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RESUMO

O trabalho que aqui apresento vincula-se a linha de Pesquisa, Conhecimento e Cotidiano
Escolar, e tem como objetivo possibilitar a reflexdo e o entendimento de como as linguagens
artisticas, mais especificamente as artes visuais e o teatro, vem sendo trabalhadas no espaco
da escola publica num programa denominado: “Projeto Ensinar-Aprender. Com base nas
reformas educacionais, propostas na Ultima década do século XX, procura-se compreender
por meio do estudo e das experiéncias das escolas publicas, atendidas pela Diretoria de Ensino
de Votorantim, como as diretrizes do “Projeto Ensinar-Aprender” influenciaram e influenciam
as praticas pedagogicas de professores de artes, que atuam nas escolas que aderiram ao
programa. Na compreensdo dessa trajetdria, sdo retomadas as politicas educacionais, bem
como as propostas curriculares para o ensino da arte sugeridas pela CENP — Coordenadoria de
Estudos e Normas Pedagogicas da Secretaria de Estado de Educacdo de SP; a concepcéo de
projetos de Ensino e as novas perspectivas, para a organizacdo do cotidiano escolar.No
percurso da pesquisa, recupera-se a memdoria de um sujeito histérico, o pesquisador, que
interfere, participa e transforma, no coletivo, o projeto preliminar numa proposta que
possibilita a criacdo de diferentes projetos, para atender as necessidades, mais imediatas, do
grupo responsavel pela implantacdo do programa no espaco escolar dos sete municipios
atendidos por essa Diretoria. Ao indagar sobre a contribuicdo da linguagem teatral no
contexto da educacdo escolar realizam-se reunides periodicas com um grupo de professores
que atuaram e atuam no referido programa. A analise de documentos, registros, comparacéo
dos dados coletados, selecdo de depoimentos significativos, estudo da proposta original, os
relatos das intervencdes realizadas durante o percurso e o referencial tedrico adotado
permitiram a compreensdo do processo e a estruturacdo da dissertacdo. As contribuicdes dos
autores: Gramsci como meio de compreender o materialismo histérico delineado por Marx e
Engels, Bourdieu para a compreensao do capital cultural, Fernando Peixoto na recomposicao
da histéria do teatro. Ana Mée, Ingrid Koudela como referéncias nacionais para o ensino da
Arte no Brasil. Miguel Arroyo, Marilena Chaui, Duarte, Ferretti, Gadotti, Hernandez,
Mészaros, Goergen e Gonzalez, em especial, deram suporte para a argumentacdo em favor do
teatro como possibilidade de emancipacao dos sujeitos.

Palavras — Chave: Arte-Educacéo, Educacgéo Escolar, Politicas educacionais, Projetos, Teatro.
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INTRODUCAO

Abordar o processo ensino-aprendizagem das artes, mais precisamente da linguagem
teatral, durante a implantagdo e execucao do programa de governo da Secretaria de Educacgéo
do Estado de Sao Paulo, denominado Projeto Ensinar-Aprender, no periodo de 2000 a 2005, e
investigar de que forma esse processo contribuiu para o avango dos professores de artes no
trabalhno com a linguagem Teatral é o tema de investigacdo da dissertacdo que aqui se
apresenta.

Os antecedentes desse contexto indicam que no Brasil, os cursos profissionalizantes de
teatro foram regulamentados em 1965, com a Lei Federal n® 4641. O teatro no curriculo
escolar sempre esteve ligado as celebraces de datas comemorativas e festivas e somente era
realizado por uma minoria selecionada a priori por seus talentos e realizacdes.

De outra parte, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n°® 5692/71, que
introduz a disciplina Educacdo Artistica no curriculo escolar de 1° e 2° Graus, levou 0s
professores de Desenho, Trabalhos Manuais, Canto Coral, Musica e Artes Plasticas a
abracarem uma causa que, a principio, pareceu-lhes absurda, obrigando-os a rever seus
processos metodoldgicos e a buscarem nova formacéo para lecionar.

Retomando alguns aspectos historicos, na busca da compreensdo do que se entende
hoje por Arte, é importante ressaltar que foi a partir dos anos 80 que este debate se
intensificou, com o objetivo de conscientizar e mobilizar professores de artes de todo o Brasil.
Preocupados com a valorizacdo do profissional da area, estes educadores, conscientes da luta
pela sua continua formag&o, criaram alguns movimentos, que se estenderam de norte a sul do
pais, dando origem a inUmeras associacdes. Em Brasilia, no ano de 1987 ocorreu um
importante movimento, dando origem & FAEB — Federacdo dos Arte-Educadores do Brasil,
cujo objetivo era integrar os movimentos regionais de arte-educacdo. A entidade até hoje
mantém suas atividades em pleno desenvolvimento e vem ampliando seu espaco, na tentativa
de fortalecer e valorizar o Ensino das Artes em busca de uma educagdo comprometida com a
identidade social e cultural brasileira.

A formacdo das associagdes, dentre elas, a AESP — Associacdo de Arte—Educadores
do Estado de S&o Paulo, vem contribuindo e impulsionando a evolugdo do pensamento sobre
arte-educacdo no cotidiano escolar. O teatro-educacdo esteve presente, contribuindo para a
construcdo dessa histdria, por meio de varios representantes, que ndo mediram esforcos em
articular teoria e pratica na estruturagdo do conhecimento da linguagem teatral, visando a

garantir sua presenca nas escolas com uma proposta pedagdgica consistente.



Nas escolas, 0 campo da arte era compreendido pelas atividades ligadas ao desenho
geomeétrico, aos trabalhos manuais e ao canto orfednico, sendo que o teatro e a danga tinham
importancia menor.

Em 1970, quando os profissionais de teatro reuniram-se para reivindicar Arte
Dramatica no curriculo oficial de ensino, como disciplina e ndo mais como prética educativa,
surge a Lei n°® 5692/71 que, segundo Koudela (1986), vem abalar a estruturacdo ainda fragil
dessas iniciativas, pois o teatro seria ministrado na disciplina Educagdo Artistica, junto com
artes plasticas, masica e danca durante cinglienta minutos por semana. Para Martins (2004) a
promulgacdo da referida lei, contribuia para a mutilacdo da acdo de muitos professores,
modificando radicalmente o seu cotidiano, tirando-os de suas especialidades e encaixando-0s
no que acertadamente chamaram de “polivaléncia”. Por outro lado, agravando ainda mais a
situacdo, ndo existiam professores habilitados para ensinar as especialidades artisticas que a
nova disciplina exigia. A referida lei provavelmente gerou e acentuou diferentes praticas do
ensino de teatro nas escolas, como atividades extracurriculares, pois, pelas novas condic¢oes
apresentadas, os professores de arte dramatica ndo encontravam no curriculo o tempo habil
para desenvolver sua especialidade.

Koudela (1986) denuncia o preconceito em relacdo ao teatro, pois os professores
reduzem a historia da Arte as Artes Plasticas e ndo enfocam a historia do Teatro. A autora
reclama a falta de formacdo especifica em teatro e afirma que o mesmo é ministrado como
disciplina complementar nos cursos de Musica e Artes Plasticas, ndo preparando o professor
para lecionar a disciplina.

Em 1996, surgiu a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN n°
9394/96), aprovada pelo Conselho Nacional em 1998, garantindo que o ensino da arte deveria
ser componente curricular obrigatorio nos diversos niveis da educagdo bésica, ampliando as
possibilidades do ensino do teatro nas escolas, como também favorecendo a elaboracdo e
publicacao dos referenciais Curriculares da Educacdo Infantil, dos Parametros Curriculares da
Educacao Fundamental e Média (PCN) e das Diretrizes para 0s cursos superiores de teatro.

Embora a Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢do (LDB) e os Parametros Curriculares
Nacionais em Artes (PCNs) tentem orientar e regular a pratica dos professores que atuam em
nossas escolas, 0os documentos ndo garantem, por si s6s, um ensino de artes que atenda as
expectativas, principalmente nas linguagens em que o professor ndo tem total dominio. Ha um
namero significativo de professores formados em Artes Plasticas, 0 que evidencia inimeros
problemas, quando se véem obrigados a trabalhar com as demais linguagens - Musica, Danga

e Teatro. Na tentativa de suprir essas caréncias, sdo lancados alguns projetos que se traduzem



em Orientagdes Técnicas (OTs) e que tém por objetivo preparar o professor para uma melhor
atuacdo no espaco escolar. Administrar os conflitos gerados pela imposic¢do, implantagdo e
execucdo de projetos, impostos de cima para baixo € um problema que os mediadores das
propostas precisam encarar. Determinados conflitos advindos da propria resisténcia em
trabalhar com algo desconhecido, requer humildade e flexibilidade para nos tornarmos
aprendizes; favorecendo, assim, adequac0es, dignas de avaliagéo, pois, ao tentarmos repassar
as informacdes e os subsidios diretamente para o grupo de professores, deparamos-nos com
inimeras desculpas quanto a inviabilidade da proposta e a dificuldade de se realizar
determinadas atividades, dentro do espaco e tempo reservados ao ensino da arte nas escolas
publicas estaduais. Durante 0 processo, sdo necessarios inimeros ajustes para atender as
nossas necessidades e as do grupo com o qual trabalhamos. De um universo de quarenta
escolas, com aproximadamente sessenta professores de artes no total, constatamos resultados
muito diferentes de uma unidade para outra. E impossivel mensurarmos esses resultados
quantitativamente, mas o material produzido, até o presente momento, carece ser revisto
visando a algumas reflexdes que nos aproximem das acbes produzidas pelo grupo de
professores, a fim de sanar as dificuldades encontradas ao longo desse percurso. Para
avancgarmos na apreensdo dos contetdos da linguagem teatral, coloco em evidéncia algumas
questBes relativas ao processo histérico de apropriagdo dos conhecimentos através de uma
proposta nada, ou quase nada, convencional na escola contemporanea. Os alunos ndo sabiam
ler, ndo sabiamos alfabetizar e precisdvamos ensinar-lhes a linguagem teatral. Como
proceder? Ou em outras palavras: Qual a contribui¢do da linguagem teatral no contexto da
Educacao Escolar com base na proposta do Projeto Ensinar-Aprender?

Como professora, atuando junto a rede publica de ensino na Diretoria Regional de
Votorantim®, na funcdo de Assistente Técnico Pedagdgico (ATP), tenho por incumbéncia
repassar as orientacOes relativas aos projetos de Artes para os professores da rede. Com
formagdo em Arte Educacdo e especialista na linguagem teatral, para mim, & impossivel
trabalhar com as demais linguagens sem focar meu principal objeto de estudo: Teatro
Educacgdo. As adequacdes, realizadas durante o periodo de 2000 a 2005, sdo frutos de muito
trabalho da equipe de professores que atuaram na rede de escolas publicas estaduais sob a

jurisdicdo da Diretoria de Ensino de Votorantim. Se ndo houvéssemos estabelecido uma

T Votorantim esta localizado a sudoeste do Estado, a 100 km da Capital, na regido administrativa de
Sorocaba. A populagdo, segundo o Censo 2003, é de aproximadamente 100.607 pessoas.



parceria, ndo teriamos reconstruido um projeto que permitisse levar em consideracdo a
realidade de cada escola em particular e as adequacdes necessarias para atender os alunos dos
diferentes municipios sob nossa responsabilidade.

