais reagdes inevitavelmente
observadas durante as vivéncias estéticas propostas, mas que a segunda, de forma
alguma, deveria ser o foco da abordagem estética, na escola.

Para Vigotski, o apice da improbidade de tal conduta encontra-se
representado na, segundo ele, caricatural pergunta O que o autor quis dizer?. Esta
prioriza o conteudo de uma obra artistica como narrativa moralista distante e alheia
a forma original pela qual se apresentava a obra de arte analisada. No caso da
literatura, por exemplo, a poesia poderia facilmente ser descartada, na busca por um

sentido moral dogmatico. Assim seguem algumas leituras de obras de arte visuais e

'® Ainda na tentativa de ilustrar sua argumentagao, Vigotski segue narrando a experiéncia de tentar analisar a
fabula A cigarra e a formiga, com criangas. Segundo ele, as criangas simpatizavam todas com a cigarra, quando
nao estavam empenhadas em adivinhar o que o professor queria que elas dissessem. Portanto, assim, de modo
espontaneo, tornar-se-ia impossivel esperar que as estimativas légicas do adulto se justifiquem com exatidao
quando aplicada a crianga (2001, p. 326).
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musicas. Para que serviria apreciar a precisao artistica com que um determinado
autor de fabulas escolhe suas palavras, se o importante é a licao contida na
mesma? Tais suposigbes acarretaram numa perda sistemdtica de espagos e
materiais adequados para o desenvolvimento de vivéncias estéticas.

Desse modo, supondo que o crucial da abordagem de um objeto
estético seja a andlise moral, ndo se sente o professor de modo algum frustrado,
caso nao proceda na tarefa de proporcionar aos seus alunos experiéncias de criacao
préprias. Como se ja tivesse cumprido o nobilissimo papel ético da educagéo
estética. Nessa perspectiva, ecoam comentérios, como, “A aula de hoje foi
fantastica... os alunos conseguiram fazer uma andlise ética do comportamento de
Romeu e Julieta, em uma determinada fala...”, e outros do género. Diante dessa
aparente satisfacdo e conquista, parece desnecessario introduzir aos alunos alguns
principios da poética shakespeariana ou mesmo da encenagdo. Sobre essa

desvalorizacao do objeto e da emocéao estética, manifesta-se Vigotski:

Ja sem falar de que isso esta em contradi¢do radical com a natureza
da emocado estética, € necessério observar que isso exerce uma
influéncia devastadora na possibilidade da percepgédo artistica e da
relacdo estética com o objeto. E natural que sob esta concepcao a
obra de arte perde qualquer valor autdnomo, torna-se uma espécie de
ilustracdo para uma tese moral de cunho geral, toda a atengéo se
concentra precisamente nessa Ultima, ficando a obra fora do campo de
visdo do aluno. (2001, p. 328).

2.4 Arte e Conhecimento ou o Estudo da Realidade

Para Vigotski, outro equivoco psicoldégico, ndo menos nocivo, na
educacao estética, consiste em impor a estética problemas e objetos que lhe sédo
estranhos. Como exemplo, questdes de ordem social e cognitiva. Para o autor, a
gravidade dessa concepcao esta na aceitagdo que ela ganha dentro do ambiente
escolar e mesmo académico. Para muitos, ha incontaveis glérias no estudo histérico
da evolucdo de uma determinada, arte em detrimento das leis estéticas que a
explicam e possibilitam. No caso da literatura, é fato visto que o estudo das
circunstancias sociais que envolvem uma determinada obra preponderam sobre sua

natureza estilistica e estética. Passou-se, por exemplo, a estudar Histéria através de
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romances e pinturas. A contradicdo ai contida estd na auséncia dos objetos
estéticos e mesmo da andlise estética de tais obras. Em substituicao, passa-se a
analisar o pensamento, o contexto social que contém e estdo contidos na obra.

Entender que podemos compreender esteticamente uma montagem
teatral de Eles ndo usam Black-tie, ° de Gianfrancesco Guarnieri, pressupde ir além
do estudo acerca das condi¢cbes de vida historicamente contextualizadas da classe
operaria brasileira, em meados do século XX. Ha que se compreender os elementos
componentes de uma encenagao, para que se possa, de fato, proporcionar uma
fruicdo adequada do objeto. No momento em que o texto dramatico esta
apresentado no palco, cabe a natureza prépria da linguagem da encenagao nortear
a experiéncia estética. Nao basta o conhecimento histérico e social. Ha que se
considerar, por exemplo, as opgdes do encenador na iluminagcido, no trabalho
preparatério de atores, os figurinos, a trilha sonora etc. Eventualmente, a leitura
prévia ou mesmo a posteriori da obra, de forma contextualizada historicamente,
facilitard ao espectador a apreensdo de determinados simbolos usados na
encenagao, mas apenas tal leitura ndo implicard na real experiéncia estética do
teatro. Desse modo, o professor estaria cumprindo com apenas um dos vértices da
proposta triangular, a reflexao.

Para Vigotski, estudar Histéria a partir da literatura seria tdo impossivel
quanto a estudar geografia baseando-se nos livros de Julio Verne (2001, p. 329).
Isso ocorre gracas a distancia que uma obra de arte pode manter confortavelmente

da realidade, ainda que se proponha a descrevé-la.

Este ponto de vista se baseia na falsa concepcéo de que a literatura
€ uma espécie de cépia da realidade, uma espécie de fotografia
tipica que lembra uma foto coletiva. [...] é facil mostrar que a verdade
da arte e a verdade da realidade nessa imagem e em todas as
demais estdo em relacbes sumamente complexas; a realidade
sempre aparece na arte tao transfigurada e modificada que nao ha

'° A aparigdo de Gianfrancesco Guarnieri como dramaturgo nacional esta condicionada & estréia de sua peca
Eles nao usam black-tie, encenada no final da década de 50, e cuja somatéria de éxitos e inovagdes marcou
significativamente o teatro brasileiro moderno. O texto escrito por Guarnieri se destacou e o grupo Teatro de
Arena, que enfrentava uma séria crise financeira, decidiu encerrar suas atividades teatrais com a montagem da
pega, cuja estréia foi em 22 de fevereiro de 1958.Eles ndo usam black-tie ficou mais de um ano em cartaz em
Sao Paulo, fato que, anteriormente, nunca havia acontecido no teatro brasileiro, A montagem do espetaculo
contou com a diregéo de José Renato, um dos fundadores do Teatro de Arena, e com um elenco composto por
atores como Milton Gongalves, Flavio Migliaccio, Lélia Abramo, Eugénio Kusnet, Celeste Lima, Riva Nimitz,
Francisco de Assis, Henrique César, Miriam Mehler e o préprio Guarnieri.
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como transferir diretamente o sentido dos fenbmenos da arte para os
fenébmenos da vida. (2001, p. 330).

Esta claro que, ao sugerir a sua turma a encenacdao de um
determinado texto teatral, de um periodo histérico especifico, o professor nao ira
supor previamente que isto bastara para a compreensao profunda dos fenbmenos
culturais e sociais que se pode encontrar nesse periodo. Ao mesmo tempo, a idéia
de um trabalho como esse pode sugerir 0 inicio de uma investigagdo mais densa e
de carater puramente cientifico, desencadeada pelo processo criativo, sem que um
substitua o outro. Para que o equivoco citado por Vigotski ndo ocorra, parece
prudente relegar a estética aquilo que Ihe é pertinente e, a Histéria, o seu préprio
legado metodoldgico.

Dentro das categorias de fruicao e reflexdo, sugeridas pela Proposta
Triangular para a educagao artistica brasileira, esses cuidados, aparentemente,
estdo de acordo com o principio de que nenhuma das duas substitui a categoria da
producdo artistica. Ha, portanto, relevancia nas pesquisas desencadeadas por
vivéncias estéticas propostas na escola, mas desde que estas ndo se sobreponham
ou mesmo excluam a produgao artistica, uma vez que todas elas, sugere-se, sejam
devidamente contempladas. Ou mesmo, que tais estudos, instigados por uma
vivéncia estética, ndo se confundam com o ambito estético das préprias vivéncias.

E extremamente comum ouvir-se, de professores de artes visuais,
relatos dos estudos acerca da realidade e do contexto histérico e social de uma
determinada obra, mas o profissional tende a encontrar maior relutancia em
apresentar aos seus alunos detalhes de uma analise dos elementos pictéricos como
luz, cores, formas, perspectiva, traco, técnicas utilizadas etc. Um belo estudo sobre
técnicas empregadas no Renascimento, por exemplo, pode desencadear um
processo investigativo interessantissimo para a Quimica ou para a Historia. Mas, ao
estudar os componentes acidos ou alcalinos de um pigmento de cor, ndo se esta
apreciando um objeto estético nem levando em conta as premissas para a
apreciacado estética. No entanto, estd-se, sim, realizando um aprofundamento
enriquecedor a partir de uma vivéncia estética dada.

Considerar a arte um estudo da realidade traz ainda outros perigos de
ordem cognitiva. Ao apresentar uma obra de arte como retrato de uma realidade, ao
supor que, por se estar estudando um periodo estético histdrico se esta
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compreendendo tal periodo em sua totalidade, comete-se um grave erro. O
professor de Arte, ao apresentar uma analise histérica e contextualizadora de uma
obra de arte, deveria permanecer ciente da diversidade de perspectivas cabiveis
nesse mesmo periodo e apresenta-las aos alunos. O risco de que uma daquelas
chamadas fotos coletivas se torne uma reliquia de uma suposta realidade consiste
em considerar 0 seu unico e singular autor como detentor de uma verdade absoluta.
Desse modo, encontram-se freqientemente falas como “Os renascentistas eram
apreciadores da beleza helénica...” ou “Os povos primitivos ndo produziam arte...”;
“Os modernistas eram antropofdgicos...”. E assim por diante, numa sucesséao de
grotescas afirmacdes que suprimem da analise histérica o fator individual que esta
presente na figura do artista, criador de uma obra estética. Ao ignorar o individuo
criador, o professor pode correr o risco de reafirmar posicionamentos generalizantes
e que deixardo marcas impressas na compreensao de um periodo, de um povo, de
uma classe, de uma racga etc.

Ha ainda outra espécie de instrumentalizagdo da educacado estética,
com ocorréncia nas escolas brasileiras: o uso de linguagens artisticas como
metodologia para o ensino de idiomas estrangeiros. Uma iniciativa aceita por tantos
educadores e que resulta num catastréfico choque entre aquisicdo de uma segunda
lingua e apropriacdo de uma linguagem artistica. Existem, no Brasil, casos em que
instituicbes educacionais substituem as aulas de artes por aulas de idiomas que se
apdiam na mdasica e no teatro. O aluno permanece no centro dessa situagcao
conflitante, ao tentar se apropriar dos conteldos e principios de uma determinada
linguagem artistica, por si sé j4 tdo complexa, e a necessidade de aprender um
segundo idioma. Ocorre que, muito freqlientemente, os dois pretensiosos objetivos
séo frustrados.

2.5 Arte e a Educacao do Sentimento

Por ultimo, nessas categorias de equivocos que Vigotski apresenta,
encontra-se a concepgao que entende as vivéncias estéticas como meras fontes de
prazer. Segundo essa concepcdo, a Arte seria um objeto em si, capaz de
proporcionar prazer ao observador/fruidor. O problema aqui consiste na falsa
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reducdo da emocao estética ao prazer, ao agradavel. “Em outras palavras: reduz
todo o sentido das emogobes estéticas ao sentimento imediato de prazer e alegria
que elas suscitam na crianga” (2001, p. 331).

Para o autor, nessa concepgdo, mais uma vez a obra de arte é vista
como um meio para se atingir fins alheios a estética. Nesse caso, “despertar reagdes
hedonistas semelhantes e estimulagdes de ordem inteiramente real” (2001, p. 331).
Para ele, quem se determinasse a adotar tal concepcéao estaria arriscado a ver, no
primeiro passeio ou guloseima, os seus maiores concorrentes.

Na realidade da escola brasileira, de modo geral, pode-se verificar a
presenca de tal concepcao na justificativa que alguns professores encontram para
explicar a natureza da educacdo estética. O exemplo das aulas de mdusica
apresenta-se como bastante ilustrativo dessa realidade. Com certa freqiéncia, ouve-
se por parte dos professores, relatos de experiéncias musicais que nao ultrapassam
resultados como: “ficaram tao felizes...” ou “foi relaxante para eles...” € “meus alunos
adoraram...” etc.

Do mesmo modo dos outros exemplos de concepcdes equivocadas
para a abordagem da educacdo estética, esta representa um perigo de
desvalorizagdo dos objetos estéticos e das préprias aulas de Arte. Como se a
simples exposicdo a uma sinfonia se bastasse como iniciativa. Entretanto, esse
exemplo de concepgao guarda em si uma armadilha ainda mais ardilosa  a idéia
de que a arte em si pode se transformar numa ferramenta para a Educacao (ou
condicionamento) dos sentimentos. Uma ilustracao util e pertinente disso esta no
uso dito terapéutico da Arte, feito inconseqlientemente por pessoas nao preparadas
para tanto. O professor de Artes ndo estd apto para tais procedimentos nem
tampouco é tarefa ou objeto da estética a interferéncia terapéutica. Inumeros relatos
de tal leviandade sao transformados em narrativas, como, por exemplo, “a musica
fez com que eles esquecessem seus problemas”, “o teatro € como um psicodrama”
ou ainda “no desenho ele colocou tudo o que precisava falar e ndo podia”.

De fato, ha no campo da Psicologia e da Psiquiatria muitas
investigagdes a respeito das manifestagdes criativas do paciente como ferramenta

de diagndstico ou recurso terapéutico®®.No entanto, estes devem permanecer

2 Exemplificando tal perspectiva, pode-se citar os trabalhos da Dr2 Nise da Silveira (1906 - 1999), médica
psiquiatra brasileira, que se utilizou da Arte como recurso terapéutico e ferramenta de diagnéstico. Ou mesmo o
inestimavel legado de J. L. Moreno (1889 - 1974), médico psiquiatra austriaco, que desenvolveu as bases do
psicodrama.
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restritos aos profissionais devidamente preparados para tanto. No mais, esse tipo de
abordagem permanece fora do alcance dos objetos da estética, tornando-se leviana
qualquer iniciativa contraria a esse sentido.

No amago das referéncias oferecidas pelos Parametros Curriculares
Nacionais de Artes, encontra-se devidamente caracterizados o0s objetos da
educacao estética. Ha, portanto, no Brasil, uma preocupagcédo evidente para que

esse tipo de equivoco ndo ocorra:

A educacdo em Arte propicia o desenvolvimento do pensamento
artistico e da percepg¢éo estética que caracterizam um modo proprio
de ordenar e dar sentido a experiéncia humana: o aluno desenvolve
sua sensibilidade, percep¢édo e imaginagao, tanto ao realizar formas
artisticas quanto na acdo de apreciar e conhecer as formas
produzidas por ele e pelos colegas, pela natureza e nas diferentes
culturas. (BRASIL. Arte, 1998, p. 3, grifos meus).

Para Vigotski, apdés a exposicdo de tais concepg¢des da educacao
estética, resta um impasse que ele considera complexo para a Pedagogia. Segundo
ele, a Pedagogia deixou escapar a estética seus objetos de estudo e apreciacao
originais e colocou diante da educagédo estética outros objetos estranhos ao seu
universo. Perdeu-se, assim, o proprio significado da educagado estética o que
acarretou, muitas vezes, em resultados diametralmente opostos aos esperados por
tais concepcoes errbneas. Nessa constatacao, Vigotski parece sugerir que até pode
ser observado certo grau de sucesso por parte de empreitadas baseadas nas
concepcbes descritas, mas, que, a0 mascararem a educacao estética, fazem com
que esta perca sua identidade original, chegando a ser repudiada por alunos
submetidos a essas mesmas concepgdes que fantasiam a Arte com vestes morais,

cognitivas, hedonistas ou psicolégicas.

2.6 Dos equivocos sobre as definicoes da contemplacao estética
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Resta a necessidade de compreender a origem dessas concepgoes.
Em que estdo baseadas, para representarem semelhante ruido nas praticas
pedagdgicas da educacao estética, até os nossos dias? Ha certo desconhecimento
por parte da Pedagogia, em relacdo as questbes estéticas? Ou mesmo: Se a
distancia entre Educacdo e Arte se manteve por tanto tempo, ndo seria natural
esperar que a primeira ainda ndo se tivesse debrucado sobre a natureza da
segunda?

Num retorno a referida obra de Vigotski (2001), constata-se que o autor
exime os pedagogos de qualquer culpa sobre tais equivocos psicolégicos na
compreensdo da educacdo estética. Para ele, ha um erro bem mais amplo e
profundo, residente na ciéncia psicolégica, quanto as questoes da prépria percepcao
estética:

Durante muito tempo manteve-se o ponto de vista de que a
percepcado estética € uma vivéncia absolutamente passiva, uma
entrega a impressdo, € a cessagdo de qualquer atividade do
organismo. Os psicologos apostavam que o desinteresse, a
contemplacdo desinteressada, a plena repressao da vontade e a
auséncia de qualquer posicdo pessoal em face de um objeto estético
constituem a condicdo indispensavel para a possibilidade de
realizacdo da reacdo estética. Tudo isso é verdadeiro, mas
corresponde a apenas meia verdade e por isso fornece uma nogao
absolutamente falsa da natureza da reagdo estética no seu conjunto.
(VIGOTSKI, 2001, p. 331-332).

Em ultima analise, seria considerar que o propdsito ultimo da Arte seria
agucar os sentidos, a percepgdao mais imediata que o homem tem de um obijeto,
desde que este esteja num dado estado contemplativo ideal. Se este fosse o caso,
segundo o autor, ndo haveria qualquer mistério na contemplagédo de uma melodia ou
mesmo de um quadro, para qualquer ser humano. Nao obstante, o estudioso

argumenta:

A percepgao dessas artes ndo apresentaria qualquer dificuldade e
todos, com excegao daqueles que tém seus sentidos comprometidos
estariam igualmente chamados a perceber essas artes. (2001, p.
332).

Além disso, continua,

[...] os momentos de percepcao sensorial das estimulagbes sao
apenas o0s impulsos primarios necessarios para despertar uma



58

atividade mais complexa e em si carecem de qualquer sentido
estético. (VIGOTSKI, 2001, p. 332-333).

Valendo-se de uma precisa consideracdo de Christiansen, Vigotski
sugere que € 0 que “ndo se vé e nem se ouve” 0 objeto da apreciagao estética:
“Distrair os nossos sentidos ndo € o objetivo final da intengao artistica. O principal na
musica é o que ndo se ouve, nas artes plasticas o que néo se vé nem se apalpa”. ?'

Na abordagem desse carater inaudivel, invisivel e intocavel da vivéncia
estética, Vigotski tenta esclarecer que a percepcao inicial feita através dos sentidos
€ apenas uma parte de um fendbmeno comum de reacdo, que pressupde
precisamente trés momentos: uma estimulacdo, uma elaboracdo e uma resposta.
Portanto, o instante em que o olho capta e percebe caracteristicas da imagem da
obra de arte esta realizando apenas a primeira etapa do fenédmeno da reacdo — a
estimulacdo. Falta, por isso, 0 exame mais atento das outras duas etapas da
vivéncia estética, como reagao. Vigotski afirma concordar que uma obra de arte seja
um “sistema especialmente organizado de impressdes externas ou interferéncias
sensoriais sobre o organismo” (2001, p. 333), mas, que, entretanto, esse sistema
estd organizado de tal forma a estimular reagbes diferentes do que normalmente
seria desencadeado no organismo diante de outro objeto qualquer, desprovido
dessa intencional organizacao estética. Segundo ele, “essa atividade especifica,
vinculada aos sentimentos estéticos, € o0 que constitui a natureza da vivéncia
estética” (2001, p. 333).

Todavia, Vigotski diz ainda ndo poder afirmar em que consiste essa
atividade, mas afirma estar convencido de que ali se desenvolva uma atividade

criadora, sumamente complexa,

[...] que é realizada pelo ouvinte ou o espectador e consiste em que
viva com as impressdes externas apresentadas: o proprio receptor
constroi e cria o objeto estético para o qual ja se voltam todas as
suas reacgdes posteriores. (2001, p. 333).
E necessario transcender as impressdes captadas pela mera presenca
de um bailarino diante do espectador. Talvez ndo esteja ali apenas um corpo em
movimento, mas cabera ao espectador projetar ali, naquele corpo, naquele palco,

uma representagdo de um animal, ou mesmo, uma abstrata narrativa, dependendo

21 B. Christiansen é citado por Vigotski também em Psicologia da Arte (1999), obra na qual ele aprofunda seu
estudo sobre estética e implicagdes da Psicologia, no estudo dos fenébmenos estéticos.
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da atenta observacdo dos gestos, dos ritmos, das dimensées dos movimentos do
bailarino. Portanto, para ele a transformacao do simples corpo em um objeto artistico
pertencera ao psiquismo do espectador.

Ha ainda um segundo instante criador, que ele chama de “sintese
criadora secundaria”. Esta consiste em um outro movimento psiquico que se valera
dos recursos da memoria, das associacbes de pensamento, para que se possa
entender o que as formas ja captadas pelo espectador significam. De volta ao
exemplo do bailarino, cabera ao espectador, através de sua meméria, de seu fluxo
de pensamentos, compreender quem é esse homem ou animal ali representado,
qual a narrativa por ele trazida até seus sentidos e qual a relacdo proposta entre
esse personagem e sua narrativa?

Na Psicologia, segundo Vigotski, vem se falando de empatia como
sendo a traducdo desse momento de percepcdo, aqui trazido na forma de dois
momentos criadores a ela subjacentes. Para ele, a empatia é justamente uma
complexa atividade de “reatamento de uma série de reacdes internas, da sua
coordenagéo vinculada e em certa elaboragao criadora do objeto” (2001, p. 334). Ai
reside o carater dindmico da vivéncia estética que é semelhante ao dinamismo
orgéanico, quando estimulado por elementos externos.

De um teorema aparentemente complexo, emerge, na realidade, um
principio que norteia toda a investigagcao estética do autor. Ele se contrapde nesse
sentido a Christiansen, por exemplo, para quem a obra de arte seria responsavel
exclusiva pela reacao estética. Nessa concepcao do fenébmeno da reacao estética,
Vigotski compreende que o observador-fruidor interfere na obra, observada num
ambito psiquico interno (meméria e associagdes) e externo (a percepgao sensorial).
Claro estd, ainda, que nao reside sobre a obra de arte o passivo papel de ali posar,
placidamente, para que o psiquismo de um observador a resolva. Como bem
ressaltou Vigotski, a obra de arte € um sistema intencionalmente organizado para
desencadear a reacao estética. Portanto, cabe a educagao estética, desse modo,
procurar compreender os modos de organizacao de tais sistemas. Caso contrario,
seria considerado como passivel de apreciagdo estética todo e qualquer objeto
dado, uma vez que recairia sobre 0 observador toda a responsabilidade de torna-lo

ou néo artistico.
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2.7 O sentido bioldgico atribuido a atividade estética

Compreender como se constroem conceitos acerca de um determinado
fenébmeno é compreender como esse fendmeno esté representado, na concretude
da vida humana. Nessa perspectiva, atingir o &mago da conceitualizacdo de Arte é
perceber como a Arte é praticada, apreciada e valorizada, em uma sociedade. A
emocao estética, por exemplo, passa a ser valorada em estreita correspondéncia
com os conceitos que procuram explica-la

Dentre as discussdes sobre a natureza e o sentido das emocoes
estéticas, aqui se apresenta um dos mais confusos e discutiveis para Vigotski: o
sentido bioldégico da emocao estética. Se, para a Arte pds-revolucionaria e mesmo
para a Psicologia moderna (e, portanto, igualmente, pds-revolucionaria) nao cabe
mais procurar o sentido biolégico da Arte, como poderia ser feito mediante suas
manifestagdes primitivas, caberd a ambas procura-lo em outras teorias. Vigotski
explica o paradoxo, ilustrando o sentido obviamente biol6gico de um canto funebre
primitivo, ou mesmo de batidas de um ritmo incorporadas a uma danca de corte
sexual.

Por conseguinte, inicialmente, na filogénese®® humana, a Arte surge
como uma necessidade da vida: morte, cdpula, guerra etc. Surge como uma forma
embrionaria de organizagdo do trabalho, por seu sentido utilitarista. Diante dessa
Arte primitiva, a Arte do homem moderno ndo consegue encontrar a mesma
justificativa bioldgica, uma vez que ndao é mais um canto guerreiro a organizar as
acoes bélicas e nem estd presente na guerra moderna qualquer forma de
manifestagdo estética. Nao ha, portanto, uma justificativa biol6gica semelhante
aquela que justificava a Arte para o homem primitivo. A Arte, desde a modernidade,
nao tem o mesmo significado que eventualmente teve nos primordios da civilizagao.

No entanto, surgiu com enorme popularidade, na virada do século XIX
para o XX, a tese da lei de economia de forgas criadoras. Tal tese se estendeu pelo
campo da Psicologia cientifica de modo bastante intenso e foi desenvolvida por

Spencer®. No tangente a Arte, essa tese levanta a hipétese de que a emocéo

22 Historia evolucionaria da espécie humana.
3 Herbert Spencer, filésofo e sociélogo dos mais notéaveis da Inglaterra, nasceu em Derby (27 de abril de 1820) e
morreu em Brighton (8 de dezembro de 1903).
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estética tem uma funcdo simples de, proporcionar o maximo de idéias com um

desgaste minimo de energia, por parte do organismo. Segundo Vigotski,

o sentido das obras de arte e o prazer que elas proporcionam
devem-se inteiramente aquela economia de forgas espirituais, aquela
economia de atencao que acompanha qualquer percepgao da arte. A
vivéncia artistica é a vivéncia mais econémica e mais util para o
organismo, produz o maximo efeito com a minima perda de energia,
e esse ganho de energia € que constitui uma espécie de base do
prazer estético. (VIGOTSKI, 2001, p. 335).

A refutagédo que Vigotski apresenta diante da lei de economia de forgas
se apdia no argumento de que tal economia de forgas se assemelha a economia de
forcas operada pelo organismo em tantas outras funcbes, como a circulagao
sanguinea, o sono, a digestao etc. E mais, a idéia de economia de forgcas criadoras
esta manifesta em toda atividade humana, mas o que poderia diferenciar, pois, a
criacao de uma férmula matematica e a criacao de uma tela artistica? Segundo a lei
de economia de forgas criadoras, nada.

Mas, para Vigotski, ha uma premissa falsa a ser desvendada nesse
raciocinio: supde-se que na vivéncia estética, o homem esteja operando com uma
representacdo simplificada da realidade, quando, na verdade, trata-se de uma
complexificada representacdo da mesma. Ao apreciar um poema, por exemplo, é
exigida do fruidor uma atencdo aumentada, uma dedicagédo redobrada. O poema,
como toda obra de arte, demanda um maior empenho das forgas intelectuais e

psiquicas do fruidor.

Em todo caso, é claro que o discurso do verso é um discurso
complexificado em relacdo ao discurso da prosa, e a sua disposi¢ao
de palavras, a sua decomposi¢cdo em versos e o ritmo, além de nao
liberarem nossa atencdo de algum trabalho, ao contrario, ainda
exigem dela uma tensédo permanente diante dos elementos que aqui
se manifestam pela primeira vez e estdo inteiramente fora do
discurso comum. (2001, p. 336).

Tal colocacdo evoca uma conclusdo: a Arte ndo tem as mesmas
funcdes biolégicas que tém outras operagdes cotidianas. Seguindo as tendéncias de
sua época, Vigotski reforca sua refutacdo a tese da economia de forcas. Tomava-se
como verdade Obvia para a moderna Psicologia de entdo a premissa que postula

que ‘numa obra de arte a percepgcdo de todos o0s elementos € retirada do
automatismo e tornada consciente e perceptivel” (2001, p. 336). Isso justificaria o
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estado alheio ao passivo em que um observador de uma obra de arte se encontra ao

aprecia-la. Para ele:

E evidente que o sentido biolégico da atividade estética ndo consiste
absolutamente no parasitismo que surge inevitavelmente se o prazer
estético é compensado pela economia de forgas intelectuais que se
obtém gracas a um trabalho desses. (2001, p. 336).

Resta, ainda, procurar em outras fontes tedricas uma possivel
explicacdo para o sentido biolégico da emocao estética, ja& que o autor admite tal
sentido, ainda que este caregca de novas fundamentagbes para explicar como se
pode continuar a justificar a existéncia e a necessidade da arte para o homem
moderno.

Para Vigotski, portanto, a solucdo desse problema “deve ser
procurada, como o faz a psicologia atual, na elucidagao da psicologia da criagao do
artista e na aproximacgao entre a percep¢ao e o processo de criagao” (2001, p. 336).
Diante disso, caberia perguntar por que o homem cria € ndo mais por que o0 homem
aprecia uma obra criativa, deslocando para o processo criativo do artista o foco de
tais investigacdes psicolégicas.

Para fundamentar tal raciocinio, Vigotski afirma que

[...] ndo suscita mais duvida a tese geral segundo a qual a criagédo é
a necessidade mais profunda do nosso psiquismo em termos de
sublimagao® de algumas espécies inferiores de energia. A mais
verossimil na psicologia moderna é a concepgao da criagdo como
sublimacgéo, ou seja, como transformacdo de modalidades inferiores
de energia psiquica, que nao foram utilizadas nem encontram vazao
na atividade normal do organismo, em modalidades superiores.
(2001, p. 337).

O autor afirma que as possibilidades humanas, ou seja, aquilo que o
individuo potencialmente projeta em seu psiquismo, superam aquilo que o individuo
efetivamente realiza na vida através de suas atividades. Segundo ele, “uma infima
parte de todas as excitacbes que surgem no sistema nervoso” (2001, p. 337) se

transforma em atividade e que, portanto, “[...] a criagdo cobre inteiramente o residuo

24 Vigotski elucida que seu conceito de sublimagdo apoia-se na teoria dos instintos. Segundo ele, o mecanismo
de sublimagdo permite, por exemplo, que certa energia nao acionada, nao utilizada, poderia permanecer
irrealizada e se deslocar para além do limiar da consciéncia, de onde retornaria transformada em novas
modalidades de atividades (2001, p. 337).
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que fica entre a possibilidade e a realizacdo, o potencial e o real em nossa vida’
(VIGOTSKI, 2001, p. 337).

Assim, identificar e relacionar a criagdo artistica com a percepgao
estética, torna-se uma premissa fundamental para compreender o sentido bioldgico
gue a emogao estética tem para o homem moderno. Isto se explica afirmando que,
para compreender e fruir uma obra de arte, € necessario recria-la e alinhar-se

psiquicamente ao seu criador:

Como explica corretamente Iuri Aikhemvald, ser Shakespeare e ler
Shakespeare sdo fenbmenos infinitamente diversos pelo grau, mas
absolutamente idénticos pela natureza. O leitor deve ser congenial
ao poeta e, ao percebermos uma obra de arte, ndés sempre a
recriamos de forma nova. (2001, p. 337).

E, assim, segundo sua perspectiva, valido considerar a apreciacdo
estética um processo de repeticdo e de recriacdo de ato criador. Assim, supde-se
conclusivamente: a criagdo e a percepgao estética sdo o mesmo tipo biolégico de
sublimacao de algumas formas de energias psiquicas.

E precisamente na arte que se realiza para nés aquela parte de
nossa vida que surge realmente em forma de excitagdes no sistema
nervoso, mas permanece irrealizada na atividade, gragas ao que o
nosso sistema nervoso recebe um volume de excitagdes superior
aquele a que pode reagir. (2001, p. 338).

Caso tais energias psiquicas ndo encontrem a devida vazao, ocorreria
um conflito no &mbito do psiquismo humano e, com base nesse comportamento nao
realizado, surgiriam outras formas de comportamento. Aquilo que ficaria sem
realizacdo na vida humana deveria ser sublimado. Haveria, portanto, conforme
Vigotski, duas possibilidades para o que ndo se realiza: “a sublimagéo ou a neurose”
(2001, p. 338). Desse modo, na perspectiva psicologica, a arte para o homem
moderno “constitui um mecanismo biolégico permanente e necessario de superagao
de excitagbes nado realizadas na vida e é um acompanhante absolutamente
inevitavel da existéncia humana nessa ou naquela forma” (2001, p. 338).

Ao compreender esse sentido biol6gico atribuido a emocgéo estética,
passa-se a compreender, inevitavelmente, o posicionamento assumido pela
educacao estética do homem. Para Vigotski, passa a ser funcdo da Educacao

Artistica a criagao de habilidades permanentes para a sublimag¢do do subconsciente.
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Educar esteticamente alguém significa criar nessa pessoa um
conduto permanente e de funcionamento constante, que canaliza e
desvia para necessidades Uteis a pressao interior do subconsciente.
A sublimagao faz em formas socialmente Uteis 0 que o sonho e a
doenga fazem em formas individuais e patolégicas. (VIGOTSKI,
2001, p. 338-339).

Passa a ser de suma relevancia tal conclusdo. Em tempos atuais, o
volume das excitagdes do sistema nervoso ganha propor¢des jamais imaginadas por
Vigotski e é justamente diante de um coeficiente infinitamente maior de frustragdes
do psiquismo humano que se tém processado os fendbmenos educacionais do século
XXI. Se as conclusdes sobre o sentido biolégico da Arte a que Vigotski foi conduzido
em seu raciocinio se mostram verossimeis em seu contexto histérico e social, o
quadro se intensifica diante das perspectivas mais atuais da vida humana. Talvez o
autor ndo pudesse prever os efeitos que o advento da midia globalizada, dos
veiculos de comunicagdo como a Internet e a TV pudessem ter sobre o psiquismo
humano. No entanto, j& em suas investigacdes, apontava a arte como mecanismo
capaz de transformar tantas frustragdes psiquicas em comportamentos socialmente
uteis, em muitos aspectos.

Fendmenos dos tempos atuais, como a violéncia gratuita, o 6dio racial
e ou religioso, as guerras desprovidas de maiores justificativas, o exterminio em
massa, a fome, a supremacia corporativista, o desprezo ao ecossistema, as doengas
diversas que refletem o modo de vida do mundo pds-revolugéo e tecnoldgico, todos
eles, configuram neuroses coletivas ou individuais a denunciar um grau inédito de
desproporcao entre excitacoes e realizacdes.

Ao falar ainda de algumas caracteristicas da reacao estética, Vigotski
parece apontar um caminho valido para a solugao de problemas dos tempos pos-
modernos. Ele sugere que “[...] seu objetivo final ndo é repetir alguma reacao real,
mas supera-la e vencé-la” (2001, p. 338). Torna-se, desse modo, papel da educagao
estética proporcionar a construgao dos mecanismos necessarios para que a reagao
estética se torne um meio de superacdo de tantas frustracdes, de naturezas
diversas, e que acabam por determinar o modo de vida do homem, no mundo.

Parece ser oportuno, ainda, um especial alerta quanto a essa nova
demanda da educacdo estética. Sem que ela se torne alvo de especulagdes e
experimentagcées de ordem dita psicoldgica e terapéutica, é necessario considerar
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esse papel biolégico da arte na transformacao e na superacao de uma realidade nao
desejavel para a humanidade. E preciso, portanto, que o professor de Arte tenha
conhecimento dessa tese, de cunho psicoldgico, que busca justificar a existéncia da
Arte e da reacdo estética para o homem moderno. Esse conhecimento pode,
eventualmente, contribuir para que sua abordagem e a andlise das categorias de
producdo, fruicdo e reflexdo, sugeridas pela Proposta Triangular, ganhem em
profundidade e passem a ostentar maior valor diante de um quadro mais geral da
Educagéao, no Brasil.

Todos os conceitos de educacao estética apresentados nesta
oportunidade merecem o conhecimento aprofundado por parte dos profissionais
atuantes em Arte-Educacao, tanto na sala de aula, como na pesquisa cientifica.
Desse modo, sustenta-se aqui, o professor pode reconhecer sua trajetéria pessoal
de formacado conceitual, situar suas praticas e suas crengas de modo critico e
fundamentar suas escolhas futuras.

As necessidades de reafirmagdo da importancia das atividades
artisticas, na escola, acompanham também uma heroéica luta para o reconhecimento
das especificidades da infancia. De modo paralelo, os caminhos das pesquisas em
ambas as areas parecem acenar com possibilidades efetivas de transformacgéao do
atual quadro educacional brasileiro.

Este trabalho esta permeado de intencbes de valorizacdo e
reconhecimento de uma abordagem especifica para a infancia, tanto na Educacéao
Infantil, como nos primeiros ciclos do Ensino Fundamental. Dessa intencionalidade
resulta uma crencga fortemente fundamentada nos parametros teoricos e cientificos
apresentados neste texto, bem como nas observacdes realizadas ao longo de
experiéncias em situagoes de formagdo. Tal crenga leva a sustentacao de uma tese
em defesa do incremento das atividades praticas pedagdgicas e cientificas, na area
de Arte-Educacéo, no Brasil.

Tendo analisado as diversas concepgoes de educacdo estética
apresentadas por Vigotski, o capitulo terceiro delineara todos os procedimentos
metodologicos adotados, a andlise dos dados coletados e a comprovacao da
presenca de tais categorias de concepgcdo de ensino da Arte, presentes nos

discursos dos sujeitos pesquisados.



3. PESQUISA E PARTICIPACAO: APROXIMACAO E DISTANCIAMENTO NO
PROCESSO DE FORMACAO DOCENTE

3.1 O encontro com os sujeitos pesquisados

Em agosto de 2007, assumi a disciplina de Artes — fundamentos,
metodologia e pratica, junto ao 4° termo do curso de Pedagogia, na Fundagao
Dracenense de Educacéao e Cultura, em Dracena (Fundec), Estado de Sao Paulo.

Na ocasido, estavam regularmente matriculados 38 (trinta e oito)
alunos e alunas na disciplina. O curso era noturno e concentrava diversas faixas
etarias, percorrendo idades entre 18 e 47 anos. O maior numero de alunos contava
entre os 20 e 30 anos de idade. Comprovadamente, 16 (dezesseis) alunos e alunas
exerciam atividade profissional como docentes. E apenas uma aluna néo possuia
qualquer vinculo empregaticio.