Ao receber orientacbes para a implantacdo do Projeto Ensinar-Aprender, procurei
desenvolver com os professores um trabalho que possibilitasse a todos se apropriarem dos
contetidos, das idéias principais, mas com a liberdade de adequar as propostas e atividades a
cada realidade especifica. O fato de atendermos a sete municipios com caracteristicas bastante
peculiares — Piedade, Tapirai, Pilar do Sul, Capela do Alto, Aracoiaba da Serra, Salto de
Pirapora e Votorantim - implica reconhecer que este grupo de professores de artes, bastante
heterogéneo, tinha muito a contribuir. Facilitar e mediar essa interacdo ndo foram tarefas
faceis de se resolver, principalmente porque muitos vinham buscar solucdo para seus
problemas imediatos e ndés ndo tinhamos como ajuda-los. O grupo, através da troca de
experiéncias, foi se fortalecendo e encontrando caminhos alternativos para sanar 0s problemas
enfrentados.

Durante o percurso, acompanhamos as dificuldades de professores e alunos. Alunos
que, ao longo da vida escolar, foram acumulando dificuldades, por esse motivo suas idades
estavam defasadas em relacdo a série que deveriam estar cursando. Alguns ndo estavam
alfabetizados e os professores sentiam-se impotentes diante da situacdo, pois ndo sabiam o
que fazer. Estabelecemos alguns vinculos e fomos caminhando juntos, nesta ardua tarefa, pois
ndo adiantava ficarmos nos lamentando, era preciso encarar o problema. Como educadores,
nos fortalecemos, aprendemos muito uns com os outros. Os resultados nas classes regulares
foram muito bons e o trabalho com a linguagem teatral ganhou em qualidade em algumas de
nossas escolas, entretanto em relacdo as classes do projeto, ndo podemos afirmar o mesmo,
salvo raras excecgoes.

Nosso percurso como educadores € feito de vitdrias e derrotas, de crencas e valores e,
muitas vezes, ndo nos damos conta do quanto somos manipulados e acabamos nos
responsabilizando pelo insucesso e pelo fracasso de nossos alunos. Acreditamos no processo
transformador da educacéo, mas reconhecemos nossas limitagdes e por esse motivo vivemos
em busca de teorias que sustentem de fato a nossa pratica e nos permitam um melhor
desempenho no exercicio de nossas fungdes.

Pretendo neste escrito tracar alguns momentos significativos do nosso percurso nos
ultimos cinco anos durante a implantacdo e execucdo do projeto, a principio, denominado
“Aceleragdo”. Estruturar estas reflexdes demandou um tempo precioso de estudos, pesquisa,

debates e producdo de conhecimentos que ainda revelam-se frageis pela inexperiéncia,



incertezas e falta de um embasamento tedrico substancioso, mas que até o presente momento
resultaram em:

1. Pesquisa bibliografica (leituras e selecdo de autores que favorecam o
desenvolvimento da pesquisa e do texto a ser construido);

2. Levantamento de teses que tratam do assunto;

3. Pesquisa de documentos legais nas escolas publicas onde as professoras atuavam;

4. Elaboracdo de questionarios para os professores, visando tdo somente a busca de
elementos que favorecessem a compreensao do percurso de cada um e a analise dos diferentes
depoimentos dos sujeitos que, de alguma forma, interagiram com os alunos (diretores,
coordenadores, pais, profissionais de apoio, etc.);

5. Reunibes periodicas com o grupo de professores que atuaram e atuam no projeto
para analisar seus depoimentos;

6. Andlise dos documentos e registros produzidos durante a implantagcdo da proposta e
acompanhamento dos resultados produzidos no processo ensino-aprendizagem em relacdo a
linguagem teatral;

7. Comparacdo dos dados coletados com as teorias e metodologias adotadas durante o
percurso de investigacdo (depoimentos, testemunhos e entrevistas);

8. Estruturacdo da tese mediada pela linguagem teatral como possibilidade de
emancipagdo ¢ humanizacao dos sujeitos que participaram do projeto “Ensinar-Aprender”;

9. Tracar o perfil dos sujeitos investigados e analisar os resultados das experiéncias
relatadas;

10. Estudo e pesquisa de documentos oficiais que norteiam o Ensino das Artes e da
Linguagem Teatral para as escolas publicas estaduais;

11. Anélise do material original referente a proposta inicial e as adequacgdes necessarias
para a implantacéo;

12. Compreensao do percurso dos professores, das relacdes estabelecidas no cotidiano
escolar, entre eles e seus alunos, bem como dos resultados obtidos com a proposta de ensino
da linguagem teatral e suas adequacdes a realidade e ao espago escolar;

13. Articulacdo dos resultados da investigacdo com um referencial tedrico que nos
possibilitasse compreender esse percurso e revelar acertos e equivocos;

14. Socializacdo constante dos resultados visando o replanejamento das aces.

Observamos que ao indagar sobre a contribuigdo da linguagem Teatral, no contexto da
Educacgdo Escolar com base na proposta do Projeto Ensinar-Aprender, sustentamos a idéia de

que o programa favoreceu apenas os professores e que ainda ndo sabemos como atender as



necessidades dos alunos com defasagens no processo ensino-aprendizagem. Alunos com
inimeras caréncias e que, ao longo do seu percurso escolar, foram acumulando dificuldades e
desilusbes em relacdo a escola e ao ensino que Ihes oferecemos.

O referencial tedrico que sustenta os conhecimentos esbocados traduz a preocupacao
de melhor articular teoria e prética, visando a dar um tratamento mais adequado ao objeto de
pesquisa. Através das entrevistas e do estudo de caso, bem como da bibliografia pesquisada,
buscamos um novo olhar na compreensdo do contexto onde as préaticas do ensino da arte se
inserem.

Saber como a linguagem teatral foi concebida na Gltima década e como chegou aos
professores para que estes pudessem atuar, requer uma compreensdo do contexto social,
econémico e politico brasileiro. Parte do esforco realizado para entender esse contexto
vincula-se as contribui¢cdes dos autores marxistas (Gramsci) como meio de compreender o
materialismo histérico delineado e estruturado por Marx e Engels, considerando que esse
referencial me ajudaria, reafirmo, a entender o referido contexto.

De outra parte, resgatar as memorias de infancia e constituir-se como sujeito historico,
possibilitaram a compreensdo da fragilidade humana e do quanto estamos sujeitos as normas,
leis, e as diferentes influéncias do nosso tempo, do nosso modo de pensar e do modo de
pensar das geracGes que nos antecederam.

Para aprofundar as questfes relativas a postura e a constituicdo histérica da categoria
denominada “magistério”, recorri a Bourdieu que com propriedade fala do “capital cultural”.

Gramsci foi o autor que me possibilitou a compreensdo do papel dos intelectuais
tradicionais e organicos no contexto de implantacdo das politicas educacionais.

Alguns autores, pesquisadores e estudiosos das artes e da linguagem teatral, como Ana
Mae, Ingrid Koudella, Fernando Peixoto, Fernando Azevedo, Ivone Richter, Analice Pillar
Lacia Pimentel, Maria Christina Rizzi, Rejane Coutinho, auxiliaram-me a fortalecer e
compreender a importancia de se trabalhar com a linguagem teatral dentro da escola publica
brasileira. Rever a histdria do teatro e as contribuicdes dos opostos Stanislavski e Brecht para
o fazer teatral me fortaleceu no sentido de acreditar que o teatro é possivel na escola publica,
basta ter dominio de alguns conhecimentos, gosto e respeito pelas artes que as oportunidades
surgirao.

Convem ressaltar ainda que a analise do material produzido pela S.E.E.S.P. (Secretaria
de Educacdo do Estado de S&o Paulo) — CENP (Coordenadoria de Ensino e Normas
Pedagdgicas) é objeto de estudo e que os autores apontados na elaboracdo do referido material

sdo parte do processo de investigacdo, visando ao entendimento da proposta e ao
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embasamento tedrico que norteou as orientacOes centralizadas, durante os dois primeiros anos
em que nos debrucamos sobre inUmeros materiais para produzir as propostas para o Projeto
Ensinar-Aprender, visando ao trabalho com arte e a linguagem teatral.

Os documentos legais, Lei de Diretrizes e Bases para a Educacdo Nacional,
Parametros Curriculares Nacionais para o ensino de Artes estardo presentes como ponto de
partida para uma analise critica da distancia entre a intencédo e a realidade dos fatos na préatica
pedagdgica do ensino da arte na rede puablica estadual, mais especificamente na D.E. de
Votorantim no que tange ao ensino da linguagem teatral, dentro de um projeto especifico.

N&o ha como negar a importancia da linguagem teatral na formacdo e emancipacao
dos individuos. As inimeras pesquisas que vém discutindo a concepgdo do teatro-educacéo,
revelam que a execucdo do jogo dramatico € importante aliado nas vivéncias e experiéncias
para a compreensao e reflexdo sobre as formas de representacdo humana no cenario cotidiano.

Entender a estrutura administrativa da rede publica estadual, o papel das Oficinas
Pedagdgicas, as reformas politicas educacionais e suas influéncias na préatica pedagogica
possibilitou-nos maior embasamento, para compreendermos como 0s projetos sdo concebidos
e delineados.

Diagnosticar, analisar e refletir sobre os modos de ensinar e aprender arte no cotidiano
escolar auxiliou-nos em rever nossas agdes, tendo em vista a realidade e as necessidades dos
sujeitos com os quais trabalhamos. Saimos mais fortalecidos desse processo? Essa é uma
questdo individual, pois depende do grau de envolvimento e do comprometimento de cada
professor que participou do Projeto Ensinar-Aprender e soube compreender que nenhuma
certificacdo nos dara garantia de obter os melhores resultados e que a formacéo continuada é
um exercicio constante de aprimoramento.

Nao pretendemos aqui destacar somente os melhores resultados, nem tdo pouco
estabelecer comparacédo entre os educadores e os resultados alcangados, por cada um deles em
particular, mas comentaremos as experiéncias, para que possamos refletir e aprofundar nossos
conhecimentos sobre as propostas e suas implicacdes, bem como a forma com que 0s
professores atuaram com seus respectivos grupos, as adequagfes necessarias e as sugestdes
para o aprimoramento através das etapas programadas:

a) Reunides periddicas com as professoras, para analise e reflexdo das propostas
sugeridas no projeto e o processo vivenciado em sala de aula, no periodo 2000-2001 e a
influéncia dessas a¢des nos anos posteriores 2002-2004.

b) Andlise dos documentos e registros produzidos durante a implantacdo e o trabalho

de professores envolvidos no projeto;
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c) Comparacdo dos dados coletados com as propostas metodoldgicas adotadas e
sugeridas durante o percurso de investigacdo (depoimentos, testemunhos e entrevistas);

d) Estruturacdo de uma argumentacdo mediada pela linguagem teatral, como
possibilidade de emancipacdo e humanizacdo dos sujeitos que participaram do Projeto
Ensinar-Aprender.