Apenas em circunstancias de avaliagao estiveram todos os 38 alunos
presentes, simultaneamente. Isso ocorria gracas aos compromissos profissionais e
familiares. Numa turma com apenas 02 (dois) homens, era extremamente comum a
presenga de filhos e filhas na sala de aula. Atrasos eram extremamente freqientes,
ja que 20 (vinte) alunos residiam em localidades um pouco afastadas da cidade de
Dracena. Dependiam, portanto, do transporte coletivo para freqlentarem a
faculdade.

Alguns dos alunos, 15 (quinze), tinham freqientado cursos técnicos de
formagédo docente (Magistério). Uma das alunas possuia Graduagao em Educacao
Artistica e estava, por conseguinte, habilitada a pratica docente profissional.

Em meu primeiro encontro com a turma, houve a presenca de apenas
04 (quatro) alunas e o procedimento que eu havia programado para a ocasiao foi
repetido no segundo encontro. Tratava-se de uma conversa inicial para levantar um
perfil superficial da turma, coletar as expectativas iniciais dos alunos e apresentar-
me devidamente, bem como as minhas proprias expectativas diante da disciplina e

do contelido a serem desenvolvidos.



67

Para o pleno desenvolvimento da disciplina, coube-me apresentar junto
a coordenacdo do curso um plano de aulas®, cujo objetivo era contemplar num
brevissimo periodo letivo os trés eixos fundamentais da disciplina: a fundamentagéo
teodrica, a andlise da metodologia vigente no Brasil e as praticas encontradas na
realidade escolar.

A escolha dos Parametros Curriculares Nacionais em Arte como
documento norteador dessa proposta revelou-se oportuna e eficiente, uma vez que
subsidiou as discussdes, em sala de aula, de modo claro e objetivo.

Porém, considero importantissimo relatar, neste capitulo, toda a
trajetéria e as relacdes que se estabeleceram com a referida turma de Pedagogia, a
fim de afirmar e ilustrar uma hipétese sobre a formagao docente em Arte.

Na condicdo de pesquisadora, a seguinte hipétese me inquietava, no
que se referia aos conceitos e pré-conceitos trazidos por professores em formacao
inicial, continua e em atividade profissional, no que tangia as Artes: Diversas seriam
as concepgbes de Arte e, de acordo com essa conceitualizagdo, haveria uma
proporcional concepcao metodolégica e pratica. Ainda: eu suspeitava que, do
mesmo modo, conforme o conceito de Arte apresentado pelo professor, este
conferiria ao ensino de Arte uma maior ou menor relevancia, chegando até mesmo a
desconsiderar absolutamente a necessidade ou importancia da Arte na educagao
formal. Essa hip6tese fortaleceu-se, diante do artigo de Vigotski, anteriormente
abordado.

A proposta programatica que fiz a instituigho buscava, portanto,
abordar primordialmente os conceitos de Arte encontrados na filosofia e no senso
comum, este representado, conforme pretendo demonstrar, pelas falas dos
professores-estudantes do curso de Pedagogia.

O primeiro autor eleito para iniciar o debate foi o inglés Herbert Read®,
com “O Ensino pela Arte” (2003), obra na qual o autor propde, a meu ver
radicalmente, que toda a educagdo formal de um individuo se baseie nas
experiéncias criativas, apreciativas e criticas da Arte.

% Em “APENDICE A", o documento apresentado & coordenagao do curso de Pedagogia, em agosto de 2007.

% (1893 — 1968) Critico dos mais conceituados entre as décadas de 1930 e 1950 e expoente do movimento de
educagao pela arte, Herbert Read impds-se por seu espirito democratico e humanistico, tanto no campo da
estética quanto em pedagogia, sociologia e filosofia politica. Escreveu mais de mil obras sobre diferentes areas
do pensamento. Entre seus ensaios, destacam-se O significado da arte (1931), A forma na poesia moderna
(1932) e Educacio pela arte (1943).
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No trecho escolhido para discussdo, no curso de Pedagogia, priorizei o
conceito pés-moderno que sugere o fim da Histéria da Arte e a derrocada que os
conceitos aristotélicos e hegelenianos®’ sofrem na pés-modernidade. Ou seja,
segundo Read, apenas o conceito de Deus estaria igualado ao de Arte para a
filosofia pds-moderna. Arte tornar-se-ia, portanto, um conceito indefinivel e esta
indefinicao afetaria determinantemente a diversidade de escolhas pedagdgicas feitas
na Educacédo, atualmente. Para cada conceito individual haveria uma proposta de
ensino estético e mesmo uma justificativa particular para a relevancia da Arte na
educagcao humana.

O autor defende, ainda, a Arte como crucial para a manutengéo e
evolucdo do processo civilizatério, sem o que estariamos irremediavelmente
mergulhados na barbérie e no caos.

A postura defendida por Read pode ser interpretada como uma das
duas categorias extremadas de concepcdo de educacao estdtica de que falava
Vigotski por, eventualmente ser tomada como uma idéia que defenda o ensino de
Arte como recurso miraculoso para a Educacido. No entanto, em minha andlise,
considero que a proposta de Read se ajusta a outra das concepcdes de educacao
estética de que falou o autor russo: a hipétese da fungéo biol6égica da Arte (uma das
categorias moderadas de ensino estético).

Essa funcao trata, como ja foi citado no capitulo segundo, do
excedente de estimulos da psique humana que encontra vazdo na atividade
estética. Assim, a funcao da Arte apontada por Read é tomada nesta pesquisa como
um mecanismo capaz de regular os processos psiquicos do individuo, de modo a
garantir-lhe a civilidade, o equilibrio psiquico e seu sucesso no processo chamado
de humanizagéo.

Devo observar que o texto de Read foi alvo de muitas criticas, por
parte dos alunos, que o consideraram de dificil compreensdao e de relevancia
duvidosa. A essa critica aliou-se um episodio que merece ser relatado:

Em meu terceiro encontro com os alunos do 4° termo, entdo com um
maior numero de alunos presentes a aula, uma aluna manifestou sua insatisfagcdo da
seguinte forma:

ALUNA — Professora, para qué serve essa Disciplina? Nao tem o pessoal da
Educagéao Artistica ai pra estudar isso? Nao entendo por que a gente tem que aprender isso!

#7 Aristételes e Hegel configuram referéncias essenciais para a abordagem filoséfica da Arte.
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A essa alegacao, que fora precedida de uma legitima questao,
aliavam-se entdo minhas préprias davidas como pesquisadora:

1. Afinal, qual a importdncia da Arte na formacao de professores?

Ainda:

2. Quais os respectivos papéis do professor especialista e do

professor polivalente na educacgao estética?

Para sanar essas duvidas, propus entdo que os alunos escrevessem
em papeletas, de modo an6énimo, se assim o preferissem, dizendo quais exatamente
eram suas expectativas e necessidades diante da Disciplina, que se iniciava de
modo tao ruidoso.

A partir dos dados coletados, pude realizar um diagnéstico mais
preciso das circunstancias profissionais e praticas que compreendiam aqueles
alunos do curso de Pedagogia. Do mesmo modo, tive em maos, pela primeira vez
documentos que me indicavam quais as linguagens artisticas eram majoritariamente
consideradas arte ou atividade artistica, por eles.

As papeletas ndo foram entregues por todos os alunos da turma.
Foram recolhidas 19 (dezenove) papeletas, em sua maioria anénimas (doze).

A expressao Eu quero saber foi utilizada como titulo para que as
papeletas fossem escritas e iniciavam todos os 19 (dezenove) textos coletados. Em
10 (dez) dos textos, a expressdo como trabalhar... uma determinada linguagem
artistica apareceu.

Devo salientar que, na ocasiao das instrugdes sobre como preencher a
papeleta, ndo houve qualquer restricdo quanto ao numero de linguagens artisticas
que poderiam ser citadas pelos alunos, podendo, eventualmente, manifestar
interesses por varias dessas linguagens, de acordo com as necessidades e
interesses pessoais.

Das quatro linguagens artisticas sugeridas pelos PCN ( Artes Visuais,
Danca, Teatro e Mdusica), assim se configurou o interesse manifestado nas
papeletas:

» Artes Visuais — 01 (uma) referéncia;

» Danga — 01 (uma) referéncia direta e 01 (uma) indireta, como

“expressao corporal’;
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= Mdusica — 03 (irés) referéncias diretas e 01 (uma referéncia indireta,
como “teatro musical”);

» Teatro — 19 (dezenove) referéncias. Em 09 (nove referéncias
diretas) delas a palavra feafro foi assim mencionada. 05 (cinco)
textos trouxeram uma referéncia indireta com as express peca
teatral, e 02 (dois) com a expressao teatro de fantoches. A
expressao pratica teatral foi mencionada 01 (uma) vez. Arte de
representar conta com 01 (uma) referéncia e dramatizacdo 01
(uma) vez.

Os resultados acima podem, perfeitamente, ser ilustrados da seguinte

forma:
Grafico 01 - Expectativas dos alunos
12
10 OTeatro
2 : EDanca
4 OMusica
2 . OA. Visuais
0 : — T 1 ;
Referéncia direta Referéncia
Indireta

A andlise desses dados me permitiu concluir que o Teatro era, sem
sombra de duvidas, a linguagem artistica de maior interesse entre os individuos
pesquisados naquele momento; seguido de Musica, linguagem que desperta
consideravel interesse; finalizando, Danga e Artes Visuais, de menor interesse.

O passo seguinte, diante dessa realidade, foi estabelecer estratégias
de abordagem especifica em concordancia com os interesses manifestados
individualmente. Ou seja, a cada aluno foi apresentada a possibilidade de priorizar,
durante a Disciplina, sua linguagem artistica de maior interesse.

No entanto, o levantamento dos dados supracitados também me
permitiu identificar uma recorrente ansia pelas praticas pedagégicas. Ansia esta
manifestada no relevante nUmero de vezes que o termo como trabalhar ocorreu nas
papeletas apresentadas pelos alunos.
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A partir de tal ponto, estabeleci as seguintes estratégias:

1. Leitura critica do capitulo introdut6rio dos Parametros Curriculares
Nacionais em Artes.

2. Encaminhamento de cada aluno para uma oportunidade pratica
dentro da linguagem artistica de seu interesse preponderante.
(Oficinas e mini-cursos em congressos regionais).

3. Construcao colaborativa de uma proposta pedagoégica em Artes
(através de um projeto), fundamentada na realidade profissional de
cada aluno daquela turma de Pedagogia.

4. Avaliacao dos projetos e auto-avaliacéo.

3.2 Conhecendo os PCN em Artes. Como justificar o ensino de
Artes

Nas duas ultimas semanas de agosto de 2007, direcionei as quatro
aulas restantes para a leitura dos capitulos que introduzem o referido documento.
Foi necessério salientar a evolugéo historica ocorrida no Brasil em relagdo ao ensino
de Artes, suas fundamentacoes filosoficas e ideolégicas e as respectivas praticas
pedagdgicas registradas ao longo da Histéria de Educacéo, no pais.

Demoramo-nos, consideravelmente, na justificativa do ensino de Artes.
Mais uma vez, eu estava diante de duvidas manifestas em todas as nossas aulas
acerca desse assunto. O debate inicial esteve calcado nos seguintes trechos dos
PCN em Artes:

Na proposta geral dos Parametros Curriculares Nacionais, Arte tem
uma fungdo tao importante quanto a dos outros conhecimentos no
processo de ensino e aprendizagem. A area de Arte esta relacionada
com as demais areas e tem suas especificidades.

A educacdo em arte propicia o desenvolvimento do pensamento
artistico e da percepcgéo estética, que caracterizam um modo préprio
de ordenar e dar sentido a experiéncia humana: o aluno desenvolve
sua sensibilidade, percep¢édo e imaginagao, tanto ao realizar formas
artisticas quanto na acdo de apreciar e conhecer as formas
produzidas por ele e pelos colegas, pela natureza e nas diferentes
culturas.
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Esta area também favorece ao aluno relacionar-se criadoramente
com as outras disciplinas do curriculo. Por exemplo, o aluno que
conhece arte pode estabelecer relagdes mais amplas quando estuda
um determinado periodo histérico. Um aluno que exercita
continuamente sua imaginagao estara mais habilitado a construir um
texto, a desenvolver estratégias pessoais para resolver um problema
matematico. Conhecendo a arte de outras culturas, o aluno podera
compreender a relatividade dos valores que estdo enraizados nos
seus modos de pensar e agir, que pode criar um campo de sentido
para a valorizacdo do que lhe é préprio e favorecer abertura a
riqueza e a diversidade da imaginacao humana. Além disso, torna-se
capaz de perceber sua realidade cotidiana mais vivamente,
reconhecendo objetos e formas que estdo a sua volta, no exercicio
de uma observagao critica do que existe na sua cultura, podendo
criar condi¢cdes para uma qualidade de vida melhor.

Uma fungdo igualmente importante que o ensino da arte tem a
cumprir diz respeito a dimensao social das manifestagdes artisticas.
A arte de cada cultura revela o modo de perceber, sentir e articular
significados e valores que governam os diferentes tipos de relagbes
entre os individuos na sociedade. A arte solicita a visdo, a escuta e
os demais sentidos como portas de entrada para uma compreensao
mais significativa das questdes sociais. Essa forma de comunicacao
€ rapida e eficaz, pois atinge o interlocutor por meio de uma sintese
ausente na explicacdo dos fatos.

A arte também esta presente na sociedade em profissées que séo
exercidas nos mais diferentes ramos de atividades; o conhecimento
em artes é necessario no mundo do trabalho e faz parte do
desenvolvimento profissional dos cidadaos.

O conhecimento da arte abre perspectivas para que o aluno tenha
uma compreensdo do mundo na qual a dimensdo poética esteja
presente: a arte ensina que é possivel transformar continuamente a
existéncia, que é preciso mudar referéncias a cada momento, ser
flexivel. Isso quer dizer que criar e conhecer sdo indissociaveis e a
flexibilidade é condicao fundamental para aprender.

O ser humano que nao conhece arte tem uma experiéncia de
aprendizagem limitada, escapa-lhe a dimensdo do sonho, da forga
comunicativa dos objetos a sua volta, da sonoridade instigante da
poesia, das criagbes musicais, das cores e formas, dos gestos e
luzes que buscam o sentido da vida. (BRASIL — Arte, 1998, p.15).

Através desse documento, pode-se reconhecer, portanto, que:
1. A Arte se define como fendbmeno eminentemente humano e
humanizador por distintas e complementares razdes.
2. Seu ensino é garantido e legitimado, no Brasil.
As discussdes geradas pela leitura desse texto contido nos PCN, no
entanto, retrataram um reforgo de justificativas que eu, particularmente, considerava
pragmaticas e imediatistas. No decorrer da consolidacao da area de Arte-Educacao,

no Brasil e no mundo, foram reconhecidas duas correntes pedagdgicas que se
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aplicariam ao ensino formal e ao ndo-formal de artes: a corrente contextualista e a
essencialista.

Na primeira, ha a apropriagdo do ensino de artes para fins alheios aos
estéticos. Como exemplo, a utilizacdo de praticas musicais como recurso na solucao
de problemas disciplinares de alunos. 22

Na segunda corrente, o exercicio artistico, o processo criativo de uma
determinada obra de arte justifica-se por si mesmo. Nao ha outro fim sendao o meio
em si. Para ilustrar, a montagem de uma pega teatral configura oportunidade de
vivenciar intensa e integralmente a arte teatral. Os possiveis resultados em relagéo a
problemas disciplinares ou de socializacao, por exemplo, seriam conseqiéncias nao
priorizadas na conducéo da atividade.

Desde minhas primeiras experiéncias docentes, venho identificando-
me com a corrente essencialista e muito me preocupava a tendéncia que eu
verificava nos alunos de Pedagogia aqui pesquisados, de, constantemente, buscar
em outros fins suas justificativas para o ensino de artes.

Além disso, minha identificacdo ideolégica encontrava ecos no texto A
Educacao estética, de L. S. Vigotski, no qual ele (como foi mencionado no capitulo
segundo) elenca uma série de concepgoes consideradas equivocadas no proceder e
justificar do ensino estético. Tais equivocos me pareciam alinhar-se com a tendéncia
contextualista de educacéao artistica. Através de toda a gama de material recolhido
ao longo da disciplina, pude comprovar a presenca dessas concepgoes
contextualistas e, nesta pesquisa, a intengcdo € identificar e categorizar tais
tendéncias, a principio, de acordo com as sugestdes de categoria elencadas por
Vigotski.

Desse modo, eu poderia afirmar, caso isso se comprovasse, a
necessidade de uma abordagem diferenciada na formacao inicial de professores
habilitados a ensinar Artes. Além das tendéncias historicamente constituidas em
educacao estética citadas pelos PCN, seria fundamental acrescentar a essa
discussdo as categorias contextualistas, para que o professor em formagéo
estivesse consciente do processo de conceitualizagdo, que acaba por embasar suas
praticas e suas escolhas politico-pedagédgicas.

#8 Conforme constatado na analise dos questionarios aplicados que servem de comprovagéo aos conceitos
abordados no segundo capitulo deste trabalho.
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No decorrer da Disciplina, eu continuamente percebia a
obrigatoriedade, expressa pelos alunos e alunas que trabalhavam em escolas da
regido, em desenvolver atividades e até mesmo projetos em Artes. Diante de tal
obrigatoriedade, eu pude verificar uma proporcional ansia por diretrizes praticas, por
saciar a pergunta central e sempre repetida: como fazer?

Minha deducédo passou a ser a seguinte: antes de uma justificativa
interna, pessoal, que embasasse suas praticas em sala de aula em relacao as Artes,
os alunos do curso de Pedagogia que ja atuavam profissionalmente buscavam
praticas ja estabelecidas e que pudessem ser seguidas, para que fossem aplicadas
a sua realidade profissional.

O sucesso de iniciativas nao-formais de Educagao Artistica vem sendo
amplamente noticiado por diversas midias, no Brasil. As varias linguagens artisticas
passaram, nos ultimos anos, a ser sinbnimo de “socializacdo de jovens e criangas
em situacdo de risco”, “saida para evitar a marginalidade e a criminalidade entre
jovens e criangas”, “praticas que reduzem os problemas disciplinares”, e assim por
diante. Muitas vezes essas iniciativas, empreendidas por voluntarios, por vezes sem
formacao artistica ou pedagdgica, acabam por apresentar resultados visiveis a
médio e curto prazo. E, provavelmente, essa eficdacia seja 0 motivo pelo qual surgiu
nas discussoes pedagdgicas e nas diretrizes oficiais para a Educag¢ao no Brasil uma
demanda por Arte com certo carater de urgéncia. Como se, instantaneamente, fosse
necessario preparar professores, independentemente de sua formagao inicial e
interesse pessoal, para orientar projetos em Artes.

Considero, portanto, essa demanda justa, mas fago ressalvas quanto
ao aligeiramento com que ela vem sendo atendida. Em outras palavras, estd “na
moda” conduzir projetos artisticos. E essa tendéncia foi rapidamente incorporada
pelos discursos oficiais dirigidos a e por profissionais da Educacao.

Se, por um lado, posiciono-me de modo favoravel a propagacao dos
beneficios e conquistas atingidos por um projeto artistico, por outro, passo a
suspeitar que seja prejudicial para os alunos brasileiros de diversos niveis que seus
professores fagam algo mais porque sdo obrigados e menos porque compreendem
suas proprias definicbes e conceitos sobre Arte, e que baseiam suas praticas e

escolhas exatamente sobre esses pilares de modo consciente.
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3.3 As praticas artisticas em execucao e discussao: A experiéncia
das oficinas de Artes

Na segunda metade do semestre letivo, passaram a acontecer, na
instituicdo Fundec?®, varios eventos cientificos. A Il Semana de Artes, realizada em
Setembro, e a | Jornada de Pedagogia, por exemplo, ofereciam possibilidades
valiosas para que os inscritos se aproximassem das diversas linguagens artisticas.

Diante da necessidade de experiéncias e vivéncias estéticas
exteriorizadas pelos alunos e alunas do curso de Pedagogia, tracei uma nova
estratégia para que essa necessidade fosse atendida: sugeri que cada aluno
escolhesse uma oficina ou mini-curso entre os dois eventos e que relatassem tal
experiéncia.

Nessa estratégia, era previsto que fosse assegurado a todos o0 acesso
a pelo menos uma linguagem artistica, de modo empirico, antes que eu pudesse
aplicar qualquer questionario em carater conclusivo. Desse modo, seria contemplada
também a diversidade de interesses pelas varias linguagens em Artes, algo que, no
desenrolar da disciplina académica ja se demonstrava impraticavel. Outra razao
imperativa para que essas oportunidades praticas ocorressem se deveu ao fato dos
dois eventos trazerem profissionais especializados em algumas linguagens artisticas
que fugiam de minha formacdo artistica e académica. Através dos referidos
relatérios, eu poderia me aproximar dos varios modos de abordagem de que cada
professor em formagéo se utilizava, diante de experiéncias artisticas. Assim, pude
contar com mais um recurso avaliatério para a Disciplina.

Foram entregues 32 (trinta e dois) relatérios que, vez por outra, foram
denominados auto-reflexdo. Do total, 03 (trés) relatérios se referem a Il Semana de
Artes. Nos trés relatos houve um interesse coincidente pelos processos criativos e
os conceitos de criatividade. Uma aluna declarou ter participado dos dois eventos
cientificos.

Nos relatérios dedicados as oficinas da | Jornada de Pedagogia, €
possivel verificar um curioso fato: dos 29 relatos feitos sobre as oficinas, 10 (dez)

referem-se especificamente a uma Unica linguagem artistica: o Teatro. As 19

% Fundagao Dracenense de Educagao e Cultura.
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(dezenove) experiéncias em oficinas relatadas dividem-se entre duas oficinas
oferecidas pela | Jornada de Pedagogia e que nao tratavam particularmente de
Artes. Somam-se 13 (treze) os relatos sobre experiéncias praticas em Artes.

Em cada um dos eventos citados, tive a oportunidade de oferecer uma
oficina. Na Il Semana de Artes, propus uma vivéncia de 04 (quatro) horas como
forma de introduzir os participantes a algumas técnicas e conceitos teatrais. Na |
Jornada de Pedagogia, o objetivo da oficina de semelhante duracdo era a
experimentagdo dos conceitos teatrais aplicados a Educacao Infantil. Devo salientar
que o0s principios metodolégicos em ambos o0s casos se identificam e se
assemelham. As especificidades da linguagem teatral deveriam, pois, ser
observadas, fosse qual fosse o objetivo final das oficinas. Tais especificidades dizem
respeito:

= A corporeidade e todas as implicagdes que decorrem da mesma;

» Ao carater ludico presente nas técnicas teatrais

= A observagdo de regras e convengdes que definem a linguagem

teatral como tal.
Isso significa afirmar que as duas oficinas tinham formatos
semelhantes, mas foram observadas as necessidades especificas de cada publico-
alvo.
Para esta analise segui os seguintes procedimentos:
» Classificagao dos relatérios de acordo com o evento descrito;
» Uma nova classificacao, que resultou num total de 3 (trés) relatos
referentes a Semana de Artes, e 10 (dez) textos que se reportavam
a Jornada de Pedagogia.

= Os 10 (dez) relatos sobre a Jornada de Pedagogia foram
numerados e essa numeragcao serve como referéncia nesta
pesquisa. Todos esses relatos descrevem as experiéncias e
impressdes sobre a Oficina: Teatro e Educagdo — Praticas
educativas para o trabalho com criancas de 0 a 10 anos.

Alguns aspectos dessa experiéncia foram destacados por varios
participantes da oficina:

1. No que se refere ao trabalho corporal realizado na oficina e

imprescindivel para o trabalho com teatro, os relatos apontam:
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Aprendemos algumas dindmicas que ajudam a relaxar o corpo, é
uma preparagao para comecgar uma pega teatral, por exemplo. [...]

Adorei como a oficina foi iniciada, com relaxamento que é de grande
importancia.

[...] Fizemos relaxamento, o que é importante antes de comecar
qualquer atividade.

2. O caréter lddico das vivéncias teatrais foi enfatizado e citado por 3

(trés) participantes da oficina nos relatos apresentados, nos

seguintes termos:

Eu participei da oficina de teatro onde passei a gostar bem mais de
teatro. Eu aprendi muitas técnicas interessantes para serem
trabalhadas em sala de aula. Foi divertido e prazeroso.

O mais interessante é que deixamos o medo e a vergonha de lado e
nos expressamos através de alguns movimentos, passando a platéia
nossos sentimentos.

As brincadeiras foram bem divertidas,varias capacidades importantes
foram desenvolvidas: a atencao, a imitagdo, a imaginacao e também
a socializacao e interacdo, bem como as regras.

3. Para varios participantes, a oportunidade de organizar e apresentar

uma cena teatral se mostrou experiéncia bastante significativa:

RELATO 4 — Quase no final da oficina, foram formados grupos para
produzirem pequenas pecas teatrais. Nossos colegas foram
engragados e espontaneos.

RELATO 5 — Uma das coisas que me chamou a atengao foi a peca
que nossos colegas encenaram. Vimos uma pecga ser formada em
tao curto espaco de tempo e com coeréncia. A peca foi muito legal e
nos fez rir muito.

RELATO 9 — Também tivemos a oportunidade de participar de
pequenas encenacdes para um melhor entendimento de como
trabalhar com teatro em sala de aula. e fazer com que os alunos
gostem e participem [...]

RELATO 10 — A representacdo da peca de teatro foi muito
engracada. Além de divertir, também ajuda a desinibir.

4. A relevancia e importancia de uma aproximacao de carater empirico

da linguagem teatral podem ser constatadas em alguns dos relatos
feitos pelos alunos e alunas do curso de Pedagogia. Tal relevancia
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foi na maioria dos casos relacionada as demandas de sua atividade

profissional.

RELATO 2 —[...] Mas sei que tudo deu resultado: foi uma préatica com
bastante idéias construindo nossos conhecimentos.

RELATO 4 — Durante a oficina, tivemos a oportunidade de participar
e fazer parte do universo da arte, pois através dela podemos
interagir, dialogar, criar e organizar o espaco, saber escutar e a
termos paciéncia até obter os resultados esperados.

RELATO 5 — O improviso foi capaz de mostrar que todos noés
podemos criar atuar e consequentemente passar isso para as
criangas.

RELATO 6 - Gostei muito da Jornada [...] Com bastante teoria e
pratica para poder aprender a passar para os alunos, para que eu
possa ajuda-los a se desenvolverem mais.

RELATO 7 - Foi muito boa essa experiéncia para que nés
coloquemos em pratica em nosso dia-a-dia.

RELATO 8 — Eu s6 queria que tivéssemos mais aulas desse tipo
porque em sua Disciplina o tempo € muito curto para as praticas.

RELATO 10 —[...] O que mais gostei foi da oficina, onde, através da
pratica pude me expressar e aprender que com o teatro podemos
trabalhar com as criangas, mesmo pequenas [...]

Emerge dessa observacdo um saldo positivo. Uma recepcgao favoravel
as oportunidades praticas para que os fundamentos e paradmetros metodoldgicos
pudessem ser verificados, comprovados, discutidos e até mesmo alterados. Com
o0 advento das oficinas, observei uma diminuicdo nos niveis de ansiedade que a
turma demonstrava desde o inicio do semestre. Como ja relatei nesta pesquisa, 0s
alunos demonstravam querer vivenciar praticas em algumas linguagens artisticas,
buscavam de modo insistente responder aos seus questionamentos sobre como
fazer. Apés as oficinas, muitas dessas respostas haviam sido elucidadas. Ao menos,
caminhos que apontavam as varias possibilidades metodolégicas e as inumeras
praticas disponiveis pareciam estar mais proximos de cada aluno do quarto termo de
Pedagogia.

O sentimento geral dentro da sala de aula passou a ser percebido por
mim como algo préximo a um sentimento de satisfacdo. E preciso ressaltar que as
experiéncias das oficinas ocorreram apds explanagdes tedricas em sala de aula,

acerca do sentido e da natureza da Arte, fundamentando, portando, sua presenca
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nas escolas brasileiras. O passo seguinte em meu programa para a Disciplina — a

criagcao de projetos em Artes — agora se apresentava como tarefa mais viavel.

3.4 A elaboracao dos projetos em Artes

O pleno desenvolvimento da Disciplina estava subordinado, em minha
percepgao sobre sua ementa e o programa, a trés eixos:

» as discussdes sobre fundamentos tedricos de Artes € o0 ensino de

Artes,

" a0S processos empiricos que tentei garantir em sala de aula e nas

oficinas (sobre as quais escrevi anteriormente);

* 4 elaboracido de um projeto em Artes que fosse condizente com as

trajetérias pessoais e com as realidades profissionais dos alunos.

A intencao inicial era possibilitar uma aproximagao entre os conteudos
e discussodes feitas no curso superior e as diversas realidades profissionais, uma vez
que essa necessidade era constantemente citada por alunos e alunas, em sala de
aula. Em relagdo aqueles que nédo exerciam o magistério, a meta era simular uma
situacao bastante freqliente no cotidiano docente: a elaboracao de projetos.

Os alunos e alunas que declaravam atuar profissionalmente traziam,
no geral, a preocupacao de aproveitar a Disciplina de Artes para auxilia-los na
conclusdo e aprimoramento de projetos que, ora estavam em andamento, ora
seriam apresentados para o ano letivo seguinte.

Durante algumas conversas informais, tive conhecimento dos
procedimentos através dos quais os professores sao contratados anualmente, no
municipio de Dracena, SP. Algumas alunas declararam ser de grande importancia
essa elaboragéo orientada de projetos de Arte, uma vez que, anualmente, aqueles
profissionais que pretendem atuar na cidade sdo submetidos a um processo de
selegcédo, no qual devem apresentar, acima de tudo, um projeto completo envolvendo
linguagens artisticas. E, portanto, de vital relevancia apresentar projetos de
qualidade e viaveis, ja que seus empregos dependem disso.

Eu percebia que as oportunidades oferecidas no curso de formacao
superior poderiam ser aproveitadas com vigor pelos alunos e alunas. Um dialogo
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direto, envolvendo alunos e professores do curso de Pedagogia, costumava se
estabelecer e suas praticas profissionais freqlentemente ilustravam ou baseavam
seus questionamentos, em sala de aula. Esse didlogo tornava a Disciplina
conectada as muitas realidades das escolas, dos professores e das criancas do
municipio, 0 que me levava a acreditar (baseada sempre na escuta das falas dos
alunos) que os projetos que eu solicitara ndo seriam meros exercicios teéricos, mas,
muito provavelmente, seriam encontrados seus vestigios ou sua totalidade nas
escolas municipais de Dracena, em curto periodo de tempo.

Um dos projetos, trabalhado por uma das alunas, por exemplo, estava
em pleno curso e sua solicitacdo era, agora, a respeito de praticas e métodos
através dos quais ela poderia dar uma concluséo satisfatéria ao seu projeto. Ela
pretendia abordar a educacgao para o transito em uma peca teatral, com seus alunos
da Educacao Infantil.

Esse exemplo fez-me refletir sobre a proximidade entre o curso de
formagéo superior em Pedagogia e a escola real. Levou-me a constatar a magnitude
e o alcance dos conteldos que eu vinha trabalhando na disciplina Artes: o que era
estudado, discutido e vivenciado era transferido, aproveitado, aplicado e proposto,
imediata e avidamente, nos diversos cotidianos de cada sujeito. Baseada em minhas
experiéncias anteriores como docente, principalmente em situagdes de formagao
continuada, eu vinha fortalecendo a percepcio de que esse grau de proximidade
fosse alto e, nessa oportunidade, eu confirmava a influéncia que o curso superior
exercia sobre a atividade profissional docente e a forca dessa influéncia.

Atendendo as solicitagbes da turma, foi permitido que grupos se
formassem para a elaboracao do projeto. O formato proposto deveria ser escolhido
pelo grupo, ou seja, poderiam optar entre projetos de longa e média duragdes ou
mesmo um plano de aula. Minhas exigéncias seriam rigorosas em relagao a clareza
e coeréncia com que os objetivos, justificativas, procedimentos e adequacgao ao
publico-alvo fossem explanados.

Os projetos elaborados me permitiram ainda tabular o interesse pelas
linguagens artisticas disponiveis na Educagé&o brasileira. Eu j& contava com
nuameros referentes aos interesses iniciais dos alunos do quarto termo, ja havia
notado um interesse macico pelas oficinas de teatro e pude, na ocasido da entrega
dos projetos, verificar se esse interesse, anteriormente explicito, correspondia as

intenc¢des de aplicar essa linguagem em sala de aula.
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Minha surpresa configurou-se grande e pode ser explicada mediante
0S nUmeros a seguir:

* Projetos entregues: 11 (onze)

* Projetos em Teatro: 02 (dois)

* Projetos em Musica: 03 (irés)

= Projetos em Dancga: 01 (um)

» Projetos em Artes Visuais: 05 (cinco)

A primeira surpresa deriva do nimero reduzido de alunos que atendeu
a solicitacao da entrega dos projetos, ja que este seria um instrumento importante de
avaliagdo para a Disciplina: eu havia atribuido um valor numérico de 02 (dois)
pontos, na média final do bimestre, para essa atividade.

A segunda reacao surpreendente que tive estava relacionada a um
namero proporcionalmente alto de projetos em Artes Visuais. Ora, em nenhum
momento de nossa trajetéria, naquele semestre letivo, eu havia recolhido qualquer
impressdo de um especial e dominante interesse em relacdo a essa linguagem
artistica. Ao analisar os projetos referentes as Artes Visuais, pude finalmente

compreender 0 que ocorria.

A) Artes Visuais

Referindo-se as Artes Visuais, os 05 (cinco) projetos propostos eram,
na verdade, planos de aulas e envolveram um total de 12 (doze) alunas da turma.
Apenas 01 (um) desses planos de aula citava o termo Artes Visuais. Os outros 04
(quatro) fizeram mencao direta a Pintura, especificando assim essa categoria:
pintura a dedo, guache ou, apenas, pintura.

Ao indicarem qual seria o publico-alvo dessas intervengdes, notei que
02 (dois) planos de aulas se destinavam a Educacao Infantil e que os outros 03
(trés) dirigiam-se especificamente ao quinto ano do Ensino Fundamental, antiga
quarta série.

Durante a leitura dos planos de aula, eu notava que se poderia
suspeitar da originalidade dos planos apresentados. Eles poderiam perfeitamente

ser o mero relato de experiéncias anteriormente conhecidas pelos alunos. No
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entanto, dentre os projetos apresentados em Artes Visuais, ainda que nao originais,
havia 02 (dois) projetos a propor atividades de pintura justificadas pela importancia
de conhecimentos especificos da pintura. Ou seja: duas propostas de carater
essencialista *°.

Nos 03 (irés) planos de aulas que classifico como primordialmente
contextualistas ', foram observadas as seguintes justificativas para as proposicdes

apresentadas:

PLANO AV 1% - “Desenvolve nas criangas a percepcdo, a
imaginacao, a emogao, a sensibilidade, a realizacao artistica.”

PLANO AV 2 - “O trabalho sugerido é importante para desenvolver a
coordenagdo motora, visual e raciocinio, percepgdo das cores e
aprender a se relacionar com os colegas.”

PLANO AV 3 - “Como o desenho para a crianga é uma atividade
lidica, uma brincadeira de faz-de-conta, acaba ampliando suas
capacidades imaginativas e isso integra e desenvolve a imaginagéo,
percepcéao e sensibilidade.”

Dos exemplos acima destacados, apenas o Ultimo se refere a
procedimentos aplicaveis a Educagédo Infantil. Nesse contexto, as atividades
artisticas freqlentemente estdo aliadas a justificativas instrumentalistas ou
contextualistas, o que considero compreensivel, se forem analisadas as concepgdes
de infancia e Educacgéo Infantil que fundamentem a compreensdo de professores
brasileiros. A brincadeira e a Arte costumam se aliar e se confundir, nas propostas
para a Educacéao Infantil. Portanto, ainda que validas e relevantes, as propostas que
consideram Arte uma forma de brincadeira para criangas pequenas seguem aqui
classificadas como propostas contextualistas, como atividade que serve a outros
propositos que nao os propdsitos estéticos, num primeiro momento. O que néo as
impede exatamente de atingir esses propositos, no decorrer dos processos ludicos.

O primeiro plano de aula apresentado segue, curiosamente, em sua
justificativa numa proposta hibrida, aliando um discurso contextualista a uma

proposicao essencialista complementar:

% 330 consideradas essencialistas as propostas que consideram a relevancia da prépria linguagem artistica em
questdo, sem justificar sua aplicagéo, baseado em propdsito alheio ao estético.

% Do mesmo modo, sdo considerados contextualistas os projetos que justificam a utilizagédo de linguagens
artisticas como meio através do qual outros fins, que ndo os estéticos, sdo perseguidos.

% Os planos de aula e projetos estao descritos de acordo com sua natureza: “PLANO” ou “PROJETO”. As siglas
“AV”, “MS”, “DC e “TE” correspondem, respectivamente, a Artes Visuais, Musica, Danga e Teatro. Foram
organizados de acordo com a ordem numérica que lhes atribui para esta andlise.
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PLANO AV 1 - “Edifica uma relacdo de autoconfianca com a
produgéo artistica pessoal e de conhecimento estético, respeitando a
sua prépria produgdo e a dos colegas. Permite compreender e
identificar a arte como fato histérico nas diversas culturas.”

E necessario observar que esse plano de aula foi proposto por um
grupo de 03 (irés) alunas da Pedagogia, contando com uma aluna graduada em
Educacgéao Artistica, que exerce sua profissdo no Ensino Fundamental ha pelo menos
15 (quinze) anos, conforme seus relatos verbais e informais.

As propostas aqui consideradas essencialistas justificam os planos de

aulas apresentados, nos seguintes termos:

PLANO AV 4 - “A pintura permite a identificagdo das cores, permite
desenvolver habilidades técnicas da pintura e a coordenagdo motora
das criangas.”

PLANO AV 5 - “Estabelece a relagdo entre cores quentes e frias e
desenvolve a expressividade plastica.”

O plano 4 é destinado a Educacao Infantil e, do mesmo modo que o
plano 1, estabelece uma relagdo com a Arte, que tende a subordina-la a outros
propésitos. Nesse caso, entretanto, duas alunas que o apresentaram se propdem
garantir antes a assimilacdo de conceitos especificos da pintura para depois
intensificar sua justificativa de modo contextualista, ja que, na Educacao Infantil, ha
simultaneamente uma gama vasta de objetivos a serem atingidos em uma Unica
atividade ou situacao de aprendizagem.