Como a relagdo professor-aluno estabelecida no espaco escolar, no cotidiano das
praticas pedagogicas, propostas pelos projetos de artes nas diferentes linguagens, é também
alvo de investigacdo, procuramos tracar o percurso das professoras, buscando compreender
como chegaram ao fazer teatral de fato, tendo em vista sua formacéo e especializagéo.

Dar visibilidade ao problema a ser abordado e relevancia para que 0 mesmo traga
novos conhecimentos e possa ser investigado por outros, dentro da rede publica estadual de
ensino, possibilitando a criacdo de novos projetos que de fato atendam as necessidades de
alunos e professores, para que compreendam seu tempo, sua historia e sua cultura, tornando-
se agentes de transformagao competentes, a0 menos para a sua respectiva classe social, parece
utépico, mas como viver sem ideais?

O texto aqui apresentado foi organizado da seguinte maneira:

No primeiro capitulo, busco retomar alguns temas sobre arte educacdo e aspectos
importantes que perpassam as propostas para o ensino da arte nas escolas brasileiras. O
conjunto de idéias apresentado pertence a um grupo de intelectuais que encontraram espaco
junto ao poder publico para manifestar suas intencdes no fortalecimento da arte nas escolas
publicas brasileiras.

No Segundo capitulo, trato da compreensdo de alguns aspectos estudados,
pesquisados, experimentados e vividos nas relacdes interpessoais estabelecidas no convivio
social, familiar, académico e no ambiente de trabalho, buscando compreender minha prépria
trajetoria e o quanto as relagdes nesses diferentes espacos influenciaram minhas agdes e meu
modo de agir e pensar na analise do processo, que compreende, o periodo de implantacao,
execucdo e acompanhamento das propostas na realizacdo e implantacdo do Projeto Ensinar e
Aprender.

Desenvolvo, a seguir, uma anélise das relacdes entre neoliberalismo, as reformas de
ensino e seu impacto nas propostas desenvolvidas pela rede escolar do Estado de S&o Paulo,
tentando examinar uma proposta de educacdo para a cidadania.

O Terceiro capitulo trata da concepcdo de Projeto, que passa a ter um grau de
importéncia relevante para o entendimento do processo ensino-aprendizagem da linguagem

teatral dentro do Projeto proposto pela rede publica estadual - “Ensinar-Aprender”,
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promovendo inimeras reflexdes e questionamentos sobre a educagdo continuada do educador
visando sua autonomia como cidaddo no exercicio de sua funcdo. Em seguida, retomo uma
breve historia do teatro, buscando um novo olhar para os modos de representar e entender o
teatro contemporaneo. Na seqiiéncia busca-se com base nos depoimentos dos professores
compreender as dificuldades e as contribui¢des da linguagem teatral no contexto da educacao
escolar.

Concluindo retomo toda a trajetoria evidenciando o quanto a educacao escolar esta
marcada pela ideologia dominante e o quanto as politicas neoliberais inviabilizam o processo

de educacéo integral dos sujeitos possibilitando-lhes humanizar-se e emancipar-se de fato.



13

1. ARTE E EDUCACAO

Este capitulo surge da necessidade de se compreender a importancia da Arte nas
escolas publicas estaduais detalhando os principais temas e o discurso adotado por intelectuais
que, direta ou indiretamente, influenciaram as propostas contidas nos documentos oficiais.
Ressaltamos que 0 ensino/aprendizagem da Arte? é obrigatorio pela Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional - LDBEN no Ensino Fundamental e no Ensino Médio. Contudo,
algumas escolas incluiram a Arte apenas numa das series de cada um desses niveis, porque a
LDBEN néo explicitou que seu ensino é obrigatdrio em todas as séries. Dai a necessidade de
esclarecimento, e até mesmo de uma campanha, em favor da Arte na escola, muito embora o0s
Parametros Curriculares Nacionais — PCNs - reconhecam seu lugar de destaque no curriculo,
ao darem a Arte a mesma importancia que deram as outras areas do conhecimento. Nem a
mera obrigatoriedade, nem o reconhecimento da necessidade séo suficientes para garantir a
existéncia das linguagens artisticas no curriculo. Tampouco garantem um
ensino/aprendizagem que torne os estudantes aptos para entenderem a Arte. O Poder Publico,
além de reservar um lugar para a Arte no curriculo e de se preocupar em como a Arte €
ensinada, segundo 0s mentores da nova proposta para 0 ensino da arte, estd empenhado em
propiciar meios para que os professores desenvolvam a capacidade de compreender, conceber
e fruir Arte. Segundo os mesmos, sem a experiéncia do prazer da Arte, por parte de
professores e alunos, nenhuma teoria de Arte/Educacdo sera enriquecedora no sentido de
possibilitar o exercicio pleno da cidadania, aspecto este que serd abordado no préximo
capitulo.

Sintese de uma série de programas sobre Arte na escola, apresentados pela TV Escola,
intitulada “Um Salto para o Futuro”, que foram ao ar em Abril de 2000 e mais tarde em 2002,
publicado pela editora Cortez com o titulo “Inquietagdes e Mudangas no Ensino da Arte”,
organizado por Ana Mae Barbosa (2002), foi o material que escolhi, a fim de rever a
abordagem de temas debatidos e escritos por profissionais da area visando a compreender as
influéncias nas préaticas e discursos adotados pelos professores com 0s quais me relaciono,
pois constatei que 90% dos professores tiveram acesso a esses programas.

Segundo Ana Mae Barbosa (2002), as Artes Visuais ainda estdo sendo ensinadas como

desenho geométrico, seguindo a tradicdo positivista, ou continuam a serem utilizadas,

Z Quando pronunciamos ensino de arte, dependendo do leitor, o registro de significacdes torna-se multiplo.
Podemos ler nessas palavras: 0 ensino de arte na formacdo de artistas; o ensino de arte nas escolas; o0 ensino de
arte como uma area especifica, por exemplo, o ensino de artes visuais; 0 ensino de arte no ambito das varias
artes: arte visual, danga, musica e teatro; o ensino das artes para a formacao de educadores; e outras leituras mais
que o leitor possa atribuir.
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principalmente, na comemoracdo de festas, na producdo de presentes, muitas vezes
estereotipados, para os dias das mées ou dos pais. Para a autora, a chamada livre-expresséo,
praticada por um professor realmente expressionista, ainda € uma alternativa melhor que as
anteriores, mas sabemos que o “espontaneismo’ apenas nao basta, pois o mundo e a Arte de
hoje exigem um leitor e produtor informado e consciente. A falta de uma preparagéo de
pessoal para entender Arte antes de ensiné-la é apontado pela professora Ana Mae (2002)
como um problema crucial, levando-nos, muitas vezes, a confundir improvisacdo com
criatividade. Embora ja exista boa producdo tedrica e um grande nimero de pesquisas nas
Universidades, ela considera necessario ampliar o nimero de cursos de Pés-Gradua¢do com
linhas especificas em Arte/Educacdo. Segundo ela, existem apenas dois, nas universidades
publicas do pais: o da Universidade de S&o Paulo, ligado ao Programa de Artes Plasticas, e 0
da Universidade Federal do Rio Grande do Sul, no Programa de Educacdo. Sdo apenas dois
cursos especificos de Arte/ Educacdo para atender a demanda de 98 Licenciaturas no pais. Por
outro lado, falta estimulo para que os professores de sala de aula busquem cursos de
aperfeicoamento e de especializacdo mais aprofundados que os cursos de curta duracdo 0s
quais, quase sempre, apenas treinam para "receitas" de ensinar.

Para Ana Mae, a falta de um aprofundamento dos professores de Ensino Fundamental
e Médio pode interferir no que ela denomina nova Arte/Educacdo. Em sua missdo de
favorecer o conhecimento nas e sobre as Artes Visuais, organizado de forma a relacionar
producdo artistica com apreciacdo estética, informacdo histérica e contextualizacdo, a autora
foca apenas sua area de especializacdo. Nas Artes Visuais, ela afirma que estar apto a produzir
uma imagem e ser capaz de |é-la sdo duas habilidades inter-relacionadas, o desenvolvimento
de uma ajudando no desenvolvimento da outra. Em relagdo a linguagem teatral eu pensava o
mesmo. Segundo a autora, esta integracdo corresponde & pedagogia da Arte, aos modos como
se ensina e se apreende a Arte.

Esse discurso me incomodava e sentia-me responsavel pela qualidade do ensino da
Arte nas escolas publicas estaduais de Votorantim. Administrar os meus conflitos, deixando
de lado a minha &rea de formacgéo, e abracar outra causa para atender os professores, foi, sem
duvida, algo muito dificil, pois precisei estudar muito e me apropriar de inimeros
conhecimentos, que até entdo desconhecia. Descrevo a seguir as propostas para o Ensino da
Arte veiculados pelos Programas da TV Escola e os textos produzidos por diferentes
profissionais da area de artes.

As questdes sobre “multiculturalismo” e “interdisciplinariedade”, inclusdo e

atendimento aos diferentes, as novas tecnologias, formacdo de professores e 0s novos
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paradigmas para o ensino da arte foram temas abordados em diferentes circunstancias por
diferentes estudiosos em funcdo de um momento marcado por mudangas, conceituais e
metodoldgicas, que tém desafiado, inimeros sujeitos envolvidos na compreensdo do papel da
arte, da estética e da cultura, na escola e na sociedade. Vejamos a seguir qual discurso tem

influenciado o educador em artes.

1.1 Novos paradigmas para o ensino da Arte

A trajetdria conceitual das relacOes entre o fazer e o ver, fundando novas metodologias
e praticas da Arte na escola, norteard nossa pesquisa sobre a proposta da SEE — SP no que
tange o ensino da arte nas diferentes linguagens.

Os problemas que caracterizam as grandes mudancas no ensino da Arte nos altimos
anos, foram abordados nos Parametros Curriculares Nacionais e os professores, até o presente
momento, estdo se familiarizando, criticando, interpretando e selecionando o que é relevante
na sua concepcao, no seu meio, conforme seus interesses para atender as criangas com quem
convivem diariamente no espaco escolar, entretanto ndo ha como negar a grande influéncia de
especialistas em artes plasticas no ensino da arte nas escolas publicas estaduais, portanto
retomo as idéias ja elucidadas e incorporadas aos documentos oficiais.

Segundo Ana Mae (2002), os poderes publicos, além de reservarem um lugar para a
Arte no curriculo e se preocuparem em como a Arte é ensinada, precisam propiciar meios
para que os professores desenvolvam a capacidade de compreender, conceber e fruir Arte.
Sem a experiéncia do prazer da Arte, por parte de professores e alunos, nenhuma teoria de
Arte Educacéo sera reconstrutora, afirma a autora.