Para que isso seja mais esclarecido, no caso da crianga pequena,
atividades e situacbes de aprendizagem que se baseiem no carater essencial da
Arte, necessariamente, estardo cumprindo papéis fundamentais em diversos niveis
de desenvolvimento da crianga. E uma ocorréncia simultanea impossivel de ser
dissociada. Todavia, chama-me a atengdo o fato de que as propostas para a
Educacao Infantil tendem a priorizar tais objetivos “secundarios” durante uma
atividade artistica. Como se o conhecimento e a vivéncia artistica ndo se
sustentassem como iniciativas protagonistas. Observo uma tendéncia, a dizer, por
exemplo: “Para desenvolver esta ou aquela habilidade, utilizo a Arte: a danca, a
musica etc.”; e raras vezes encontro falas como: “A Arte é tdo importante que é

possivel, através dela e da vivéncia estética desenvolver esta ou aquela habilidade.”
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Unicamente no plano de aula 1(um) encontrei uma aproximacao entre
a producgao artistica da crianga e o contexto histérico que produziu todo o acervo
artistico universal. Devo dizer que dentre todos os projetos e planos de aulas, dentre
as quatro linguagens, apenas um deles partiu desse acervo infinito em
possibilidades, invocando o conto "Chapeuzinho Vermelho” como tema de uma
dramatizagdo. Houve raras referéncias a qualquer artista ou producado artistica
consagrados. E, mesmo, apenas um deles considerou a producao artistica popular,
folclorica, como base para suas propostas.

Comecei a questionar esse distanciamento entre a arte que ocorre na
escola e a Arte do mundo, do ser humano, dos povos, universal e diversa, rica e
estimulante. Eu ndo entendia porque a producido do escolar parece sempre estar
focada em seus processos criativos espontaneos. Como se a Arte estivesse sendo
reinventada e reinaugurada em cada desenho, a cada gesto, ignorando-se o0s
esforcos humanos para a compreensdo tedrica dos processos criativos. Os
Parametros Curriculares Nacionais para Artes apontam as tendéncias de educagao
estética e suas origens histéricas e filosoficas, e a andlise desses aspectos do
documento ja havia sido feita em sala de aula. Como explicar que ainda estejam tao
presentes nas agdes dos sujeitos desta pesquisa vestigios da escola espontaneista?

E foi exatamente esse carater espontaneista, equivocadamente
implicito na pintura, a hipétese mais verossimil que explicaria a ocorréncia da
predominancia dos projetos voltados as Artes Visuais, que ora sdo analisados. A
despeito da auséncia de formacao anterior em Artes Visuais, esse alto contingente
de projetos na area parece traduzir exatamente a sensagéo, a impressao de que
todo professor esta apto a orientar atividades de pintura e desenho, em sala de aula.

Para Barbosa (2003), as origens dos equivocos praticados nas escolas
brasileiras encontram sua explicacdo na interpretagcdo errbnea de conceitos

modernistas:

O modernismo no Ensino da Arte se desenvolveu sob a influéncia de
John Dewey*®. Suas idéias muitas vezes erroneamente interpretadas
ao longo do tempo nos chegaram filosoficamente bem informadas
através do educador brasileiro Anisio Teixeira seu aluno no Teachers
College da Columbia University. Anisio foi o grande modernizador da
educacao no Brasil e principal personagem do Movimento Escola
Nova na década de 30. De Dewey a Escola Nova tomou

33 DEWEY, J. Art as experience. New York: Perigee Books, 1934.
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principalmente a idéia de arte como experiéncia consumatéria.
Identificou este conceito com a idéia de experiéncia final, erro
cometido ndo sé no Brasil, mas também nos Estados Unidos, nas
Progressive Schools.

A consolidacdo da interpretagdo equivocada veio da Reforma
Carneiro Ledo, em Pernambuco, largamente difundida no Brasil. No
livio de José Scaramelli®®, Escola nova brasileira: esbogo de um
sistema, onde ele da os pressupostos tedricos da Reforma Carneiro
Ledo e muitos exemplos praticos de aulas, a funcdo da arte esta
explicitamente ligada a "experiéncia consumatéria” de Dewey.

De acordo com as descricdes de Scaramelli, a arte era usada para
ajudar a crianca a organizar e fixar nocoes apreendidas em outras
areas de estudo. A expressao através do desenho e dos trabalhos
manuais era a Ultima etapa de uma experiéncia para completar a
explora¢do de um determinado assunto.

A idéia fundamental era dar, por exemplo, uma aula sobre peixes
explorando o assunto em varios aspectos e terminando pelo convite
aos alunos para desenharem peixes e fazerem trabalhos manuais
com escamas, ou ainda dar uma aula sobre horticultura e jardinagem
e levar as criangas a desenharem um jardim ou uma horta. [...].
(BARBOSA, 2003, nao paginado).

Identifiqguei entdo a necessidade de retomar e reforgar as tendéncias
catalogadas, encontradas na histéria da Educacao Artistica no Brasil, que sao
apresentadas pelos PCNs. Embora os projetos ja estivessem prontos, entregues, e,
portanto, como avaliagdo, j4 considerados, me utilizei de toda uma aula, apés a
leitura dos projetos, com a finalidade de retomar e discutir as tais tendéncias de
Educacao Artistica: Tradicionalista, escolanovista ou espontaneista e a Proposta
Triangular. Minha intencdo era resgatar os principios da Proposta Triangular como
parametro vigente para as praticas em Artes, no nosso pais, além de reafirma-la
como a unica proposta que, até aquele momento na histéria da Educacdo e da
pesquisa em Educacéo, foi capaz de contemplar diversas necessidades do ensino
de Artes.

Nos demais projetos referentes as demais linguagens artisticas

observei, com especial aten¢ao, o Unico projeto dedicado a Danca.

B) Danga

Tratava-se o referido projeto da “apresentacdo publica de musica e

danca para o final do ano”, conforme escreveram as duas alunas que o elaboraram.

3* SCARAMELLI, J. Escola nova brasileira: esbogo de um sistema. Sao Paulo: Livraria Zenith, 1931.
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Diante de tal proposta, eu, honestamente, ja duvidava de minhas préprias
impressdes pessoais, das quais me ocupei anteriormente: Em um momento
imediatamente anterior a leitura dos projetos, tive a sensagéo - obtida a partir das
falas dos alunos e alunas no momento da elaboracdo desses projetos -, de que os
conteudos das discussGes ao longo de nossa Disciplina seriam assimilados e
aplicados tanto na elaboragdo de propostas, como na prépria pratica cotidiana da
profissdo docente.

O que eu constatava agora € que os projetos continuavam se referindo
ao cotidiano desses professores e que, ao contrario do que eu imaginava, 0s novos
conceitos, os debates, os fundamentos trabalhados em sala de aula nem sempre se
encontram refletidos nesse cotidiano. Tal constatacdo me fez, entdo, suspeitar que
talvez fosse necessario mais aulas do que tivemos, para permitir uma analise mais
aprofundada desse fenémeno.

Lembrei-me de uma fala de uma aluna, logo no inicio do semestre, que
indagava: “Nés ndo temos tempo nem para respirar, como € que vamos ter tempo
para pensar, enquanto estamos na sala de aula?’. Processos automatizados,
alienados... O mesmo comecava a ocorrer quando esses professores estavam na
condicdo de alunos. Haviam cumprido todas as solicitagbes da professora:
compareceram as aulas, alguns se envolveram nas discussdes, muitos rejeitaram as
leituras, mas acabaram cedendo quando se lembraram da tdo temida prova
bimestral. Entregaram relatérios, elaboraram projetos...; posso afirmar que, em
muitos dos casos, com a mesma automagdo e alienagdo com que submergem em
suas atividades docentes. E a explicacdo poderia ser a pressdo externa exercida,
tanto sobre esses sujeitos como docentes, quanto na condi¢cdo de estudantes de
Pedagogia, do periodo noturno.

Ao mesmo tempo, eu reavaliava todos os meus procedimentos. Tive
dificuldades grandes para estimular a leitura entre os alunos, e percebia que poderia
ter sido mais enérgica quando captava, ainda que intimamente, a impressao de que
estavam assimilando minhas falas como sendo verdades absolutas, que deveriam
ser memorizadas para a prova. O fato é que minha reagdo adversa, diante do
projeto para Danga, se explica e se apdia nos PCN, de modo definitivo:

Algumas linguagens artisticas estdo exclusivamente presentes nas
datas comemorativas e festas de encerramento do ano letivo. E, sem ddvida, o caso

da dancga. No caso desse projeto analisado, hd uma intencao prévia de dedicar 03
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(trés) meses para o pleno desenvolvimento da atividade, o que parece sanar o
carater aligeirado que normalmente ensaios para dangas possuem, no ambito

escolar. Quanto as justificativas para o procedimento, as duas alunas escrevem:

PROJETO DG 1 - “Estimula a percepg¢ao musical, a coordenacao
motora de uma forma ludica [...] Trabalhando assim com a cultura
expressa de varias maneiras, tanto na danga como na musica.
Estimula a imaginacao, trabalha com improvisacdo e a timidez que
algumas criangas tém de se apresentar em publico. Este projeto
também é importante porque aproxima os pais da escola para que
eles acompanhem o desenvolvimento dos filhos”.

A despeito da disponibilidade que apresentei para que os projetos
fossem revisados anteriormente a entrega definitiva dos mesmos, este foi um caso
em que as alunas recusaram auxilio e orientagdo (mesmo a orientacdo de um
especialista, como fora sugerido). Isso se reforca quando descrevem a metodologia
e os procedimentos que adotariam. Ainda que sigam um caminho que parte da
sensibilizacdo e do improviso, faltam-lhes os subsidios teéricos para a plena

orientacdo e avaliacao do procedimento:

PROJETO DG 1 - “Colocar a musica para que elas ougam e sintam,
improvisando movimentos de acordo com a batida que ouvem (lenta
ou rapida)”.

Sem se alongarem e aprofundarem como pretendiam conectar os
momentos de improviso com a montagem da apresentacao final, o projeto se volta

imediatamente para a escolha da musica a ser apresentada:

PROJETO DG 1 - “Dar opgdes para que eles escolham a musica a
ser apresentada através de votacdo e também que eles déem idéias
para a formacao da coreografia”.

Num esforco democratico valido, o projeto se enfraquece, ao
desconectar as musicas que inspiravam 0s improvisos iniciais € a apresentacao
final. Falha também por ndo tematizar e contextualizar o evento, propondo uma
mensagem, um proposito para esse acontecimento. Propde ainda um calendario

impreciso das atividades, salientando apenas a duragdo dos ensaios:
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PROJETO DG 1 - “Fazer ensaios diarios de aproximadamente 50
minutos”.

O projeto evidenciou a distancia abissal entre a realidade dos
dancarinos profissionais, pesquisadores e agentes da danga e a escola que, mesmo
diante de diferencas importantes de recursos materiais e técnicos, pode ser
reduzida, quando fruto de esforco de pesquisa e trabalho colaborativo com
profissionais de outras areas, como a musica e a danca.

E bastante relevante citar um artigo de Isabel A. Marques (1997), no
qual a autora se preocupa em discutir aspectos epistemolégicos, socioldgicos,
educacionais e artisticos da Dancga, como disciplina escolar na sociedade brasileira.
A principio, Marques propde um questionamento sobre o sentido da Danga e sobre
qual profissional esta mais bem habilitado a trabalhar com a linguagem da Dancga, na
escola:

Mas o que é afinal a danca na escola? Area de conhecimento?
Recurso educacional? Exercicio fisico? Terapia? Catarse? E... Quem
estaria habilitado para ensinar danca? O bacharel em danca? Ou
este bacharel deveria, necessariamente, ter cursado a licenciatura?
O licenciado em Educacao Artistica? O licenciado em Educacéo
Fisica? As pedagogas® e professoras formadas em magistério de
20. Grau estariam aptas a trabalhar esta disciplina nas quatro
primeiras séries da escola fundamental? (MARQUES, 1997, p. 1).

A autora considera que seja exatamente essa pluralidade de
realidades nas escolas brasileiras que devam ser consideradas, numa analise sobre

a linguagem artistica, na educacao:

E nesta perspectiva da diversidade e da multiplicidade de propostas
e acdes que caracterizam o mundo contemporaneo que seria
interessante langarmos um olhar mais critico sobre a danga na
escola. A transmisséo de conhecimento hoje, como sabemos, ndo se
restringe mais as suas quatro paredes. (MARQUES, 1997, p. 3).

No entanto, o problema da qualidade das a¢cbes em Dancga permanece,
ja que, seja qual for o profissional que se dedique a ela, é esperado dele

preocupagcbes multifacetadas perante suas propostas de ensino. Devem,

% Esta opgéao por salientar apenas o género feminino é propria da autora. Uma escolha estilistica com a qual
discorda, neste trabalho, por entender que a atividade docente nao é e nem deve ser exclusividade feminina.
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necessariamente, de acordo com o paradigma da Proposta Triangular, ser
conduzido um processo criativo genuino, bem como oferecer uma oportunidade de
enfocé-lo diante da produgédo contemporéanea e histérica de danga, no Brasil e no
mundo, sabendo reconhecer nessa producdo os elementos técnicos pertinentes a
Danca e, finalmente, proporcionar aos alunos condi¢cdes de enfocar reflexivamente
sua produgéo artistica.

No caso que abordamos neste trabalho, a proposta de formacédo em
Pedagogia, definitivamente, ndo contempla as necessidades acima apontadas,
ainda que meus esforgos para garantir-lhes oportunidades de vivéncias empiricas
fossem intensos. As alunas que respondem pela autoria do projeto, enfatizado
acima, declararam nao possuir qualquer experiéncia em Danca e, do mesmo modo,

que ndo participaram de oficinas destinadas a linguagem, quando foram

incentivadas a fazé-lo.

C) Teatro

Dois foram os projetos apresentados na linguagem teatral. O primeiro
apresentado por uma Unica aluna e o segundo proposto por um grupo de 03 (trés)
alunas. O primeiro se destinava a criancas da terceira série e, 0 segundo, a criangas
em fase de alfabetizacdo. Nos dois casos, o teatro é justificado como um veiculo

através do qual outros conhecimentos séo alcangados:

PROJETO TE 1 - “Desenvolver nas criangas a consciéncia sobre
transito; nogbes da conseqiiéncia de seus atos, tornando-os
motoristas e pedestres responsaveis.”.

PROJETO TE 2 - “Por serem criangas em fase de alfabetizacao,
acreditamos que o teatro € uma forma ludica e prazerosa de suma
importancia para elas. A Arte nos é de grande valia, pois nos abre
um leque de possibilidades no trabalho com criangas. Através da
dramatizacdo os educandos estardo em contacto com a leitura e até
possiveis reescritas de uma histoéria dada.”

Chama a atencao, contudo, que o Projeto 2 busque primeiro a prépria
linguagem teatral, pois as alunas sugerem uma metodologia que obedeca a
preceitos técnicos compativeis com as orientagdes oficiais para o trabalho com a
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linguagem teatral. Elas prevéem que esse trabalho atingira metas paralelas, como o

aprimoramento do processo de alfabetizacdo dos alunos em questao.

PROJETO 2 - “Leitura da histéria. Roda de conversa. Brincadeiras de
imitar os personagens da historia estimulando que observem as
caracteristicas de cada um dos personagens. Conversa sobre a
atitude da protagonista. Dramatizagao e improviso.”

Muito interessante notar que aspectos fundamentais do trabalho
técnico teatral sdo respeitados, nessa proposta acima: O prévio conhecimento do
universo abordado, a familiarizagdo com o mesmo, a proposta de jogos teatrais, no
intuito de introduzir conceitos especificos do teatro como personagem, fala, gesto,
l6gica da agdo dramética etc.

O primeiro projeto descreve da seguinte forma os procedimentos
metodolodgicos:

PROJETO TE 1 - “Apresentar o tema as criangas. Sugerir que eles
desenhem e falem sobre seus desenhos. Criar coletivamente uma
peca de teatro de fantoches. Ensaiar a musica que fala do tema para
que seja apresentada pelas criancas. Ensaios. Apresentacao.”

E possivel, neste projeto, identificar uma atitude j4 mencionada em

relagéo a produgéo de desenhos:

A prética de colocar arte (desenho, colagem, modelagem etc.) no
final de uma experiéncia, ligando-se a ela através de conteudo, vem
sendo utilizada ainda hoje na escola do 1?2 grau no Brasil, e esta
baseada na idéia de que a arte pode ajudar a compreensao dos
conceitos porque ha elementos afetivos na cogni¢gdo que sao por ela
mobilizados. (BARBOSA, 2003, nao paginado).

Nos dois casos apresentados acima € preciso salientar que as quatro
alunas autoras dos projetos participaram anteriormente da oficina de teatro, sobre a
qual me debrucei anteriormente nesta pesquisa. Os procedimentos sugeridos
parecem, portanto, se assemelhar as praticas vivenciadas por elas na oficina teatral.
Houve, nos dois projetos apresentados, o cuidado de sugerir uma rotina de
preparacao para o trabalho cénico, a sugestdo de utilizacdo de jogos dramaticos
como metodologia para a aquisicao de um vocabulario técnico em teatro. Ainda que,

conforme o Projeto 1 aponta, nem sempre houve a priorizagdo do teatro como
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linguagem e experiéncia auto-suficiente, penso ser relevante estabelecer uma
relacdo direta entre a vivéncia estética que elas tiveram e a coeréncia e viabilidade

dos projetos que apresentaram.

D) Musica

Os trés projetos musicais apresentaram diferengas cruciais quanto a

natureza de suas justificativas:

PLANO MS 1 - “A intengdo dessa musica é simplesmente trabalhar
de maneira engragada e inocente as vogais em letra cursiva.”

PROJETO MS 2 - “O objetivo deste projeto é que a crianga
desenvolva sua sensibilidade auditiva para que ela entenda que a
musica é feita de sons, pois, quanto mais ouvir, mais estara apta a
distinguir o universo sonoro, O projeto proporciona a aquisi¢cdo de
nocoes de altura, duragao, intensidade, timbre etc.”

PROJETO MS 3 - “Desenvolver a percepcao auditiva, sonoridade,
criatividade e expressao.”

A primeira proposta € oferecida por um aluno e uma aluna que sao,
eles mesmos, musicos amadores. Ambos alegam néo trabalhar como professores, e
fazem a proposta de uma aula na qual, através de uma letra de musica popular
parodiada, as criangas 'vejam' pela primeira vez as vogais, na forma cursiva.

Apesar do contato prévio com a linguagem musical, os autores do
plano de aula sugerem uma atividade descontextualizada dos principios técnicos da
musica.

O segundo projeto parece elencar uma série de elementos técnicos
musicais, traduzindo uma preocupacdo em desenvolver tais conceitos de modo

ludico. A musica como linguagem é, nesse caso, o pilar metodolégico do projeto.

PROJETO MS 2 - “Para este projeto utilizaremos espacos internos e
externos da escola. Dentro da sala de aula: exercicios com sons
produzidos por seres humanos como: tossir, inspirar, o0 som dos
passos quando andamos, das risadas. E sons produzidos por objetos
como: o tic-tac de um reldgio, o barulho do telefone. Podem ser
utilizados para isso materiais descartaveis para que elas proprias
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confeccionem seus “instrumentos de fazer sons. Fora da sala de
aula: passeios para observar sons da Natureza e sons urbanos.”

No terceiro caso fica clara a caréncia de subsidios que sustentem um
discurso sobre a pratica proposta. No entanto, € um projeto ousado, porque propde
a construcdo de instrumentos musicais a partir de sucatas. O que me chama a
atencao é a facilidade com que a autora desvincula a construgao dos instrumentos
de sucatas e instrumentos musicais ja existentes. E mesmo, a auséncia de inter-
relagéo entre esses instrumentos e conceitos técnicos musicais. Ela se demora com
esmero na descricdo do processo de construcdo dos instrumentos, mas ndo faz uma

proposta que valide o esforco dessa construcao. Ela assim finaliza:

PROJETO MS 3 - “Com os instrumentos prontos as criangas
comparariam os diferentes sons.”

A problematica da adequagdo da formacdo de professores que
ensinam musica é debatida por Graca Mota (2003), no artigo “A Educacao Musical
no mundo de hoje: um olhar critico sobre a formagdo de professores.” A autora
propde, basicamente, trés abordagens para orientar a formagao de professores que
ensinam musica. Cada uma delas parece se aproximar profundamente com os
vértices da Proposta Triangular. Ndo obstante, a mais relevante colabora¢do do
artigo para este trabalho se d4 a medida que defende a experimentagéo pratica do
professor em formacao, antes que assuma para si a responsabilidade de trabalhar
com a linguagem musical e que, além disso, esteja consciente das bases filoséficas

que orientaram sua prépria formagcao musical, sabendo identifica-la e critica-la.

Tomando como ponto de partida a velha maxima de que os
professores, na auséncia de um suporte de formacdo
suficientemente forte, acabam a ensinar como aprenderam (o
chamado principio do isomorfismo pedagogico.). (MOTA, 2003, nao
paginado).

Com a mesma preocupacao, Claudia Ribeiro Bellochio (2003) propde a
construcao de projetos colaborativos entre os cursos de Licenciatura em Musica e o0s
cursos de Pedagogia:

[...] a problematizagdo das praticas educativas levadas a cabo, entre
professores ja atuantes e professores em formacao inicial, entre
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licenciandos da Musica e da Pedagogia, constituem-se importantes
possibilidades para a reflexao sobre e para a educagao musical. Com
isso, € possivel realizar um trabalho de formagdo académica
compartilhando formacdes musico-pedagdgicas entre os cursos de
Licenciatura em Mdusica e Pedagogia e desses com a escola e outros
espacos educativos. A aproximacdo tem mostrado bons resultados,
sobretudo com relagdo a leitura conjunta da educacdao musical em
acao. (BELLOCHIO, 2003, nao paginado).

A analise de todos os projetos e planos de aulas apresentados
impulsionou um questionamento mais intensificado sobre a importancia das
concepcoes de Arte que cada aluno e aluna trazem consigo. A intima relacdo entre
essas concepgoes e a natureza e a qualidade das praticas que sdo propostas me
pareciam evidentes, mas carentes de comprovagado. Ainda que eu verificasse a
presenca dessas concepc¢des nas justificativas apresentadas nos projetos, com as
escolhas metodoldgicas feitas, eu necessitava explicitar quais exatamente eram
esses conceitos e quais suas provaveis origens para cada sujeito desta pesquisa.

O encerramento do ano letivo foi antecipado com a aplicagéo da prova
bimestral a que se submeteram. De modo tumultuado e tendo as questdes desta
pesquisa como pensamentos coadjuvantes, minha atencdo foi sugada pela
ansiedade dos alunos e alunas em atingirem suas notas e aprovagoes.

Confesso: essa ansiedade me frustrou. Passava a lidar agora com
questdes como: “O que vai cair na prova, professora?”... A meu ver, 0 processo
avaliatério estava satisfatoriamente concluido: muita evolugdo e mudanca puderam
ser observadas ao longo do semestre e eu estava atenta a cada individuo, nesse
contexto. Portanto, a exigéncia da instituigdo por um instrumento avaliatério, além
dos instrumentos com 0s quais ja contava, deveria agora me servir para reforgcar e
aprofundar topicos fundamentais para que a Disciplina fosse concluida a contento.

Para a avaliagéo final, desse modo, sugeri um retorno aos Parametros
Curriculares Nacionais, mais uma vez, permitindo que cada individuo focasse em
sua linguagem artistica de preferéncia. As orientagcdes para a prova bimestral
buscavam induzir os alunos a atentar para especificidades histéricas e técnicas de
cada uma das quatro linguagens artisticas citadas pelos PCNs. Eles seriam,
portanto, avaliados em relagéo a essas especificidades e teriam, naquela ocasiao, a
oportunidade de sedimentar suas futuras justificativas para projetos pedagégicos

dessas linguagens.
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Gracas a escassez de tempo, ndo pude realizar um debate sobre as
avaliagdes bimestrais. O teor das provas me deixou insatisfeita por nao traduzir com
clareza a apropriagdo autoral dos conteudos trabalhados na Disciplina. As
avaliacOes revelaram, antes, citacdes quase literais do texto original dos PCNs e,
diante disso, surgiu a necessidade de avaliar em que medida a Disciplina havia sido
proveitosa, valida e significativa para cada um dos sujeitos desta pesquisa. Julguei,
portanto, imprescindivel questiona-los em relagao a isso.

Havia muitas perguntas que seguiam nao esclarecidas e o questionario
foi o instrumento mais satisfatério para que fossem sanadas minhas duvidas
persistentes:

Quem, afinal, de contas, eram os alunos e alunas do curso de
Pedagogia? Em que medida se consideravam aptos a lidar com Arte em suas
atividades profissionais docentes? A disciplina Artes havia cumprido seu papel
dentro do panorama de formagéo inicial desses individuos? Lidam com linguagens
artisticas em suas atividades profissionais? A Arte faz parte de suas vidas? O que

pensam da Arte, na Educacao?

3.5 A aplicacao do questionario

O questionario foi aplicado no dia 3 de marco de 2008, nas
dependéncias da Fundec — Fundacgéo Dracenense de Educacado e Cultura, a partir
das 19h, em uma sala de aula especificamente destinada ao entdo quinto termo de
Pedagogia. Do total de 38 alunos matriculados em 2007, 02 n&o retornaram ao
curso em 2008. Os motivos sao desconhecidos por esta pesquisa.

Dos 36 alunos matriculados, 8 (oito) faltaram no dia supracitado.
Houve, portanto, um total de 28 (vinte e oito) questiondrios respondidos. Os
questionarios foram numerados em ordem de devolucio e as préximas referéncias
consideram essa numeragao um referencial.

Quando da aplicacdo desse questionario junto aos alunos de
Pedagogia, eu ja estava praticamente convencida de que encontraria, em suas falas,
concepgbes contextualistas do ensino de Artes. Eu ja possuia subsidios para tal

suspeita, uma vez que os observara durante um semestre letivo. Restava entdo
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tracar um perfil dos sujeitos pesquisados, para que suas respostas estivessem
devidamente relacionadas as suas trajetorias pessoais e profissionais.

O questionario buscou compreender, entre outras coisas, quem eram
0s sujeitos da pesquisa, procurando revelar se atuam como profissionais da
Educacdo, em que nivel de escolaridade trabalhavam - se é que exerciam a
docéncia profissionalmente - e quais as suas experiéncias prévias, na area artistica.

Ao responderem a primeira questao proposta — “Vocé é professor
atualmente?®®” — 16 (dezesseis) entrevistados afirmaram atuar profissionalmente
como professores e 12 (doze) que nao atuam ainda na educacgéo formal.

Ao responderem a pergunta “Em que nivel de escolaridade vocé atua?
3 dos 16 (dezesseis) individuos que atuam como profissionais da Educacdo, 12
(doze) declararam dedicar-se a Educacao Infantil, 06 (seis) trabalham no Ensino
Fundamental e apenas 01 (um) trabalha no Ensino Médio. E preciso salientar que 02
(dois) desses professores estdo simultaneamente exercendo a docéncia na
Educacgéao Infantil e no Ensino Fundamental. (01) Um entrevistado declarou atuar no
Ensino Fundamental e Médio. Dai a diferenca visualizada no grafico abaixo.

Por conseguinte, atuam exclusivamente na Educacao Infantil um total
de 10 (dez) entrevistados. Trabalhando somente no Ensino Fundamental somam 03
(trés) professores.

Os demais, como demonstra esta analise, dividem sua carga horaria de trabalho em
dois niveis de escolaridade:

» (02 (dois) na Educacéo Infantil e Ensino Fundamental e

= 01 (um) No Ensino Fundamental e no Ensino Médio.

Esses numeros podem ser mais bem visualizados nos quadros

abaixo>®:
Grafico 02 - Vocé é professor atualmente?

20 15

15 1 12

10 osim
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36 Grafico 02.
37 Grafico 03.

38 Grafico 04.
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Grafico 03 - Em que nivel de escolaridade vocé atua?
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Grafico 04 - Perfil de atuacdo dos entrevistados
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O questionario revela que 12 (doze) dos sujeitos questionados
trabalham em estabelecimentos de Educacdo Infanti. Esse dado pode ser
considerado fundamental para justificar a importancia que esses mesmos sujeitos
conferem as atividades artisticas, em seu cotidiano profissional. Essa relevancia
pode ser evidenciada em alguns depoimentos expressos nos questionarios
respondidos.

Foram sondados, ainda, o grau de interesse que os entrevistados
atribuiam a disciplina “Artes — fundamentos, metodologia e praticas”, parte integrante
do seu curriculo de formagdo em Pedagogia. O questionario pedia para que o0s
alunos pesquisados atribuissem uma nota de 0 (zero) a 10(dez) no quesito “Grau de
interesse na Disciplina Artes”.

Nenhum pesquisado atribuiu notas abaixo de 05 (cinco), 02 (dois)
questionarios revelaram um interesse meédio em relagéo a Disciplina, expresso pela
nota 05 (cinco). A partir dos questionarios analisados, é possivel desenhar um

grafico que traduz o grau de interesse que expressaram pela Disciplina:



97

Grafico 05 - Qual seu grau de interesse na disciplina "Artes"?
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Notas atribuidas

Os resultados indicam um alto grau de interesse pelo tema. Com:
= (02 (dois) alunos atribuindo nota 5,0;
= (06 (seis) conferindo nota 7,0;
= 11 (onze) alunos atribuindo nota 8,0 para seu grau de interesse;
04 (quatro) alunos destacando nota 9,0 ;
» 05 (cinco) alunos conferindo nota maxima para seu grau de
interesse pela Disciplina e

» 0 (zero) atribuiram nota 6,0.

Seguindo a mesma linha da pergunta 3, busquei obter parametros para
avaliar o conhecimento prévio em Artes, dos entrevistados. Igualmente a questédo
anterior, solicitei que cada aluno de Pedagogia conferisse um valor numérico ao seu
conhecimento sobre Artes antes do curso oferecido por seu curso superior. A
pergunta foi formulada da seguinte forma: “Como vocé classificaria seu

conhecimento prévio a respeito de Artes?%”

%9 Grafico 06.
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Grafico 06 - Conhecimento prévio em Artes.
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Notas atribuidas

A pesquisa revela que ha dois perfis inseridos no mesmo grupo: o
primeiro julgava-se medianamente informado a respeito de Artes, totalizando 14
(catorze) alunos que atribuiram notas entre 4,0 e 6,0. E o segundo grupo classificava
seus conhecimentos em Artes como altamente satisfatorios. 21 (vinte e um) alunos
que atribuiram valores entre 7,0 e 10,0 para seus conhecimentos anteriores em
Artes.

Um maior detalhamento sobre o conhecimento prévio em Artes pode
ser percebido a partir das quatro questbes subseqiientes. Nelas, o questionario
levanta se os sujeitos pesquisados ja se envolveram com as quatro linguagens
artisticas, sugeridas pelos Parametros Curriculares Nacionais. Para que essas
questbes fossem devidamente respondidas, foi necesséario esclarecer, durante a
aplicacdo do questionario, que essas perguntas procuravam avaliar suas
experiéncias pessoais fora de suas atividades profissionais como docentes. Ou seja,
se cada um dos sujeitos ja havia experimentado, por exemplo, a montagem de uma
peca teatral. Nao estavam sendo medidas as pecas teatrais que eles,
eventualmente, teriam orientado com seus alunos na condi¢do de professor.

Devo elucidar que essas perguntas fazem parte desse questionamento
porque elas poderiam demonstrar se a formacado na area de Artes pode estar
vinculada as experiéncias externas as instancias de formagao profissional. Melhor
dizendo, eu considerei necessario investigar se vivéncias estéticas amadoras podem
contribuir para a formacao de conceitos acerca de Artes. Além disso, seria possivel
elencar as linguagens artisticas de maior alcance e interesse entre os entrevistados.

Numa ordem de interesse, as quatro linguagens artisticas emergem

nessa andlise da seguinte forma:
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MUSICA: “Vocé toca algum instrumento musical?” — 11 respostas
afirmativas.

TEATRO: “Ja atuou em pecas teatrais?”’- 15 respostas afirmativas.

DANGCA: “Ja se apresentou em espetaculos de Danga?” — 13
respostas positivas.

ARTES VISUAIS: “Realiza atividades em artes plasticas?” - 11
responderam que sim.

A necessidade da realizacdo de projetos em Artes também foi
investigada nesta pesquisa. Na pergunta de numero 9, os entrevistados
responderam a seguinte pergunta: “Em seu trabalho como professor, ja realizou
algum projeto envolvendo Artes?”. A ela, 15 (quinze) alunos responderam que sim,
que ja realizaram algum projeto envolvendo Artes. Apenas 01 (um) dos
questionados, que trabalha como professor, afirma néo ter realizado projeto algum
em Artes, em sua carreira profissional.

Na seqliéncia, a mesma questdo pedia que apontassem em qual ou
quais linguagens artisticas esses projetos foram realizados. Os resultados obtidos

podem ser mais bem analisados em forma de quadro ilustrativo:

Grafico 07 - Projetos realizados em Artes

4._
2-_ I
0

TEATRO MUSICA DANGCA ART.VISUAIS

E bastante razoavel supor que os sujeitos pesquisados, a despeito de
possuirem ou ndo experiéncia ou contacto com uma determinada linguagem
artistica, realizam projetos nessa mesma linguagem, agora na condigdo de
professores.

Ao cruzar as respostas angariadas nesta pesquisa, pode-se concluir
que:

1. Dos 15 (quinze) pesquisados que ja atuaram em pecas teatrais, 6

(seis) realizam ou realizaram projetos nessa linguagem.
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2. Entre os 13 alunos que alegam ja haver participado de espetaculos
de Danga, 7 (sete) se véem na necessidade de conduzir com seus
alunos projetos nessa éarea.

3. Os 11 pesquisados que afirmam tocar algum instrumento musical
somam apenas 4 (quatro) a orientar atividades musicais com seus
proprios alunos.

4. Em meio aos 11 entrevistados que dizem praticar atividades em
Artes Plasticas, um unico pesquisado transfere essa experiéncia

para seu cotidiano como docente.

3.6 Concepcoes e justificativas para as Artes na Educacao: o
dialogo com Vigotski

Duas foram as perguntas propostas no questionario que possibilitaram
uma abordagem qualitativa e quantitativa em relag@o as justificativas do ensino de
Arte, das funcdes do mesmo para a Educacao, bem como a sondagem da presenca
das categorias de analise sugeridas por L. S. Vigotski e adotadas no inicio deste
trabalho.

Tais perguntas foram, em 02 (dois) questionarios, simultaneamente
respondidas, no campo destinado a resposta da pergunta de nimero 10 (dez) “Vocé
considera Arte necessaria na Educagdao? Por qué?”. Os demais questionarios
apresentaram justificativas filoséficas, na pergunta 10 (dez), e atribuicées e funcdes
praticas da Arte, na questdao de numero 11 (onze), a derradeira pergunta proposta
no questionario — “Se tivesse que atribuir uma ou mais funcbes para as Artes na
Educacao, qual (is) seria(m)?” No entanto, eu mesma reconhe¢o que ambas se
confundem e se complementam. E possivel, portanto, identificar falas que tratam
das func¢des da Arte nas respostas da questao 10.

Quando perguntados se consideravam Artes necessaria a Educacgéao
(QUESTAO 10), todos os sujeitos pesquisados responderam afirmativamente.
Porém, ao justificarem tal necessidade, foram observadas concepcdes variadas.
Serao consideradas as falas expressas nas duas perguntas para o estudo que se

segue.



101

As categorias identificadas nas respostas coletadas estabelecem um

paralelo com as categorias de concepg¢oes de educacao estética, sugeridas por

Vigotski:

A) A Educacgéo dos Sentimentos

Vincular Arte ao prazer que ela proporciona é base para colocagbes

encontradas em varias das respostas analisadas. Ao retornarmos a Vigotski (2001,

p. 331), nos depararemos com o autor classificando como equivoco toda e qualquer

abordagem que reduza a experiéncia estética ao prazer imediato, ao sentimento

agradavel sentido pelo observador/fruidor.

A preocupacdo com a desinibicdo de criangas timidas pode estar

vinculada a tal idéia, por aliar a vivéncia estética a espontaneidade agradavel. Foi

citada 04 (quatro) vezes e é relacionada nesta pesquisa a educagdao dos

sentimentos.

QUESTIONARIO 1 - Sim, porque através da Arte o aluno pode se
desinibir e mostrar suas aptidées e, com isso, aprimorar seus
conhecimentos.

QUESTIONARIO 5 — [...] Estimula o aluno a, por exemplo, se soltar
mais nas aulas, questionar mais e assim adquirir novos
conhecimentos.

QUESTIONARIO 15 —...] Faz com que ela aprenda a se expressar,
conheca culturas diferentes de maneiras diferentes, se solte mais e
passa a enxergar o mundo de outro modo.

QUESTIONARIO 20 - A arte pode ajudar a crianca a se desinibir [...].

As mengbes diretas ao prazer que a Arte pode proporcionar séo

encontradas nas seguintes 04 (quatro) respostas a pergunta 11 (onze), “Se tivesse

que atribuir uma ou mais func¢des para as Artes na Educagéao, qual(is) seriam?”

QUESTIONARIO 1- [...] Deve ser muito gratificante ver o publico
aplaudir e se emocionar em apresentagoes de teatro, por exemplo.
QUESTIONARIO 7 - Relaxar, socializar...
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QUESTIONARIO 17 - No Ensino Fundamental, daria para trabalhar
varias coisas, fazendo com que os alunos se aprofundem e gostem
do que estdo fazendo em grupo e estabelecendo amizades.

QUESTIONARIO 23 - Faz com que as criancas sintam-se mais
leves, mais felizes independente de cor, credo, raga ou posi¢ao
social. A Arte é para todos.