Ao chegar a Oficina Pedagogica de Votorantim no ano de 2000, era esse 0 discurso
oficial em relagdo ao ensino das artes, entretanto estavam sem um Assistente Técnico
Pedagogico (ATP) para a area de Artes ha mais de dois anos. Um espago pequeno, com um
amontoado de livros empoeirados, alguns computadores, uma TV, um Video e um grupo de
professores de diferentes areas, as disciplinas consideradas mais importantes: portugués,
matematica, ciéncias, geografia, historia e uma professora polivalente de Ciclo | (1% a 49).
Soube, algum tempo depois, que estavam em davida entre escolher um professor de Artes ou
um de Educacdo Fisica para fazer parte da equipe de ATPs. Quase seis anos apos, a equipe
estd completa. O ndcleo de Informatica foi ampliado e fica sob o comando de dois
professores, ambos da area de matematica. A Escola da Familia (Programa do Governo do

Estado de S&o Paulo criado com a finalidade de abrir o espago escolar para todos o0s
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segmentos - pais, alunos, professores e voluntarios aos finais de semana) possui uma grande
equipe articulada para fazer funcionar a escola ininterruptamente. Existe uma equipe de apoio
para a manutencdo e conservacdo do predio e duas pessoas para cuidar da parte
administrativa. Além de uma outra professora s6 para acompanhar a Formacdo Continuada
dos Professores num convénio firmado entre as Universidades e o Governo do Estado de Sao
Paulo. Os projetos se multiplicaram, inumeros computadores chegaram, houve mudanca de
espaco. Hoje ocupamos uma ala inteira de uma escola, temos varios espagcos para as
Orientacdes Técnicas, uma Biblioteca e varios outros recursos disponiveis, dentre eles, a sala
equipada com recursos de Ultima geracgdo para as videoconferéncias. A rotina de afazeres é tdo
intensa, que pouco tempo sobra para a troca de experiéncias e a avaliacdo do processo. Cada
qual cuida do seu “departamento”.

Arte Educadora, com habilitacdo em Artes Cénicas, quando cheguei a Oficina
Pedagdgica, busquei me familiarizar com o que havia de recursos e material para o Ensino das
Artes. Assisti aos programas da TV Escola da série intitulada “Um Salto Para o Futuro”.
Busquei uma bibliografia e comecei a participar das Orientacdes Técnicas para 0 Ensino das
Artes promovidas pela CENP — Coordenadoria de Ensino e Normas Pedagdgicas da
Secretaria de Educacdo do Estado de Sdo Paulo. Por longo tempo, o Teatro foi colocado em
segundo plano e em funcdo da formacdo dos professores que deveria atender, passei a me
concentrar nas Artes Visuais e nos problemas relativos ao ensino da arte no espaco escolar.

Vejamos, segundo alguns estudiosos da area, uma sintese de como a arte vem sendo
tratada nas duas ultimas décadas:

1. Maior compromisso com a cultura e com a historia. Até o inicio dos anos 80, 0
compromisso da Arte na escola era apenas com o desenvolvimento da expressdo pessoal do
aluno. Segundo Ana Mae (2002) hoje, a livre-expressao, a Arte/Educacdo acrescenta a livre-
interpretacdo da obra de Arte como objetivo do ensino. “O slogan modernista de que todos
somos artistas era utdpico e foi substituido pela idéia de que todos podemos compreender e
usufruir a Arte”.

2. Enfase na inter-relagio entre o fazer, a leitura da obra de Arte (apreciacio
interpretativa) e a contextualizagdo histérica, social, antropoldgica e/ou estética da obra. Para
isto, baseiam-se os arte/educadores na constru¢cdo do conhecimento em Arte, que se da,
segundo os pesquisadores Elliot Eisner (1999) e Brent Wilson (1999) os quais estudaremos
mais adiante, na intersecdo da experimentagéo, da decodificacdo e da informacéo.

Sé um saber consciente e informado torna possivel a aprendizagem em Aurte.
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3. N&o se pretende mais desenvolver apenas a sensibilidade dos alunos através da
Arte, mas também se aspira a influir positivamente no desenvolvimento cultural dos
estudantes, por meio do ensino/aprendizagem da Arte. Ndo podemos entender a Cultura de
um pais sem conhecer sua Arte. A Arte, como uma linguagem estimuladora dos sentidos,
segundo Ana Mae (2002) transmite significados que ndo podem ser transmitidos por meio de
nenhum outro tipo de linguagem. Diz ela, que dentre as artes, as visuais, tendo a imagem
como matéria-prima, tornam possivel a visualizacdo de quem somos, onde estamos e como
sentimos. O teatro, na minha concepcao, favorece o mesmo.

Para a autora, podemos dizer que a Arte capacita um homem, ou uma mulher, a ndo
serem estranhos em seu meio ambiente, nem estrangeiros no seu proprio pais. A Arte supera o
estado de despersonalizacdo, inserindo o individuo no lugar ao qual pertence, reforcando e
ampliando seus lugares no mundo.

A Arte na Educacdo, como expressao pessoal e como cultura, é um importante
instrumento para a identificacdo cultural e o desenvolvimento. Por meio da Arte, é possivel
desenvolver a percepcdo e a imaginacdo, apreender a realidade do meio ambiente,
desenvolver a capacidade critica, permitindo analisar a realidade percebida e desenvolver a
criatividade de maneira a mudar a realidade que foi analisada.

4. O conceito de criatividade também se ampliou. Pretende-se ndo s6 desenvolver a
criatividade através do fazer Arte, mas também através das leituras e interpretacdes das obras
de Arte. Segundo Ana Mae, para 0 Modernismo, entre os fatores envolvidos na criatividade, o
de méaximo valor era a originalidade. Hoje, a elaboracdo e a flexibilidade sdo extremamente
valorizadas. Desconstruir para reconstruir, selecionar, reelaborar, partir do conhecido e
modifica-lo, de acordo com o0 contexto e a necessidade, sdo processos criadores,
desenvolvidos pelo fazer e ver Arte e fundamentais para a sobrevivéncia no mundo cotidiano.

5. A necessidade de Alfabetizacdo Visual vem confirmando a importancia do papel da
Arte na escola. A leitura do discurso visual, que ndo se resume s6 a uma analise de forma, cor,
linha, volume, equilibrio, movimento, ritmo, mas principalmente é centrada na significacdo
que estes atributos, em diferentes contextos, conferem a imagem é um imperativo da
contemporaneidade. Os modos de recepcédo da obra de Arte e da imagem, ao ampliarem o
significado da propria obra, a ela se incorporam.

N&o se trata mais de perguntar o que o artista quis dizer em uma obra, mas o que a
obra nos diz, aqui e agora em nosso contexto, e 0 que disse, em outros contextos historicos, a

outros leitores.
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Em nossa vida diéria, estamos rodeados por imagens veiculadas pela midia, vendendo
produtos, idéias, conceitos, comportamentos, slogans politicos, etc. Como resultado de nossa
incapacidade de ler essas imagens, nds aprendemos por meio delas, inconscientemente e
conseqiientemente a reproduzimos sem muitas vezes nos darmos conta das idéias que estdo
transmitindo.

A leitura das imagens fixas e moveis da publicidade e da Arte na escola nos torna
conscientes acerca daquilo que aprendemos através da imagem. Por outro lado, na escola, a
leitura da obra de Arte prepara o grande publico para a recepcdo de obras de Arte e, nesse
sentido, Arte/Educacao é também mediacgdo entre Arte e Publico.

6. O compromisso com a diversidade cultural é enfatizado pela Arte/Educacdo pos-
moderna. Segundo Ana Mae (2002) ndo mais 0s c0digos europeus e norte-americanos
brancos sdo os referenciais prioritarios. Hoje, segundo a autora, da-se mais atencdo a
diversidade de cddigos em funcao de racas, etnias, género e classe social.

Para definir diversidade cultural, nés temos que navegar através de uma complexa
rede de termos. Alguns falam sobre “multiculturalismo”, outros sobre “pluriculturalidade”
(PCN), e temos ainda o termo que alguns consideram mais apropriado: “interculturalidade”.
Enquanto os termos "multicultural” e "pluricultural” significam a coexisténcia e 0 matuo
entendimento de diferentes culturas na mesma sociedade, o termo "intercultural™ significa a
interacdo entre as diferentes culturas. Isto deveria ser o objetivo da Arte/Educacdo interessada
no desenvolvimento cultural. Para alcancar tal objetivo, é necessario que a Escola forneca um
conhecimento sobre a cultura local, a cultura de varios grupos que caracterizam a nacgéo e a
cultura de outras nacoes.

No que diz respeito a cultura local, pode-se constatar que, quase sempre, apenas 0O
nivel erudito dessa cultura é admitido na escola (Tarsila, Portinari, etc). As culturas de classes
sociais economicamente desfavorecidas continuam a ser ignoradas pelas institui¢coes
educacionais, mesmo pelos que estdo envolvidos na educacédo destas classes. NOs aprendemos
com Paulo Freire a rejeitar a segregacao cultural na educacéo. As décadas de luta, para que 0s
oprimidos possam se libertar da ignoréncia sobre eles proprios, ensinaram que uma educacao
libertaria sé tera sucesso quando os participantes do processo educacional forem capazes de
identificar seu ego cultural e se orgulharem dele. Isto ndo significa a defesa de guetos
culturais ou negar as classes populares 0 acesso a cultura erudita. Todas as classes tém o
direito de acesso aos cddigos da cultura erudita, porque esses sdo 0s codigos dominantes: 0s
cddigos do poder. Segundo Ana Mae (2002), é necessario conhecé-los, ser versado neles, mas

tais codigos continuardo como um conhecimento exterior, a ndo ser que o individuo tenha
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dominado as referéncias culturais da sua propria classe social, a porta de entrada para a
assimilacdo do "outro". A mobilidade social depende da inter-relacdo entre os codigos
culturais das diferentes classes sociais e 0 entendimento do mundo depende de uma ampla
visdo que integre o erudito e o popular.

Grande énfase vem sendo dada aos projetos de Arte/Educacdo que demonstram o
mesmo valor apreciativo pela producéo erudita e pela produgédo do povo.

7. Outro aspecto importante da Arte na escola, em nossos dias, é o fato de reconhecer
gue o conhecimento da imagem é de fundamental importancia ndo so para o desenvolvimento
da subjetividade, mas também para o desenvolvimento profissional.

Reconhecemos, nos dias de hoje, que um grande numero de profissdes estdo, direta ou
indiretamente, relacionados a Arte: comerciais e propaganda, out-doors, cinema, video, a
publicacdo de livros e revistas, a producao de capas de discos, fitas e CDs, cenarios para a
televisdo, e todos esses campos do design para a moda e indUstria téxtil, design gréfico,
decoracdo, etc. Nao é possivel conceber um bom designer grafico que ndo possua algumas
informac@es de Histdria da Arte. Nao s6 designers graficos, mas muitos outros profissionais
similares poderiam ser mais eficientes se conhecessem, fizessem Arte e tivessem
desenvolvido sua capacidade analitica por meio da interpretacdo dos trabalhos artisticos em
seu contexto historico. Existem pesquisas que constataram que 0s “"camera men" da televisao
sdo mais eficientes quando tém algum contato sistematico com a apreciacdo da Arte.

O conhecimento critico de como os conceitos formais, visuais, sociais e historicos
aparecem na Arte, como eles tém sido percebidos, redefinidos, resignados, distorcidos,
descartados, reformulados, justificados e criticados em seus processos construtivos ilumina a
pratica da Arte, mesmo quando essa pratica € meramente comercial.