B) Fungéo socializadora da Arte

Algumas referéncias encontradas no questionario dizem respeito a
uma categoria de concepcdo de educacdo em arte que ndo fora prevista por
Vigotski. Porém, apesar de ndo criar uma categoria especifica para abranger tal

preocupacao, Vigotski escreve:

O sistema geral da educagéo social visa a ampliar ao méaximo os
ambitos da experiéncia pessoal e limitada, estabelecer contato entre
0 psiquismo da crianga e as esferas mais amplas da experiéncia
social j& acumulada, como que a incluir a crianga na rede mais ampla
possivel da vida. (VIGOTSKI, 2001, p. 351).

A idéia de que as atividades artisticas solucionam problemas de
socializagdo como concepgado que fundamente a presenca de Artes, nas escolas, é

encontrada em 04 (quatro) respostas, a saber:

QUESTIONARIO 6 - [...] a Arte contribui para o desenvolvimento
pleno do aluno, auxiliando-o [...] no trabalho em grupo, socializacao
entre outros aspectos. QUESTIONARIO 14 - Porque ensina muitas
coisas boas: desenvolve novos pensamentos e, além disso, Arte é

uma terapia.

QUESTIONARIO 15 - [...] Melhora a concentracdo e o convivio
social.

QUESTIONARIO 17 - [...] O nosso mundo hoje precisa muito de Arte,
de invencoes, de experiéncias que sejam baseadas em atividades
que possibilitem a formacao de vinculos de amizade, o didlogo.

QUESTIONARIO 23 - Aprende-se a conviver, respeitar e tolerar o
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As respostas acima relacionam os processos de socializacdo da
crianga com a referida educagdo dos sentimentos, que, em Vigotski, é tida como
fonte de prazer. Aquilo que é chamado pelos entrevistados de processo de
socializagdo pode também encontrar um vinculo intimo com a idéia de funcao
biol6gica da experiéncia estética.

Porém, nenhuma das respostas apresentadas considerou o patriménio
artistico universal como meio de inclusdo do aluno no ambito das experiéncias

humanas. Conforme entende Vigotski:

A humanidade acumulou na arte uma experiéncia grandiosa e
excepcional que qualquer experiéncia de criagdo doméstica e de
conquistas pessoais parece infima e misera em comparagdo com
ela. Por isso, quando se fala de educacgao estética no sistema da
educacao geral deve-se sempre ter em vista essa incorporacéo da
crianga a experiéncia estética da sociedade humana: incorpora-la
inteiramente a arte monumental e através dela incluir o psiquismo da
crianga naquele trabalho geral e universal que a sociedade humana
desenvolveu ao longo dos milénios, sublimando na arte o seu
psiquismo. (2001, p. 351).

Portanto, ao se apropriar da Arte, a crianga se apropria do mundo, da
realidade e da sociedade na qual vive. O autor aponta aqui uma resposta elucidativa

para a complexa questdo sobre a fungédo da educagéo estética, na educacao geral:

Aqui reside a chave para a tarefa mais importante da educacéo
estética: introduzir a educacdo estética na prépria vida, A arte
transfigura a realidade ndo s6 nas construgbes da fantasia mas
também na elaboracao real dos objetivos e situagdes. (2001, p. 352).

C) Arte e Conhecimento ou estudo da realidade

Em diversas oportunidades, ao longo deste estudo, pude observar
como os alunos e alunas aqui entrevistados focavam suas justificativas de educacao
estética nos beneficios que a Arte trazia para o desempenho académico, nas mais
diversas disciplinas curriculares.

Muitos atribuiam as Artes o papel de desencadear no aluno um

processo mental capaz de melhorar sua concentragao em sala de aula. As melhoras
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no desempenho da concentracdo do aluno sdo citadas por 05 (cinco) sujeitos

pesquisados, ao atenderem a solicitacao feita na questao 10 (dez). Sao eles:

QUESTIONARIO 5 - A Arte na Educacdo permite que a crianca
desenvolva melhor habilidades, como concentracdo, agilidade,

QUESTIONARIO 6 - [...] a Arte contribui para o desenvolvimento
pleno do aluno, auxiliando-o no desenvolvimento de atencéo,

concentracao.

QUEATIONARIO 15 - Melhora a concentracao e o convivio social.

QUESTIONARIO 20 - A Arte pode ajudar a crianca a se desinibir e a
se tornar mais concentrada.

QUESTIONARIO 28 - Por trabalhar com todos os sentidos, ajuda na
atencao.

Numa correlagédo ainda mais evidente entre Arte e conhecimento

da realidade, conforme os termos de Vigotski a esse respeito, temos o seguinte:

Outro equivoco psicolégico ndao menos nocivo na educagao estética
foi o de impor a estética problemas e objetivos que lhe eram
estranhos., sé que ndo mais de ordem moral mas social e cognitiva.
Aceitava-se admitir-se a educacao estética como meio de ampliagao
de conhecimentos dos alunos. (2001, p. 328).

Observa-se nas respostas analisadas que a Arte € considerada
necessaria, por auxiliar o aprendizado em outras Disciplinas, por 05 (cinco)
respostas apresentadas:

QUESTIONARIO 2 - Porque leva diversos conhecimentos através da
cultura.

QUESTIONARIO 11 - Aliada a outra Disciplina, torna o aprendizado
mais prazeroso.

QUESTIONARIO 12 - Porque Arte esta aliada a outras Disciplinas e
auxilia na aprendizagem.

QUESTIONARIO 23 - Todas as Disciplinas podem ser ensinadas
através das Artes, 0 que as criangas gostam muito.

QUESTIONARIO 24 - Sem a Arte, a crianca ndo consegue entender
alguns conteudos importantes para ela.
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Na questdo 11 (onze) isso se evidencia em 06 (seis) respostas

avaliadas:

QUESTIONARIO 2 - Pode ajudar a mostrar varias culturas
diferentes.

QUESTIONARIO 4 - Aprendizagem em geral.

QUESTIONARIO 5 - As Artes podem ser usadas em outras
disciplinas, na alfabetizagao [...]

QUESTIONARIO 7 - Para a Arte ndo existe barreiras quando esté a
servico do humano e do conhecimento deste.

QUESTIONARIO 18 - A Arte ajuda na linguagem oral e escrita.

QUESTIONARIO 28 - A de trabalhar com a sensibilidade, com
formas de expressao, de facilitar a aprendizagem e outros.

D) A fungao biologica da Arte

Em sua categorizacdo, Vigotski buscou explicar que as justificativas
encontradas para o ensino da Arte ou para a educagao estética muitas vezes séo
responsaveis pela gama de praticas encontradas na realidade escolar. Ao identificar
no discurso cientifico e no senso comum de entdo uma justificativa biolégica para a
Arte, ele se ateve aos estudos das reagdes estéticas. Melhor dizendo, questiona:
“Em que a Arte aprimora a existéncia e a vida humana?”.

Descartando a tese de economia de energia, uma vez que a Arte
complexifica e ndo simplifica a apreciacao, ele acaba por reconhecer um sentido
psicologico que relaciona a apreciagéo estética ao ato de criar arte. A fungéo
identificada por Vigotski atribui a Arte um papel primordial na sublimacao de residuos

psiquicos que poderiam se tornar fonte de sofrimento e frustragao.

Ja esclarecemos detalhadamente que as nossas possibilidades
superam a nossa atividade, que se realiza na vida do homem apenas
uma infima parte de todas as excitagbes que surgem no sistema
nervoso, e a criagdo cobre inteiramente o residuo que fica entre as
possibilidades e a realizagdo, o potencial € o real de nossa vida.
(VIGOTSKI, 2001, p. 337).
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No entanto, a0 me debrucar sobre as respostas obtidas nesse

questionario, pude identificar que é considerado fungédo da Arte o “amadurecimento”

psiquico que resulta numa maior eficiéncia dos processos cognitivos.

Os entrevistados justificam, em muitos casos, o ensino de Arte como

meio através do qual o conhecimento € atingido, considerando a Arte uma via

epistemoldgica.

Essa ultima consideracéao, portanto, levanta uma outra justificativa para

a necessidade da Arte na Educacdo: considerar a Arte um meio através do qual

habilidades indispensaveis para a aquisigdo do conhecimento sejam desenvolvidas.

Isso pode ser comprovado em algumas afirmacdes expressas nos questionarios:

QUESTIONARIO 5 - A Arte na Educacdo permite que a crianca
desenvolva melhor habilidades, como concentracdo, agilidade,
raciocinio. Estimula o aluno a, por exemplo, se soltar mais nas aulas,
questionar mais e assim adquirir novos conhecimentos.

QUESTIONARIO 6 - a Arte contribui para o desenvolvimento pleno
do aluno, auxiliando-o no desempenho de atencéo, concentragao,
lateralidade, harmonia no trabalho em grupo, socializacdo ente
outros aspectos.

QUESTIONARIO 7 - A Arte nos humaniza, sensibiliza; é uma
atividade real, significativa, rica em possibilidades e situacdes de
aprendizagem. A arte € uma forma de se encontrar e o0 aluno s6 pode
conhecer o que |he é externo quando conhece o que lhe é interno.

QUESTIONARIO 8 - Sim, para o desenvolvimento das criangas.

QUESTIONARIO 10 - Sim porque desenvolve a criatividade de cada
aluno, fazendo com que ele pense mais e crie mais coisas diferentes.

QUESTIONARIO 11 - Auxilia na aprendizagem e principalmente na
expressao dos sentimentos e da afetividade.

QUESTIONARIO 12 - Eu considero muito necessaria. Porque a Arte
estd aliada a outras disciplinas e auxilia na aprendizagem. Trabalha o
aspecto emocional, a coordenacdo motora, os sentimentos, as
expressdes corporais, e tudo isso é muito importante para o
desenvolvimento do aluno.

QUESTIONARIO 15 - Porque através da Arte a crianca se
desenvolve. Faz com que ela aprenda a se expressar, conheca
culturas diferentes de maneiras diferentes, se solte mais e passe a
enxergar o mundo de outro modo.

QUESTIONARIO 16 - é necessaria para o desenvolvimento da
crianga, para o trabalho psicolégico; desenvolve a criatividade e a
imaginacao.
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QUESTIONARIO 20 - A Arte desenvolve na crianca varios aspectos,
sendo, todos. A arte pode ajudar a crianca a se desinibir e a se tornar
mais concentradas.

QUESTIONARIO 21 - Muito necessaria, porque através da Arte a
crianca desenvolve sua criatividade, raciocinio, dom, conhecimento
cultural e muitas outras coisas.

QUESTIONARIO 22 - Sim. Pois a Arte abrange varios aspectos
importantes na aprendizagem do ser humano, pois 0 sujeito
desenvolve habilidades e capacidades, tanto na parte fisica como
nos saberes praticos que usamos em nosso cotidiano.

QUESTIONARIO 24 - Sem a Arte a crianca ndo consegue entender
alguns contetddos importantes para ela. A crianca usa sua
imaginacao e transforma isso em obra de Arte.

QUESTIONARIO 27 - Sim, porque ajuda no desenvolvimento
psicomotor, psicolégico e no desenvolvimento intelectual das
criangas.

QUESTIONARIO 28 - Por trabalhar com todos os sentidos, ajuda na
atencgao, percepgao, no desenvolvimento, na expressao...; elementos
que sd0 necessarios para uma boa aprendizagem.

Podemos verificar, pois, que os entrevistados acima consideram um
papel da educagdo estética o de proporcionar o desenvolvimento cognitivo,
defendendo ostensivamente um papel bioldgico da Arte nos processos de mediagao
que ocorreriam entre a crianga e o conhecimento.

Podemos, ainda, relacionar as falas citadas com varias outras
categorias de educacao estética citadas por Vigotski, simultaneamente. De modo
indireto, ao defender que Arte é mediadora nos processos cognitivos da crianga, tais
respostas a colocam a servico de saberes e Disciplinas com as quais ela ndo se
relaciona primordialmente, numa clara referéncia como fonte para o estudo da
realidade.

Do mesmo modo, as constatagdes do sentido bioldgico da Arte podem
ser confirmadas diante da analise das respostas a pergunta 11, do questionario
aplicado em Marco de 2008. A questdo buscava sondar quais as fungdes que o
sujeito pesquisado atribuia a Arte na Educacgdo. S&o elas expressas da seguinte

forma:

QUESTIONARIO 15 - Usaria a Arte para transmitir a paz na
educacéo.
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QUESTIONARIO 26 - A Disciplina de Artes auxilia varios fatores: na
comunicacéo, na expressao corporal e afetiva etc.

QUESTIONARIO 27 - A importancia das Artes para o
desenvolvimento da crianga é que elas ajudam a crianca a criar, a
sonhar, a imaginar.

QUESTIONARIO 28 - A (fungao) de trabalhar com a sensibilidade.

Assim também, na observacado mais minuciosa da questdo 10 — Vocé
considera Arte necessaria na Educacao? Por qué? -, a mesma justificativa se

encontra devidamente representada por 06 (seis) afirmativas, a saber:

QUESTIONARIO 3 - Porque através da Arte vocé conhece melhor as
pessoas.

QUESTIONARIO 7 - Sim, porque através das Artes é possivel
exteriorizar sentimentos.

QUESTIONARIO 11 - Auxilia na aprendizagem e principalmente na
expressdo dos sentimentos e da afetividade.

QUESTIONARIO 12 - Trabalha o aspecto emocional, a coordenagdo
motora, os sentimentos, as expressdes corporais, e tudo isso & muito
importante para o desenvolvimento do aluno.

QUESTIONARIO 17 - Sim. O nosso mundo hoje precisa muito de
Arte, de invengbes, de experiéncias que sejam baseadas em
atividades que possibilitem a formagéo de vinculos de amizade, o
didlogo. S6 assim € possivel mudar a Educagao para melhor. Sem
violéncia, sem crimes nas escolas, possibiltando a cada aluno o
prazer de se expressar COmo pessoa, como gente.

QUESTIONARIO 18 - Criancas deixam fluir suas maiores fantasias e
emocdes, que devem ser valorizadas.

E) Arte e Educagéo Moral

Quando aborda as categorias de equivocos da educacao estética,
Vigotski principia pela confuséo freqliente que ocorre quando da atribuicédo a obra de
arte de um “carater bom ou mau, mas indiretamente moral” (2001, p. 324). Segundo
ele, “ao avaliar-se as impressdes estéticas, sobretudo na mocidade e na idade
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infantil, costuma-se levar em conta antes de tudo o impulso moral decorrente de
cada objeto” (VIGOTSKI, 2001, p.324).

A valorizagdo de uma utilidade moral para a educacao estética surgiu
em um depoimento, em resposta a questao 10 — Vocé considera Arte necessaria na

Educagao? Por qué?

QUESTIONARIO 26 - Sim, porque as Artes contribuem para a
formac&o moral e intelectual do aluno de maneira prazerosa, sendo
uma grande fonte de cultura.

A relevancia dessa concepcao reside nas acbes pedagogicas que

podem perfeitamente derivar da mesma. Para Vigotski, essa correlagao esta clara:

Organizam-se as bibliotecas infantis com a finalidade de que as
criangas tirem dos livros exemplos morais ilustrativos e licoes
edificantes, a enfadonha moral da rotina e os sermdes falsamente
edificantes se tornaram uma espécie de estilo obrigatério de uma
falsa literatura infantil. (2001, p. 324).

F) Arte e Educacéo Infantil

Diante da preponderancia de idéias a respeito da infancia, surge a
necessidade de uma nova categoria de concepcao fundamentadora das praticas em
Arte.

Nova, se comparada ao rol de concepgdes previamente estudadas em
Vigotski. Mas “debatidas e propagadas largamente” dentro dos contextos
académicos e pedagodgicos, que se dedicam especialmente as questdes da infancia
de 0 a 6 anos de idade.

Na obra abordada (VIGOTSKI, 2001), a evidéncia de uma inter-relacéo
entre Arte e Infancia pode ser sondada quando o autor demonstra a utilizagdo dos
contos de fadas no ambiente escolar. Antes de se aprofundar nas consequéncias
dessa utilizacao, ele considera premissa equivocada determinar os contos de fadas
como material eminentemente infantil. “Costuma-se considerar o conto de fadas um
atributo exclusivo da idade infantil” (p. 353). Porém, para tal premissa, ele considera

duas consideragoes psicoldgicas e as defende:
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‘O conto de fada ¢é a filosofia, a ciéncia e a arte para a crianca” (p.353),
na medida em que, dada a sua imaturidade, a criangca n&o seria capaz de
compreender cientificamente a realidade, aceitando no conto de fada sua “primeira
explicagcao e interpretacdo do mundo, a reducao de todo o caos desordenado de um
sistema indiviso e integra” (VIGOTSKI, 2001, p. 353).

E a segunda consideragao seria “[...] o conto de fada é visto como um
mal necessario, como uma concessao psicolégica a idade, como uma chupeta
estética, segundo expressao de um psicélogo” (p.353).

Ambas as premissas, no entanto, sdo consideradas “enfoques
equivocados na sua raiz’(p. 353). Em relacdo a primeira, Vigotski alerta para os

efeitos duradouros no psiquismo infantil de concepgdes falsas do mundo.

E, achamos que quando chegar o momento de a crianga libertar-se
dessas concepgbes e pontos de vista, talvez consigamos convence-
la por via légica de que sdo falsas todas aquelas concepgdes que
usamos para nos aproximarmos delas; talvez consigamos nos
justificar moralmente perante ela do engano de que ela foi vitima,[...]
mas nunca conseguiremos apagar os habitos, instintos e estimulos
profundamente arraigados na crianga, e no melhor dos casos podem
gerar conflitos com os novos habitos que agora estdo sendo
impulsionados. (2001, p. 354).

Da mesma forma, os procedimentos costumeiramente adotados na
Educacdo Infantil tendem a facilitar, a traduzir para um pretenso universo infantil
aquilo que os professores consideram ser experiéncias estéticas. Posteriormente, o
gue se pode observar é uma dissociacao entre as praticas e os conteldos presentes
nas escolas infantis e 0s mesmos objetos encontrados nas fases da maturidade.

A idéia que observava em conversas informais com meus alunos e
alunas da Pedagogia estava centrada no principio de que Arte é sindnimo de
brinquedo, de jogo, de atividade exclusivamente infantil. Além disso, as propostas
para o trabalho com Arte, nessa faixa etaria, tendem, como vimos no caso dos
contos de fadas, a adulterar a obra de arte. Posteriormente, essa crianca podera até
rejeitar as linguagens artisticas, por associa-las a um universo exclusivamente
infantil.

Presente em todas as respostas obtidas, ha uma especifica
preocupacdo com a inter-relagdo entre as Artes e a Educagéo Infantil é detectada
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em 02 (duas) falas que explicam a necessidade da presenca de atividades e

vivéncias artisticas na primeira infancia.

QUESTIONARIO 4 - [...] em meu caso, 0 que mais se trabalha em
Educacéo Infantil € Artes. Para a crianca, a Arte influencia e muito,
mesmo quando a crianga ainda é bastante novinha.

QUESTIONARIO 20 - Como trabalho na Educac&o Infantil, atribuo as
Artes um papel fundamental no brincar da crianga. Interpretando, na
brincadeira do faz-de-conta, a crianga cria enquanto brinca. Na
modelagem de massinha, no desenho isso também ocorre.

G) A Arte por ela mesma

Ocasionalmente, pude recolher impressdes verbais de meus alunos
justificando a futilidade da Arte, na escola, embasadas no conceito vago de talento.
Tais alunos consideravam desnecessario pensar numa metodologia geral de ensino
de Artes, ja que nem todos os individuos estariam aptos, “por natureza”, a assimilar
técnicas e praticar vivéncias criativas.