Aqueles que defendem a Arte na escola meramente para "liberar a emocdo™ devem
lembrar que podemos aprender muito pouco sobre nossas emocdes, se ndo formos capazes de
refletir sobre elas. Na educacdo, 0 subjetivo, a vida interior e a vida emocional devem
progredir, mas ndo ao acaso. Segundo Ana Mae (2002) se a Arte ndo for tratada como um
conhecimento, mas somente como uma forma de expressar sentimentos, ndo estaremos
oferecendo uma educagdo nem no sentido cognitivo, nem no sentido emocional. A Escola
deve se responsabilizar por ambos, visto que ndo ha como separa-los. Ambos estdo
intrinsecamente relacionados.

Na tentativa de avancarmos, para entender o que de fato se espera do ensino da Arte
no espaco escolar, reconhecemos que dentre os inUmeros aspectos abordados sobre a area, a
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questdo da nomenclatura tomou boa parte do tempo de especialistas e educadores, vejamos a

sequir.

1.2 Mudancas na homenclatura
No livro Inquietagdes e Mudancas no Ensino da Arte, Lucimar Bello Frange®, retoma
alguns aspectos importantes para que compreendamos a histéria do ensino da arte no Brasil e

as respectivas nomenclaturas defendidas por diferentes correntes de pensamento.

Educacdo Artistica é termo instituido oficialmente no Brasil com a Lei n. 5.692-71,
que implantou os cursos de Licenciatura Curta, com a duragdo de dois anos e
contetdos polivalentes e concomitantes: Artes Plasticas, Musica, Teatro e Dangca,
(como se fosse possivel) em uma visdo redutora e adversa a algumas experiéncias
significativas no Brasil, e aos pressupostos da Educacgdo através da Arte. Os cursos
foram, com rarissimas exceg¢des, implantados e trabalhados como "laissez-faire™. Um
deixa fazer “qualquer coisa”, partindo ora de uma sensibilidade primeira, ora de
simplistas apropriagdes de sucatas e/ou “lixo-limpo” para grotescas reproducdes
copistas (nada tendo a ver com criagdo e muito menos com processos inventivos).
(FRANGE, 2002, p.40)

Segundo a autora, por uma necessidade de resisténcia contra a legislacdo imposta e

devido as péssimas experiéncias, apds um curso tao curto, barato para o Estado, mas de altos
custos humanitarios para alunos e professores, houve, no pais, e continua havendo, uma série
de encontros nacionais, estaduais e regionais, nos quais se discutem a relacdo entre Arte e
Educacdo, Arte e Vida, Arte e Cultura. Estes debates geraram a criacdo de Associacdes e
Ndcleos de Arte-Educagdo. Em 1987, fundou-se a FAEB - Federacdo de Arte Educadores do
Brasil, que vem realizando congressos anuais com ampla participacdo nacional. Dentre os
objetivos, da Federacdo, (FRANGE, 2002) aponta alguns:

1) Manter o ensino da Arte na escola, ameacado de ser cortado nas propostas
anteriores a atual LDB. A Arte se manteve, como obrigatoriedade na
legislagdo, ap6s uma grande atuacdo de arte-educadores junto aos
parlamentares na Camara e no Senado. No entanto, muitos afirmam que s0 isto

ndo basta; é preciso ressignificar a Arte e seu ensino;

% Lucimar Bello Frange ensinou na Universidade de Uberlandia, onde foi coordenadora de Cultura e, atualmente,
coordena o Mestrado e Doutorado em Comunicagdo e Semiotica na Universidade Federal do Espirito Santo, em

convénio com a PUC/SP.
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2) Rejeitar, denunciar a Educacao Artistica polivalente nos cursos de quatro anos
e nos de dois anos (ainda implantados). Destes existem defensores,

principalmente no Norte e Nordeste do pais;
3) Ressignificar a Arte, suas especificidades e as relagdes interdisciplinares;

4) Incentivar e ampliar as reflexdes sobre Arte e Filosofia, Arte e Cultura, Arte e
Sociedade;

5) Divulgar, socializar e discutir as pesquisas sobre a Arte e seu ensino.

Estas tiveram um inicio sistematizado recentemente, nos anos 80, quanto foram
implantados os cursos de pés-graduacdo no Brasil.

Dentro desses nucleos ha ainda muitas controvérsias. As questdes sobre a grafia ainda
sdo muito debatidas. Para alguns arte-educadores, Arte-Educacdo surge na tentativa de
conectar Arte e educacdo, por isso a razdo do hifen e até mesmo, no intuito de, com esta
juncéo, resgatar as relacOes significativas entre a Arte e a educacdo. As Associagdes, 0S
Nucleos e a FAEB assumem esta nomenclatura, que é ainda bastante usada, mas também
questionada por muitos professores, que a julgam inadequada. Por isso, defendem a Arte e seu
ensino.

Ja a grafia Arte/Educacdo como informa Frange (2002) foi proposta por um linglista,
que julga esta forma indicar mais integracdo das areas do que a hifenizada. Pelo menos em
linguagem de computador este sinal (/) significa inclusdo, no entanto, para outros linguistas,
seria mais apropriado o hifen, pois a barra separa os termos ao invés de inter-relaciona-los.

Arte e seu ensino tém sido a nomenclatura amplamente assumida, mas é também
indagada quanto a sua praxis. Esta expressdo tem sido usada, mais enfaticamente, a partir de
1989, quando foi realizado na ECA-USP, o 3° Simposio Internacional sobre o Ensino da Arte
e sua Historia, com uma participacao de grande numero de professores e pesquisadores.

Segundo Frange (2002) os PCNs usam a palavra ARTE no singular para designar
todas as areas de Arte (MUsica, Teatro, Danca, Artes Visuais), optando pela designacéo grega,
mas ndo incluem a Literatura, neste sentido, também uma Arte.

Parece-nos que todo esse debate ndo foi infrutifero e me permite acrescentar a este
trabalho o informe veiculado pelo boletim n° 41 do Instituto Arte na Escola que ressalta:

Conforme Resolucdo n° 1, de 31 de janeiro de 2006, o Conselho Nacional de Educacéo
— Camara de Educacgio Basica alterou a alinea “b” do inciso 3° da Resolugdo CNE/CEB
n° 2/98, que instituiu as Diretrizes Nacionais para o Ensino Fundamental. Assim sendo,
oficialmente, Educacdo Artistica passa a ser chamada de Artes. Compreendendo assim,
todas as linguagens. (Boletim 4, Arte na Escola, Fundagdo IOCHPE, abr/mai 2006).
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A mencdo a todas as linguagens inclui a Literaria, pois ndo podemos esquecer que 0
teatro se faz também com textos discursivos e que, no passado, na propria histéria do Teatro,
em alguns momentos, o texto reinou soberanamente.

As novas metodologias desenvolvidas no ambito de se fortalecer o ensino da arte na
escola e a transposicdo desta proposta para o ensino da linguagem teatral, como possibilidade
de emancipacéo dos sujeitos, € um tema que ndo podemos perder de vista.

1.3 Novas metodologias e suas influéncias no ensino brasileiro

Maria Christina de Souza Rizzi* nos fala sobre as propostas metodolégicas
contemporaneas para o ensino da Arte no livro “Inquietagdes e Mudangas no Ensino da Arte”,
organizado por Ana Mae Barbosa.

A leitura e a releitura da obra de Arte, as etapas de compreensdo da obra de Arte, ou
seja, 0s aspectos objetivos (técnica, suporte, cores, formas, o contexto em que fora produzida,
0 estilo, etc.) e os aspectos subjetivos (o que vejo, minha propria interpretacdo da obra, etc.),
como criancas e adultos Iéem a obra de Arte e desenvolvem sua capacidade de entendimento,
formam um conjunto de aspectos relevantes. A influéncia da televisdo e a estética do
cotidiano: o rompimento de barreiras entre o erudito e o popular, a ndo hierarquizacéo entre
culturas, é ponto de partida para se repensar 0 como ensinar a arte. Partindo de referencias
como Morin (1996) Rizzi (2002) argumenta:

Arte-Educacdo é epistemologia da Arte, pois as questdes relacionadas ao
ensino/aprendizagem em artes sdo questfes que se inserem na reflexdo mais ampla, a
respeito da construcdo do conhecimento e de alguns questionamentos: Como
conhecemos Arte? Como sabemos que conhecemos Arte? Como podemos possibilitar
que todos conhecam Arte?.Sabemos que todo conhecimento conhece o mundo através
de teorias e que uma teoria vem a ser um sistema de idéias, uma construcao do espirito
humano que levanta problemas. Os sistemas de idéias obedecem a principios l6gicos e
por tras destes encontramos alguns principios ndo explicitos, aos quais denominamos
paradigmas. Estes sdo frutos de nocles, crencas e idéias de determinada cultura em
determinada época. Todo conhecimento apresenta, portanto uma inscricdao historica e
socio-cultural. (R1ZZI, 2002, p.63).

Segundo a autora, até vinte anos atras, as idéias que norteavam o ensino da Arte eram

ligadas ao paradigma da ciéncia classica, da simplificacdo, que opera por disjuncao e redugéo
(classificacao e “disciplinarizacdo” do conhecimento). Esse paradigma, obedecendo ao
principio da disjuncéo, leva a um "puro catélogo de elementos n&o ligados™ e, obedecendo ao
principio da reducdo, leva a uma "unificacdo abstrata”, que anula a diversidade. Esta

separacdo cartesiana, do sujeito e do objeto do conhecimento, envia o estudo sobre 0 sujeito

* Diretora da Divis&o Cultural do Museu de Arqueologia e Etnologia da USP, Especialista em Educac&o em
Museus.
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para a area filosofica e o estudo sobre o objeto para a area cientifica, ndo permitindo que
ocorra o pensar a unidade na diversidade.

A divisdo do conhecimento em disciplinas torna, pela fragmentacdo imposta,
impossivel o conhecimento do conhecimento. A consciéncia contemporanea, em 0oposicao ao
paradigma da ciéncia cléssica, pede uma nova articulacdo do saber e um esforco de reflexdo
(a respeito deste saber) fundamental. Muito esforgo competente tem sido efetuado na area de
Ensino da Arte para compreender e operacionalizar incluindo artistas, teorias da Arte, teorias
de ensino-aprendizagem, professores, alunos e cidaddos a tentar responder: 1. O que é
importante ser ensinado em artes? ; 2. Como os conteudos de aprendizagem em artes podem
ser organizados? ; 3. Como os alunos aprendem Arte?

Segundo Rizzi (2002), um dos autores de maior influéncia no debate conceitual e,
conseqiientemente, metodologico do ensino da Arte, na segunda metade de nosso século, é
Elliot Eisner, dos EUA. Ao refletir sobre objetivos, métodos e contetidos, vinculados a uma
concepcao da funcdo da arte na sociedade e da funcdo da arte na escola, Eisner prop6s, na
década de 70, duas categorias de justificativas para este ensino. O autor denominou de
"contextualista” a categoria que, naguele momento, era a mais difundida. Os professores que
atuam “contextualisticamente”, segundo Eisner, enfatizam as conseqiiéncias instrumentais da
Arte na educacgdo. Alguns deles priorizam as necessidades psicoldgicas (processos mentais,
criatividade) dos alunos ao montar seu programa de ensino e outros deles, as necessidades
sociais (énfase na insercdo comunitaria). A outra categoria foi denominada por Eisner de
"essencialista” por considerar a funcdo da Arte para a natureza humana em geral. Acredita ser
a Arte importante por si mesma e ndo por ser instrumento para fins de outra natureza. Por ser
uma experiéncia que permite a integracdo da experiéncia singular e isolada de cada ser
humano com a experiéncia da humanidade.

Adeptos destas duas categorias (consciente ou inconscientemente) sempre debateram e
até mesmo brigaram a respeito da importancia do ensino da Arte, seus objetivos e méetodos de
maneira, as vezes, muito particular influenciaram concepgdes e agdes frageis no cotidiano
escolar, ndo permitindo, principalmente no Brasil, um consenso em relagéo a esses aspectos.

Segundo Rizzi (2002), um dos movimentos surgidos na década de 70 na Inglaterra, foi
denominado "Critical Studies” e surgiu em resposta a utilizacdo da critica de Arte no ensino,
com uma postura mais ligada ao enjoyment, no lugar de uma apreciacdo mais ligada a leitura,
analise e reconhecimento de uma obra como inserida em um universo historico, estético e

mesmo técnico, trabalhando de maneira inclusiva na formacdo pratica dos estudantes ao
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considerar a arte contemporanea, a arte de outros tempos, a Sociologia, a Filosofia, e a
Psicologia, na composi¢do dos programas de ensino da Arte.

Esta postura epistemologica foi incorporada por outro movimento de Arte-Educacéo:
o DBAE.

O DBAE - Discipline Based Art Education - traduzido como "Arte Educagio
entendida como disciplina” é uma abordagem de ensino sistematizada a partir de 1982 por
uma equipe de pesquisadores patrocinada pelo Getty Center for Education in the Arts. (EUA)

Nesta equipe de pesquisadores encontramos Elliot Eisner, Brent Wilson, Ralph Smith
e Marjorie Wilson, entre outros membros de também reconhecida competéncia tedrica e
profissional.

As investigacdes realizadas pela equipe ligada ao Getty Center, naquele periodo,
segundo a autora, apontaram para uma grande queda na qualidade do ensino da Arte nas
escolas americanas, seguida por uma perda de status perante as outras areas de conhecimento
que faziam parte do curriculo escolar.

Diante desta situacdo, os pesquisadores, levando em conta tanto as falhas da area
guanto as conquistas efetuadas por professores e/ou programas bem sucedidos, concluiram ser
necessaria uma abordagem mais abrangente e mais substancial para o ensino da Arte.

Sistematizaram, como consequéncia, a proposta DBAE que aponta para a necessidade
da inclusdo da Producdo de Arte, Critica de Arte, Estética e Histdria da Arte na composicao
do curriculo escolar, estabelecendo um paradigma diferente daquele da auto-expressdo
criativa que dominou o universo do ensino da Arte no pés-guerra, anos 40 e 50.

Segundo Rizzi (2002), a concep¢do da Livre Expressdo vincula-se historica e
ideologicamente ao Modernismo, pois enfatiza a visdo pessoal como interpretacdo da
realidade, a emocdo como o principal contetdo da expressdo e a busca do novo, do original
como ideal a ser alcangado. Isto resultou, segundo seus criticos, em uma defasagem entre a
Arte produzida no periodo e a Arte ensinada nas escolas.

A visdo mais contemporanea do ensino da Arte, na qual o DBAE se insere, valoriza
por sua vez a construcdo e a elaboragdo como procedimento artistico, enfatiza a cogni¢do em
relacdo a emocdo e procura acrescentar a dimensdo do fazer artistico a possibilidade de acesso
e compreensao do patrimonio cultural da humanidade.

Mas, dividir o ensino em quatro disciplinas como apontado pelos tedricos do DBAE,
segundo Rizzi (2002), embora seja uma mudanca em relacdo ao paradigma modernista, ainda
leva no proprio dominio do ensino da Arte, a disjuncdo e reducdo do paradigma cientifico

classico separando o sujeito da acdo do objeto dessa mesma acao, dificultando a ocorréncia do
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didlogo criador entre as varias faces de uma mesma realidade do universo da Arte e seu
ensino.

Dos anos 90 em diante, influenciada pelos antecedentes acima citados, temos aqui no
Brasil, sistematizada por Ana Mae Barbosa, uma concepcao de construcdo de conhecimento
em artes denominada "Proposta Triangular do Ensino da Arte" a qual postula que a
construcdo do conhecimento em Arte acontece quando ha a intersecdo da experimentaco
com a codificacdo e com a informacéo. Considera como sendo seu objeto de conhecimento a
pesquisa e a compreensdo das questdes que envolvem o modo de inter-relacionamento entre a
Arte e o Publico. Propbe que as composi¢fes do programa do ensino de Arte sejam
elaboradas a partir das trés acOes basicas que executamos quando nos relacionamos com arte.
Ler obras de Arte, Fazer Arte e Contextualizar sdo os trés pontos abordados pela autora:

Ler obras de Arte: Acdo que, para ser realizada, inclui necessariamente as areas de
Critica e de Estética. A Leitura de obra de arte envolve o questionamento, a busca, a
descoberta e o despertar da capacidade critica dos alunos. As interpretacGes oriundas deste
processo de leitura relacionando sujeito/obra/contexto ndo sdo passiveis da reducdo
certo/errado. Podem ser julgadas por critérios tais como: pertinéncia, coeréncia, possibilidade,
esclarecimento, abrangéncia, inclusividade, entre outros. Rizzi (2002) afirma que Ana Mae
considera importantissimo entender que o objeto de interpretacdo é a obra e ndo o artista, ndo
se justificando processos adivinhatorios de tentativa de descoberta das “intengdes do artista".

Segundo Rizzi (2002), um dos autores que mais tém contribuido para o conhecimento
a respeito de como as pessoas se relacionam com as obras de arte € Michael Parsons, dos
EUA que na obra “Compreender a Arte” aborda 0 modo como as pessoas entendem a pintura,
pois sempre 0 intrigou 0 que 0s outros dizem sobre Arte nas Vvarias situacfes possiveis:
amigos em conversa, estudantes nas salas de aula, comentérios ouvidos nas exposi¢des em
museus entre outras. Parsons pergunta-se: Como entendem os quadros? O que procuram
neles? O que sentem?

Parsons assinala que ha uma seqiéncia (estagios) de desenvolvimento comum a todos
os individuos que se manifesta ou ndo de acordo com as oportunidades as quais eles tém
acesso, mas sempre com o mesmo sentido: da dependéncia para a autonomia do sujeito.

Rizzi (2002), numa breve caracterizacdo dos estagios de desenvolvimento estético,
segundo Parsons, ressalta alguns aspectos relevantes:

Primeiro estagio: gosto intuitivo pela maioria das obras, reacdo ao tema do quadro
por associagOes livres; aceitacdo de tudo sem distingdo Ndo hé ainda a consciéncia
do ponto de vista dos outros. Palavra sintese: preferéncia. Segundo estagio: a idéia
dominante neste estagio é o tema. A relacdo sujeito/obra organiza-se em torno da
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idéia de representacdo, a emogdo é o que deve ser representado e o estilo s6 é
apresentado do ponto de vista do realismo. Reconhece implicitamente o ponto de
vista do outro; o observador j& tem a capacidade de distinguir aspectos relevantes
dos irrelevantes em termos estéticos. Palavras sintese: beleza e realismo. Terceiro
estagio: a perspectiva agora é a expressividade, a observacdo da obra é feita
buscando a experiéncia que ela pode proporcionar e quanto mais intensa e
interessante a experiéncia melhor sera o quadro. H& uma nova consciéncia a respeito
da interioridade da experiéncia dos outros. E 0 momento em que tomamos
consciéncia da nossa prdpria experiéncia como algo intimo e Unico. Palavra sintese:
expressividade. Quarto estagio: a nova perspectiva aqui € a consideracdo da
significagcdo da obra como sendo mais social que individual, integrada numa
tradicdo e resultado de um conjunto de pessoas ao longo do tempo. Manifesta-se a
capacidade de relacionar diferentes obras e estilos, e ha uma histéria da sua
interpretagdo. Tudo o que a Arte exprime € reinterpretado em termos de forma e
estilo e 0 juizo estético é considerado como racional e passivel de objetividade.
Palavra sintese: estilo e forma. Quinto estagio: um estilo deixa de ser uma categoria
preestabelecida e torna-se um conjunto criado com um determinado objetivo: a Arte
é prezada como forma de levantar questdes e ndo por transmitir verdades. E isto
exige a transcendéncia da especifica dimensdo cultural. A esséncia deste estagio € a
busca de fundamentos para as interpretacfes e juizos que devem estar acessiveis a
toda gente. E quando é distinguido mais claramente o0 juizo da interpretagdo. A
interpretacdo é a reconstrucdo do sentido; o juizo é avaliagdo que fazemos do valor
do sentido. Palavra sintese: autonomia. (RI1ZZl, 2002, p.68).

Ao abordar o Fazer Arte: Acdo do dominio da pratica artistica, como por exemplo, o
trabalho em atelié; Rizzi (2002), argumenta que existem neste aspecto inimeros equivocos e
ressalta, a fim de compreendermos o que deseja explicitar, a fala de Pillar.

Segundo Pillar (1999), muitos professores em nome da Proposta Triangular estdo no
momento do Fazer Atrtistico, trabalhando releitura como copia. Ela pergunta: O que se quer
com isso? A cOpia diz respeito ao aprimoramento técnico (por apropriacdo de procedimentos
e tentativa de imitacdo na resolucdo de problemas), sem transformacédo, sem interpretacdo e
sem criacdo. Na releitura ha transformacdo, interpretacdo e criagdo com base em um
referencial: o texto visual que pode estar explicito ou implicito no trabalho final do aluno.
Ambas sdo atividades de ensino, mas uma e da ordem da reproducéo e outra da criacéo.

No que diz respeito a contextualizagdo, R1ZZI (2002), afirma que:

Ao “contextualizar”, estamos operando no dominio da Historia da Arte e outras
areas de conhecimento necessdrias para determinado programa de ensino.
Estabelecer relacBes que permitam a interdisciplinaridade no processo de ensino-
aprendizagem. Operar de maneira conatural & linguagem hipertextual e é em si
mesmo uma forma de conhecimento relativizada, pois pode ser subjetivamente e/ou
socialmente construida. Permite praticar uma educacdo em direcdo a
multiculturalidade e & Ecologia. (R1ZZ1, 2002, p.69).

Para R1ZZI1 (2002), a Proposta Triangular ndo indica um procedimento dominante ou
hierrquico na combinacdo das varias agles e seus conteddos. Ao contrério, aponta para o
conceito de pertinéncia na escolha de determinada acdo e contetdos enfatizando, sempre, a

coeréncia entre os objetivos e os métodos.
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Ao compararmos esta maneira de abordar o ensino da Arte com a concepgdo
disciplinar de ensino vamos ficar cientes de que s&o propostas diferentes entre si. Diferem na
concepcao de como se aprende arte, na concepcdo da relacdo sujeito/objeto de conhecimento
e nas possibilidades de criacdo metodoldgica, ou seja, 0s objetivos podem ser 0s mesmos, mas
a visdo de mundo e as estratégias para alcancar esses objetivos vao diferir.