Essa também foi, durante muitos anos no Brasil, a explicacdo para a
manutencao de estratégias tradicionalistas, de ensino da Arte. Quanto a isso,
escreveu Vigotski:

Existe a opinido segundo a qual se deve falar de dois sistemas
inteiramente diversos de educagédo estética: um para as pessoas
talentosas, outro para as médias e comuns. O pensamento ndo pode
aceitar de modo algum que a educacgdo estética de pessoas
especialmente talentosas possa coincidir com a educacao estética de
qualquer pessoa média. Entretanto, os dados da ciéncia nos afastam
cada vez mais de semelhante concepcado e apresentam novas
provas justamente a favor da opinido contraria: ndo existe nenhuma
diferenga de principio entre uma e outra categoria de pessoas e deve
tratar-se antes na elaboragdo de um sistema pedagdgica Unica.
(2001, p. 361).

Diante disso, fica cada vez mais fortalecida a tendéncia essencialista
do ensino de Artes, j4 que nela seriam respeitados exatamente esses principios de
igualdade entre as pessoas, de que falou Vigotski. As abordagens essencialistas,

nas diversas linguagens artisticas, tendem a recusar a exclusdo de pessoas



112

baseada no conceito lac6nico de talento inato e pretendem apresentar sistemas
metodol6gicos que propiciem a qualquer individuo o contato pleno com as artes.
Contudo, é bastante curioso notar que justificativas e atribuicbes
essencialistas foram raramente detectadas, nas respostas coletadas. Em um mesmo
questionario, o de numero 13 (treze), estao as duas Unicas referéncias a justificativa

essencialista do ensino de Artes:

QUESTAO 10 — Vocé considera Arte necessaria na Educacdo? Por
qué?

Conhecimento e apreciagdo da Arte como um todo- Formagao de
cidadaos interessados nas culturas e modos de livre expressao dos
sentimentos - Participagdo em praticas que fazem parte do nosso
cotidiano (musica, artesanato, danca, teatro etc.).

QUESTAO 11 — Se tivesse que atribuir uma ou mais fungdes para as
Artes na Educacao, qual (is) seria(m)?

Arte é conhecimento muito importante que, se nao for passado, ficara
escondido, pois ninguém vai se interessar por aquilo que nao
conhece. Entéo, considero, sim, importantissimo para a formagéao de
pessoas conhecedoras de varias linguagens artisticas.

Em outras das respostas desse questionario, € possivel identificar que
as colocagbes acima sdo a opinido de um professor ou professora que atua
exclusivamente na Educacdo Infantil, que ja participou de eventos artisticos em
Teatro, Musica e Artes Visuais e que realiza em seu cotidiano profissional projetos
envolvendo Danga e Musica.

A necessidade de que os contetudos em Artes sejam orientados por um

professor especialista aparece da seguinte forma:

QUESTIONARIO 19 - Seria bom que nas escolas publicas de Ed.
Fundamental de primeiro ao quinto ano tivesse professores
especialistas para a Disciplina.

Finalmente, a demanda por oportunidades de formacdo e

aperfeicoamento na area esteve representada em um Unico depoimento:

QUESTIONARIO 25 - Sim, considero muito importante, mas acho
que os professores poderiam ter mais cursos para se aprimorarem
sobre Artes.
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3.7 Conclusoes quantitativas: Construindo um quadro referencial

Com o objetivo de correlacionar as categorias de concepgdes de
educacao estéticas sugeridas por Vigotski e as respostas apresentadas no
questionario aplicado junto a turma de Pedagogia, de Dracena, surge a possibilidade
de uma analise quantitativa, para vermos em que medida as concepcodes citadas
estdo presentes nas falas e fundamentagdes pessoais dos sujeitos pesquisados.

Minha uUnica ressalva, no entanto, é alertar para a necessidade que
identifiquei de considerar duas novas categorias, nesse panorama que se delineou.
Por uma questao de recorréncia (pelo nUmero de vezes que essas categorias foram
lembradas nas respostas avaliadas), penso que “Socializagdo” e “Educagéao Infantil”
necessitem ser representadas, no grafico que sugiro.

Ainda que o conceito de socializacdo possa estar vinculado a outras
das categorias de Vigotski, como a Educagao dos sentimentos ou Educacao Moral,
parece-me que, em nossos dias, essa preocupacgao e atribuicdo legada a Arte na
escola seja um fendmeno impar e nao-previsto pelo estudioso russo.

Do mesmo modo, estabelecer um elo indissoluvel entre Arte e a
Educacéao Infantil é questao cientifica mais recente que a publicacdo de Psicologia
Pedagogica. Mesmo que os germes dessas concepgdes possam ser identificados e
contidos em uma ou varias das categorias de educacao estética estudadas por
Vigotski, penso que dissocia-las € um caminho para que ganhem visibilidade nesta
pesquisa.

A seguir, apresento o referido quadro, para que minhas afirmagdes

possam ser avaliadas:
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Grafico 08 - Fungoes atribuidas a Arte na Educacao
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O gréfico permite o reconhecimento da presenca das categorias de
educacao estética citadas por Vigotski. A funcao biolégica da Arte € predominante e,
nesta pesquisa, esta vinculada aos processos cognitivos. H& ainda um ndmero
proporcionalmente alto de referéncias vinculando Arte como meio através do qual
outras Disciplinas podem ser contempladas.

O grafico aponta, também, a presenca, ainda que minoritaria, de
concepcoes extremadas: Um sujeito questionado atribui nenhuma funcéo a Arte, e
duas falas defendem a presenca da Arte na Educagéo, desde que se conservem as
caracteristicas essenciais da linguagem artistica®.

A Arte esta especialmente vinculada a Educagdo Infantil, em duas
referéncias, e esse dado se torna foco de atencao porque os sujeitos afirmam que,
para a Educacao Infantil, as praticas artisticas estdo relacionadas com o carater
ludico considerado necessario para as abordagens docentes com criangas
pequenas.

A funcao socializadora da Arte é também aqui destacada, por traduzir
uma demanda nao prevista especificamente nos estudos de Vigotski, e amplamente
citada em diversas falas dos sujeitos pesquisados ao longo desta analise.

Entretanto, cabe retomar a idéia, apresentada anteriormente, na qual o autor

0 Ver item “E”, & pagina 106 deste trabalho.
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considera objetivo fundamental da educacao estética promover uma aproximacao da
crianca com a producdo artistica e cultural humana®*', o que esta fundado na funcéo
humanizadora do processo educativo. Estabelecemos, portanto, referindo-nos e essa
questéo, focalizada a luz da teoria marxista, que se torna fundamental promover a

socializacao dos conhecimentos produzidos ao longo da histéria da humanidade.

*! Ver item “B’, & pagina 83 deste trabalho.



REFLEXAO INCONCLUSIVA

Ao longo desta pesquisa, inumeras foram as questdes que emergiram
de um longo processo investigativo. A principio, eu buscava subsidios para minha
propria pratica docente, mas no desenrolar dos fatos e eventos que compéem esta
narrativa investigativa, notava que minhas demandas pessoais eram eclipsadas
pelas necessidades e anseios expressos pelos sujeitos participantes.

Como duas linhas espiraladas, os meus questionamentos pessoais e
aqueles resultantes das observacbes em sala de aula e dos questionarios
respondidos por todos os sujeitos envolvidos, terminam por compor uma série de
consideragdes provisorias, que finalizam e pausam esta pesquisa, mas, de forma
alguma, encerram minhas investigacoes.

Como obijetivo geral desta pesquisa, tinhamos de lancar um olhar para
a formagéo de professores no curso de Pedagogia, que sdo habilitados a ensinar
Artes, na Educacao Infantil e Primeiros ciclos do Ensino Fundamental. Creio que o
mesmo pode ser considerado atingido, ainda que, inevitavelmente, de forma
inconclusiva e provisoria.

Quanto aos objetivos especificos, minhas inten¢des iniciais se
voltavam a percorrer alguns pontos tragados:

= Compreender como se consolidou o ensino de Artes no Brasil, ao

longo da Historia;

= Conhecer as diversas concepgdes de ensino de Artes encontradas

na realidade brasileira;
= |dentificar as concepgdes de educagao estética apresentadas por L.
S. Vigotski ;

= Investigar a inter-relacdo entre as concep¢des de ensino de Artes
presentes na educagdo brasileira e as categorias de educacgéao,
estaticas para Vigotski.

Portanto, ao retomar os objetivos gerais e especificos delineados para
este trabalho, creio ter esbogcado uma trajetéria que os tivesse contemplado
parcialmente, estando a pesquisa sempre incapaz de obter resultados pétreos e

definitivos.
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Nesta investigacdo foi possivel verificar a predominancia de
concepgbes contextualistas da Arte e de seu ensino, ou seja, concepgdes que
justificam um ensino de Artes subordinado a interesses diversos e considerados
primordiais, perante o0s interesses e objetivos estéticos. Essa tendéncia
contextualista se revelou também ser herdeira das primitivas iniciativas que aliaram
Arte e Educacdo, em nosso pais, com as propostas de catequizagao indigena pelos
padres jesuitas.

Além disso, as tendéncias contextualistas de educacao estética vém
historicamente servindo de justificativa aparente para concepgdes calcadas no vago
conceito de talento pessoal, que discrimina e determina a suposta inaptiddo da
maioria dos alunos e alunas para apresentar resultados de qualidade em sua
producgao artistica.

Houve ainda, ao longo deste processo, a constatacdo de que as
correntes espontaneistas do ensino de Arte, bastante embasadas em equivocos de
compreensdo dos termos da Escola Nova, encontram-se camufladas e diluidas em
uma variedade de justificativas também contextualistas de educacado estética. Em
vista disso, foi possivel constatar que esse espontaneismo se traduzia, na
linguagem dos participantes, em termos como ludico, prazeroso, agradavel.

Além disso, 0 emprego das categorias de educagao estética sugeridas
por Vigotski, em Psicologia Pedagdgica, me parecia uma descoberta favoravel nesta
investigacdo. De fato, os dados coletados possibilitaram a comprovacdo de tais
categorias, nas concepcdes expressas pelos sujeitos da pesquisa, e que sao
fundamentadoras de suas praticas docentes. Tal constatacdo valida a importancia
do autor para a Educacao e, mais especialmente, para a Educacao em Artes, e
levanta possibilidades de compreensdo para as justificativas contextualistas do
ensino de Artes.

O que antes era agrupado em escassas categorias quase dicotdmicas,
como essencialismo e contextualismo, ou ensino tradicionalista, escolanovista (ou
espontaneista) e a Proposta Triangular (presente nos PCN atualmente), passa a se
ampliar e aprofundar ao buscarmos em Vigotski as raizes psicologicas dos
equivocos relacionados ao ensino de Artes.

Além dessas categorias vigotskianas, o trabalho investigativo permitiu
0 reconhecimento de duas novas categorias que acrescem o valor do material aqui

reunido. O carater socializador da educacao estética e a inter-relagcao entre Artes e
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Educacéo Infantil sdo concep¢bes inovadoras, que ndo constam como categorias

especialmente tratadas e privilegiadas na obra de L. S. Vigotski utilizada neste
trabalho.

Muitas alegacdes de que essas duas pretensamente novas categorias
possam estar subordinadas ou inseridas em outra das categorias primordiais, nesta
andlise, podem surgir, de sorte que esta pesquisa, de antemédo, aceita tais
alegacgdes por reconhecer que o material analisado pode ser alvo de interpretacoes
plenas de subjetividades, de acordo com os parametros adotados para uma eventual
investigacgao.

No entanto, ainda que subordinadas ou interligadas as demais
categorias de educacdo estética de Vigotski, essas duas novas categorias
emergiram neste trabalho por forga da repeticdo com que surgiram nos momentos
informais na sala de aula do curso de Pedagogia e nos instrumentos aqui
apresentados. Coube-me, portanto, a tarefa de considera-las separadamente, numa
tentativa de enfatizar que tais concepgoes existem de modo ruidoso nas falas dos
docentes em formagcao inicial aqui tratados como sujeitos desta pesquisa.

Numa outra vertente, que considero a outra linha espiralada nesta
investigacédo, devo ressaltar que este trabalho é a narrativa de um caso especifico
no qual atuei como docente da disciplina Artes — fundamentos, metodologia e
praticas, o que me levou a perceber com proximidade as dificuldades nos processos
formativos docentes, principalmente na area de Artes: um curtissimo espaco de
tempo para o pleno desenvolvimento da disciplina, a escassez de féruns que
considerem a questdo da formacdo do professor de Artes ou do professor
polivalente que ensina Artes, as divergéncias nos curriculos dos cursos de formagéo
superior foram algumas das verificagdes possibilitadas por esta pesquisa cientifica.

O olhar pesquisador me permitiu ainda comprovar fatos que me
serviam de hip6teses, mesmo antes desta experiéncia relatada: as demandas dos
alunos e alunas dos cursos de formagado superior sdo voltadas para o “hoje” o
“agora” de suas carreiras profissionais. Eles devem absorver conceitos, teorias e
praticas que tendem a ser implementadas hierarquicamente, muito embora possuam
autonomia legal garantida para que isso seja evitado. Estdo, por conseguinte,
isolados das discussdes que promovem as mudangas nas realidades escolares por

forca do ritmo vertiginoso com que cumprem jornadas de trabalho extenuantes.
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Ao mesmo tempo — ainda que reféns de condicdes de trabalho que
desfavoregcam a introspecgdo —, relatam e confirmam a forca das propostas que
alinham as Artes aos objetivos educacionais, sugerindo, finalmente uma discussao
deliberada sobre as criticas que as propostas contextualistas costumam receber:
sera valido, portanto, utilizar a Arte como recurso para a obtengdo de resultados
urgentes clamados pela realidade da escola publica brasileira como a violéncia, a
indisciplina e o desinteresse?

Em acréscimo: sera que tais iniciativas contextualistas nao séo fruto de
uma distancia cada vez maior entre a Escola e a Arte? Uma desconhecida da outra,
impossibilitadas de dialogar por disputarem relevancia nas pesquisas académicas?
Como eleger uma entre duas das mais fundamentais fontes humanas de
Conhecimento?

Quanto a essa distancia: terdo realmente, a escola publica e o ensino
de Artes superado as tendéncias tradicionalistas que justificavam a subestimacao do
aluno e a filtragem de contetdos em Artes?

Muitas, de fato, sdo as novas questdes que estdo escancaradas diante
de meus olhos. Descobri espacos e formagao inadequados para o trabalho artistico,
nas escolas, materiais de toda natureza precarios, uma Arte historicamente mendiga
e marginal na educacgao brasileira...

Encontrei-me com o inusitado da aparente incoeréncia humana
traduzida pelas inconstancias dos sujeitos desta pesquisa. Todavia, fortaleci crencas
que trazia intuitivamente: a Arte é via epistemologica, € essencial fonte humana de
autonomia e de reflexdo. Merece mais. Exige mais das ciéncias da educagao
humana... E o0 humano traduzido pelo mais humano dos atos: a criagéo.

Com a sensacdo de ndo poder finalizar esta investigagdo, com a

certeza da inconclusividade da pesquisa, obrigo-me a uma pausa retorica...
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APENDICE A
Plano de aulas

FUNDEC - UNIFADRA-2007

CURSO: Pedagogia

DISCIPLINA Artes — fundamentos, metodologia e pratica.
TERMO 40

CARGA HORARIA 4- aulas/semanais

PROFESSORA Aurea Carolina Coelho Moére

OBJETIVOS DA DISCIPLINA

Permitir que os alunos tomem conhecimento de um panorama histérico acerca
da Arte-Educacdo no Brasil e no mundo. Através dessa fundamentacao
histérica, sejam capazes da realizagdo de uma andlise critica dos conteudos
propostos pelos Pardmetros Curriculares Nacionais para a educagao em Artes.
Finalmente, como professores em formacao, possam efetivar na concepgéo,

planejamento e execugao, os seus projetos em Artes.

CONTEUDO PROGRAMATICO.

1- Conceitualizacao de Arte.
- Filosofia da Arte — breve panorama
- Histéria da Arte — referéncias fundamentais

2- Arte-Educagao — definigao e histérico.
- Origens historicas da Arte Educagéo
- Conquistas da Arte-Educagéo no Brasil

3- As linguagens artisticas na Educacao brasileira.
- Visbes correntes no ensino de Artes no Brasil
- Artes visuais
- Musica
- Teatro

127



128

- Danca
4- PCN em destaque — andlise dos conteudos propostos.
- Propostas gerais A proposta “triangular”.
- Objetivos especificos de cada linguagem artistica.
- A Avaliagdo em Artes.
5- Desenvolvimento de projetos em Arte.
- Orientacado para a criacao e implantacao de projetos em Artes.

METODOLOGIA E PROCEDIMENTOS

1- Aulas expositivas
2
3- Debates

4- Seminarios
5

Leituras criticas de textos complementares

Avaliacao de projetos.

AVALIACAO - CRITERIOS:

- A freqiiéncia e a participag@o dos alunos nos diferentes atividades de ensino e
trabalhos propostos;

- Organizagéao e desenvolvimento de seminarios;

- Compreensao e dominio do conteldo trabalhado;

- Elaboracao e cumprimento dos prazos de entrega no trabalho de

- Leitura e discusséo dos textos solicitados;

-Avaliagédo do comprometimento do aluno nas diversas atividades da disciplina;
- Avaliagéo continua e final da disciplina.
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BRASIL - Parametros Curriculares Nacionais - Artes. BRASIL, MEC, 1998.
Disponivel em: Diretrizes Curriculares para o Ensino do Teatro e da Danca:

http://www.mec.gov.br.sesu.ftp.-teatro.
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APENDICE B

Questionario aplicado aos alunos do 42 termo de Pedagogia, em 03/03/2008.

1 - Vocé é professor atualmente?

()SIM ( ) NAO

2 - Qual o seu nivel de atuacao como

docente?

() Educagéo Infantil
( ) Ensino Fundamental
( ) Ensino Médio

3 - Como vocé classificaria, numa escala | ( ) 0 ()6
de 0 a 10, seu interesse pela disciplina | ( ) 1 ()7
“Artes - fundamentos, metodologia e | ( )2 ()8
pratica”? ()3 ()9
()4 ()10
()5
4- Como vocé classificaria seu | ()0 ()6
conhecimento prévio a respeito de | ( ) 1 ()7
Artes? ()2 ()8
()3 ()9
()4 ()10
()5
5- Ja atuou em pecas teatrais? ()SIM ( )NAO
6- Ja se apresentou em espetaculos de | ( ) SIM ( )NAO
danca?
7- Toca algum instrumento? ()SIM ( )NAO
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8- Realiza atividades em artes plasticas?

()SIM ( ) NAO

9- Em seu trabalho como professor, ja
realizou algum projeto envolvendo Artes?
Em qual linguagem artistica?

SIM ( )NAO

Teatro
Artes Visuais

()
()
() Mdsica
()
()

Danca

10 - Vocé considera a Arte necessaria na Educacao? Por qué?

11- Se tivesse que atribuir uma ou mais fun¢cdes para as Artes na Educacao, qual(is)

seria(m)?
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