Segundo Rizzi (2002), a Proposta Triangular permite uma interacdo dindmica e
multidimensional, entre as partes e o todo e vice versa, do contexto do ensino da Arte, ou seja,
entre as disciplinas basicas da area, entre as outras disciplinas, no inter-relacionamento das
trés acOes basicas: Ler, Fazer e Contextualizar e no, inter-relacionamento das seguintes acdes
decorrentes: Decodificar/Codificar, Experimentar, Informar e Refletir. No ensino da
linguagem teatral esses aspectos sdo muito relevantes, principalmente quando se tem a
dimensao historica dessa arte e a compreensao do teatro contemporaneo.

A fim de entendermos melhor as implicacbes metodoldgicas apontadas pelos novos
paradigmas para o ensino da Arte, vejamos 0 tema sobre interdisciplinariedade e

interculturalismo.

1.4 Algumas consideracg6es sobre interdisciplinariedade e interculturalismo

As diferentes propostas para o ensino da arte nos PCNs evidenciam a importancia da
interdisciplinariedade e do interculturalismo. Para compreendermos melhor estes aspectos
buscamos nos estudos de Ivone Mendes Richter® algumas definicdes que nos possibilitam a
compreensdo destes termos e do porqué da proposta de trabalho educacional por projetos.
Relembramos que a autora faz parte do grupo de intelectuais convidados por Ana Mae (2000)
para compor a série de Programas da TV Escola e escrever um dos capitulos do livro
“Inquietagdes e Mudancas no Ensino da Arte”.

Segundo Richter (2002), dois enfoques importantes presentes hoje no ensino da Arte
no Brasil - a interculturalidade e a interdisciplinaridade - apresentam multiplas facetas e
interpretacdes que vém preocupando os arte/educadores brasileiros. Buscar uma conceituagdo
dos termos que vém sendo utilizados em relacdo a estes dois enfoques foi a saida que ela
encontrou para sanar as davidas de inumeros educadores que ainda encontram dificuldade em
compreender seus respectivos significados.

No que se refere a interdisciplinaridade, este enfoque tem estado sujeito a
diferentes denominacdes, especialmente a partir dos prefixos utilizados. Assim,

° Professora da Universidade Federal da Santa Maria (RGS), ex-presidente da Federacdo de Arte/Educadores do
Brasil. Mestre em Arte/Educagdo.
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o prefixo "multi”, no termo "multidisciplinar", estaria indicando a existéncia de
um trabalho entre muitas disciplinas, sem que estas percam suas caracteristicas
ou suas fronteiras. J& o prefixo "inter" vai indicar a inter-relacdo entre duas ou
mais disciplinas, sem que nenhuma se sobressaia sobre as outras, mas, sim, em
gue se estabeleca uma relacdo de reciprocidade e colaboragdo, com o
desaparecimento de fronteiras entre as areas do conhecimento. (RICHTER,
2002, p.85).

Os trabalhos interdisciplinares sdo, muitas vezes, realizados sob a forma de projetos.
Trabalhar com Arte de uma forma interdisciplinar tem se mostrado muito importante, para
alguns especialistas, especialmente para projetos dedicados ao Meio Ambiente. N&o se trata
de tomar as outras disciplinas e integra-las a Arte, nem colocar a Arte a servico das outras
disciplinas, € o que afirmam. Fazenda (1992), por exemplo, diz que a interdisciplinaridade é
antes de tudo uma questdo de atitude, "uma atitude diferente a ser assumida frente ao
problema do conhecimento, ou seja, é a substituicdo de uma concepcdo fragmentaria para

unitaria do ser humano”.

Outro termo utilizado é o da "transdisciplinaridade” que, como indica o prefixo, busca
um movimento de través, de perpasse entre as diferentes areas do conhecimento. Este enfoque
é também chamado de "transversalidade". No Brasil, os Pardmetros Curriculares Nacionais —
PCNs apresentam a questdo da transversalidade ao propor Temas Transversais, a serem
trabalhados nos curriculos escolares da Educacdo Basica. A transversalidade proposta supde
que os temas sejam objeto de estudo em todas as disciplinas.

Um dos Temas Transversais propostos pelos PCN ¢é o da Pluralidade Cultural. Os
termos "pluralidade cultural” e "multiculturalidade™ s&o vistos como sinénimos, sendo
utilizados para indicar as maultiplas culturas presentes hoje nas sociedades complexas. No
entanto, é a denominacdo de "multicultural™ que se encontra consagrada na literatura, tanto na
area da educacao quanto da Arte/Educacéo, pois € desta forma que a questdo da diversidade
vem sendo estudada e discutida ha muito tempo. Atualmente, vem sendo utilizado o termo
"interculturalidade”, que implica uma inter-relacdo de reciprocidade entre culturas. Este termo
seria, portanto, o mais adequado a um ensino-aprendizagem em Arte que se proponha a
estabelecer a inter-relacdo entre os codigos culturais de diferentes grupos culturais. No
entanto, convivemos hoje com todas essas denominacdes, aparecendo como sindénimas.

O multiculturalismo no ensino da Arte tem chegado ao Brasil por muitos caminhos,
vindo de preocupacdes e discussdes que se iniciaram nos Estados Unidos e na Europa, a partir
dos problemas sociais que se acumulam naquelas sociedades. Como estas preocupacgdes se
relacionavam principalmente com os conflitos étnicos presentes naqueles paises, a educacéo

multicultural enfocou especialmente este aspecto. No entanto, este enfoque foi sendo
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ampliado, tendo em vista as numerosas culturas que existem em toda a sociedade, baseadas
em aspectos como religido, idade, género, ocupacéo, classe social etc., sendo que a questdo
étnica é apenas uma das caracteristicas de um individuo. Muito recentemente, também a
Educacao Especial vem sendo incluida na visdo multicultural, considerando os portadores de
necessidades especiais como participantes da diversidade cultural, através de culturas
especiais.

Ana Mae Barbosa também vem, h& muitos anos, batalhando pelo desenvolvimento,
em nosso pais, de uma visdo multicultural para o ensino da Arte. S8o inGmeros os artigos em
revistas nacionais e estrangeiras em que a autora aborda o assunto, tanto apresentando
problemas e caréncias quanto apontando solu¢des. Em seu livro “A imagem no ensino da
Arte” (1991), marco fundamental da nova abordagem metodoldgica que vem sendo proposta
em nosso pais, Ana Mae salienta "a idéia de reforcar a heranca artistica e estética dos alunos
com base em seu meio ambiente”. No entanto, ela imediatamente adverte que "se ndo for bem
conduzida, pode criar guetos culturais e manter grupos amarrados aos codigos de sua propria
cultura, sem possibilitar a decodificacdo de outras culturas”. (BARBOSA, 1991, p.24).

Outra contribuicdo importante de Richter (2002) é a de nos fazer reconhecer que a
antropologia descreve a educagdo multicultural como o processo pelo qual uma pessoa
desenvolve competéncias em multiplos sistemas de perceber, avaliar, acreditar e fazer. Esta
visdo tem a ver com dois conceitos antropolégicos fundamentais: educacédo e cultura. Para 0s
antropdlogos, a educacdo se refere aos processos formais e informais através dos quais a
cultura é transmitida aos individuos. A escola é somente um desses processos. A educacao, no
entanto, € universal, pois € a experiéncia basica do ser humano de aprender na sua cultura.

Para a autora, a educacdo multicultural, vista dessa forma, envolve o desenvolvimento
de competéncias em muitos sistemas culturais. Ela reconhece similaridades entre grupos
étnicos, ao invés de salientar as diferencas, promovendo o cruzamento cultural das fronteiras
entre as culturas, sejam elas quais forem, e ndo a sua permanéncia. Justamente porque o ser
humano é capaz de multiplas competéncias culturais, a troca cultural, assim como a troca de
codigos, ndo requer o abandono de identificagcbes primeiras do seu grupo cultural, como é
preocupacdo de algumas minorias, nem levara inevitavelmente a ruptura da pessoa com seus
sistemas de valores.

Richter (2002), afirma que é preciso ter cuidado para que a aplicacdo do ensino
multicultural em nosso pais ndo venha carregado de influéncias norte-americanas ou
européias, traduzindo uma realidade que nédo € a nossa. Por isso, adverte que, é necessario, em

primeiro lugar, conhecer as origens do ensino multicultural, como ele se apresenta naqueles
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paises, quais suas caracteristicas e sua evolugdo, e contrapor a isso 0 conhecimento de nossa

realidade, extremamente complexa.

Ana Mae Barbosa, embora ndo negando a importancia do conhecimento e da analise
do processo de desenvolvimento por que passou o enfoque da educacdo multicultural nos
paises do Primeiro Mundo, levanta uma questdo extremamente pertinente para 0 ensino

multicultural em nosso pais. Diz ela:

Os estudos de multiculturalidade, diversidade cultural e até de historia cultural produzidos
pelo Primeiro Mundo ndo ajudam muito o Terceiro Mundo, porque sao respostas a
problemas da sua sociedade, o que é absolutamente justificado. O Primeiro Mundo néo
esta dando importancia para o preconceito social nos seus estudos sobre
multiculturalidade, porque esta € uma variavel significante somente no Terceiro Mundo.
(BARBOSA, 1998, p.87).

Ao negar a luta de classes e o preconceito racial, a ideologia dominante do mundo
capitalista quer nos fazer acreditar que a ascensdo social é possivel, basta ser disciplinado,
freqiientar a escola e exercitar a cidadania.

A educacdo multicultural, na opinido de Richter (2002), ndo é nem moralmente nem
politicamente neutra, mas é parte de uma tendéncia reformista, mais ampla que objetiva,
promover a igualdade através da mudanca educacional. Sua caracteristica principal reside em
considerar a diversidade como um recurso e uma forca para a educacdo, ao invés de um
problema. Isto envolve a rejeicdo daquelas derivacdes do curriculo que consideram o
conhecimento "real" como apoiado em um conceito Unico de educacdo, que é de fato

resultante de uma tradicdo particular, masculina e européia.

O problema para a educacdo multicultural reside em desenvolver um esquema
conceitual transcultural, cuja expressdo na pratica educacional demonstre que o
conhecimento é uma propriedade comum de todos 0s povos e de todos 0s grupos
humanos. Negligenciar alguma parte desse problema resulta, de um lado, em um
relativismo que afasta qualquer possibilidade de uma compreensdo intercultural, ou,
pelo outro lado, uma superficialidade que enfatiza o folclérico ou o bizarro... Ao
abordar a questdo em nosso pais, ndo podemos nos limitar ao estudo da riqueza de
nossa diversidade cultural, mas precisamos levantar, também, o problema da
desigualdade social e da discriminagdo. Por muito tempo, acobertada pelo “mito
das tre ragas” , a sociedade brasileira negou a discriminag¢@o, tornando-a ainda mais
cruel, pelo fato de ndo ser explicita. Hoje, precisamos tentar rever essa situacao e
tentar reverter esse quadro. Existe uma grande diferenga entre a diversidade cultural,
fruto da diferenciacdo entre as Culturas e da singularidade de cada grupo social, e a
desigualdade social, fruto da relacdo de dominagdo existente em nossa sociedade.
Precisamos desenvolver uma consciéncia critica de nossa sociedade, e buscar, por
meio da escola, encontrar caminhos que nos conduzam a uma situagdo social mais
justa. (RICHTER, 2002, p.88,89 e 90).

Segundo a autora, um educador que tem tido grande influéncia sobre a educacao

multicultural em nosso pais & o canadense Peter McLaren, cujos estudos sobre
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multiculturalismo critico, e mais recentemente, multiculturalismo revolucionario, destacam as
possibilidades abertas pela educacdo multicultural a partir de uma concepcao critica do
multiculturalismo. Para ele, somente a resisténcia critica a dominacao cultural pode conduzir
o multiculturalismo ao seu verdadeiro caminho de humanizacao através do dialogo e da paz.
Da mesma forma, a educagdo multicultural e intercultural deve familiarizar os alunos com as
realizagOes de culturas ndo dominantes, de maneira a entrar em contato com outros mundos,
abrindo-se para a riqueza cultural da humanidade. "O pluralismo, como filosofia do didlogo,
devera fazer parte integrante e essencial da educacédo do futuro” (MCLAREN, 1997). Para ele,
0s sistemas existentes de diferencas, que organizam a vida social de acordo com estruturas de
dominag&o e subordinagdo, devem ser reconstruidos.

Richter (2002), em suas pesquisas, aponta um dos aspectos do multiculturalismo,
pouco enfatizado nos Parametros Curriculares Nacionais. Segundo ela, a questdo de género
ndo é abordada nos PCNs. No entanto, essa questdo apresenta-se da maior importancia
qguando pensamos no ensino da Arte, pois:

Os padrdes estéticos familiares que as criangas trazem de casa para a escola s&o
essencialmente construidos a partir dos padrfes estéticos femininos. Pelo fato de que
tudo o que se relaciona com o enfeitar, o tornar agradavel, o fazer especial, em nossa
sociedade, foi sendo transformado em uma preocupacdo exclusivamente feminina e,
portanto, de certa forma subalterna as questdes mais importantes e pragmaticas do
ganhar a vida, tarefa predominantemente masculina. Ainda hoje, o trabalho da mulher é
considerado como inferior, em qualidade e valorizagdo financeira, pois essa distor¢do do
papel feminino é ainda predominante em nossa sociedade.... Essa questdo se reproduz
no ensino da Arte na escola, que usualmente aparece carregado dos codigos
hegemonicos norte-americanos e europeus, com uma Visao distorcida de que a Arte dita
erudita, ou importante, é feita por brancos, do sexo masculino, europeu ou de origem
européia, segundo os canones formais da modernidade. Ficam usualmente excluidas,
todas as manifestacBes artisticas ndo condizentes com esses padrdes, ou relegadas as
categorias de folclore, arte popular, arte indigena etc. (RICHTER, 2002, p.90 e 91).

No entender de uma grande parcela de educadores, o ensino da Arte deve se
caracterizar por uma educagdo predominantemente estética, em que os padrdes culturais e
estéticos da comunidade e da familia sejam respeitados e inseridos na educagdo, aceitos como
cddigos basicos a partir dos quais deve-se construir a compreensdo e a imersao em outros
codigos culturais.

Para Richter (2002), trabalhar com a multiculturalidade no ensino da Arte supde
ampliar o conceito de Arte, de um sentido mais restrito e excludente, para um sentido mais
amplo, de experiéncia estética. Somente desta forma é possivel combater os conceitos da Arte
oriundos da visdo das artes visuais como “belas artes”, "arte erudita” ou "arte maior"”, em
contraposicdo a idéia de "artes menores” ou "artes populares”. A propria denominagdo de

folclore e artesanato ja vem carregada de preconceito, pois o termo "folclore" foi utilizado
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para representar a arte "do outro”, daquele que ndo tinha acesso as camadas mais eruditas da
sociedade, e o termo artesanato tem sido vinculado a idéia da reproducéo sem cria¢do, ou sem
uma maior perfeicao técnica.

Segundo a autora, a tendéncia, no ensino da Arte, é reproduzir conceitos que possam
ser aprovados nos meios académicos. Este enfoque exclui todas as artes chamadas "menores”,
e com elas toda a possibilidade de um trabalho multicultural em Arte. Até muito
recentemente, historiadores, criticos e professores de Artes visuais tém sido relutantes em
estudar as artes populares: o folclore e o artesanato. Precisamos enquanto educadores
conhecer e buscar compreender os codigos visuais e estéticos presentes em nossa sociedade,
de maneira a utilizd-los como referencial e ponto de partida, construindo, a partir dai, a
abordagem metodoldgica e a estrutura de conteudos a serem trabalhados. Para uma
compreensdo desses padrdes € importante verificar como se compde étnica e socialmente a
comunidade escolar, o quanto ela é heterogénea, quais seus pontos de encontros e
desencontros. O universo cultural da comunidade em que a escola esté inserida precisa ser
estudado pelo professor, desta forma ele podera atuar nesse contexto de maneira eficiente e

nao de forma evasiva.

1.5 Educacéo Especial e Inclusdo no ensino da Arte

Conhecer as Leis de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional e os Parametros
Curriculares Nacionais para o Ensino da Arte tornou-se insuficiente para que o professor
executasse 0s afazeres proprios da sua funcéo no espaco escolar.

Tendo em vista o perfil das classes de aceleracdo julguei importante refletir sobre estas
questBes, principalmente porque a temética ainda carrega em si inimeras contradi¢des.
Recorri aos estudos de Fernando Azevedo® que com propriedade aborda o assunto e nos
possibilita algumas reflexdes sobre o papel do arte-educador no contexto das novas politicas
publicas para a educacgdo. Discutindo a tematica no programa da TV Escola “ Salto para o
Futuro”exibido em 2000, Azevedo foi convidado por Ana Mae a escrever o capitulo
“Multiculturalidade e um fragmento da Historia da Arte/Educacao Especial” do livro

Inquietagdes e Mudancas no Ensino da Arte.

® Fernando Azevedo ¢ professor e coordenador de Arte da Secretaria de Estado de Educacdo de
Pernambuco, mestrando e autor de Ensino da Arte: entrelaces (com Fabio José Rodrigues da Costa). Crato:
Francy, 1999.
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Segundo o autor, a educacéo brasileira, de um modo geral, passa por um processo de
transicdo de paradigmas. Um deles pode ser traduzido da seguinte maneira: ndo podemos
mais falar de aluno ou pessoa especial, mas de aluno ou pessoa diferente. O conceito de
diferente € mais abrangente do que o conceito de especial, pois nele ndo se incluem apenas 0s
portadores de deficiéncia, mas todas as minorias que vém lutando por afirmar suas diferencas.
Por isso, devemos compreender 0 conhecimento como construgdo a partir de condigdes
socioculturais que buscam integrar o todo.

Neste sentido, a discussdo sobre a multiculturalidade se faz necessaria no espaco da
educacéo escolar, porque essa impde permutas, inter-relagcdes entre diversas culturas e seus
variados saberes, compreendendo o palco da vida e o palco da escola como instancias ndo
neutras, mas carregadas de complexidade.

Assim, a interculturalidade, como aprofundamento de uma postura multicultural,
prople a construcdo do conhecimento como interacdo de saberes entre culturas diferentes.
Para discutir o conceito de pessoa diferente, que implica uma visdo multicultural de
sociedade, o autor propde a seguinte reflexdo: “a vida é complexa e diversa, e a historia da
humanidade, do ponto de vista contemporaneo, é descontinua. Estes aspectos tornam a
pedagogia multicultural mais complexa do ponto de vista da preparacdo do professor”.
(AZEVEDO, 2002, p.97).

Para o autor, 0 maior desafio de uma pedagogia multicultural é aprender a lidar com a
diversidade, compreendendo que o portador de necessidades especiais pode criar e recriar sua
prépria cultura de maneira sincrética e dial6gica, por ndo ser alguém impossibilitado para o
aprender. Todos podem aprender, a inteligéncia ndo é um dom, e isso vem sendo provado por
inimeras pesquisas realizadas com os diferentes.

Segundo Azevedo (2002), o processo educativo conservador tem ideologicamente —
violentamente — fingido esquecer tal fato. Vivemos em uma sociedade e construimos uma
educacdo escolar na qual a maioria das criangas, jovens e adultos sequer tem o direito a
alfabetizacdo das letras e numeros, apesar do compromisso assumido pelo Brasil na
Conferéncia Mundial de Educag&o para Todos, na Tailandia, nos anos 90.

Para o autor, propor 0 acesso aos cddigos da Arte para os considerados diferentes,
sejam eles portadores de necessidades especiais ou excluidos por etnia, opcdo sexual,
desigualdade econdmico-social, €, no minimo, uma ousadia das mentalidades conservadoras.
Como se a Arte fosse privilégio de classe ou um fazer/pensar de alguns poucos dotados de

dom.
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Cabe, ainda, acrescentar a essa reflexdo uma discussdo sobre o conceito de
normalidade: em primeiro lugar, porque o modelo de "normal”, imposto por nossa sociedade,
desqualifica o diferente para tal padrdo, ou seja, 0 senso comum preestabelece um modelo de
"ser humano normal” e as instituicBes - Familia, Escola, Igreja, Midia e Estado - trabalham
(quando muito) no sentido de apenas prestar “assisténcia” aos diferentes com suas culturas
minoritérias; em segundo lugar, porque trabalhar a partir de circunstancias fisicas, mentais e
existenciais diferentes, requer da Escola ndo apenas uma especializa¢do, mas um respeito, um
voto de credibilidade na capacidade de quebrar limites, tdo proprio do ser humano. Tal
capacidade é a propria cultura, sendo necessario compreendermos que uma pessoa é tomada
como diferente através de padrdes estabelecidos fora dela, pela média, pelo senso comum,
portanto um ideal que nos leva a uma contradicdo - a média ndo pode ser o ideal, porque ela
ndo evidencia as diferencas sociais, psicoldgicas, econémicas, existenciais, culturais e
politicas. A média, portanto, desconhece ideologicamente as diferencas.

Por outro lado, ser destacado da média, ser diferente, ter uma situacdo existencial fora
do contexto comum, pode se tornar uma possibilidade critica da média, de busca de uma
concepcao do SER, de MUNDO, que lanca olhares criticos e novos sobre a realidade, e ai é
que reside o valor de se trabalhar com uma abordagem multicultural em Educagéo.

A abordagem multicultural em Educacdo busca articular, pela via da
interculturalidade, saberes/conhecimentos que estdo fragmentados e dispersos entre varias
culturas majoritarias e minoritarias.

Surge uma outra faceta neste debate, bastante polémica, que é a questdo da Incluséo,
pois € claro que gostariamos de viver em uma sociedade que respeitasse as diferencas e que
todos tivessem os mesmos direitos sem prejuizo da especificidade da educagdo “especial” ¢
suas variadas possibilidades de atendimento, no entanto, isso ainda é um sonho.

E preciso preparar o professor para compreender a diversidade e evitar que ele faca
vitimas ou torne-se vitima pela falta de conhecimento. Assim, a proposta ndo € um curriculo
especial, diferente, segregador, nem uma escola especial para os diferentes. O mais
importante nisso tudo é o respeito a diversidade, ao modo de ser de cada sujeito cultural;
respeito ao cidaddo que tem direito a uma vida de participacédo e interferéncia na organizacéo
da nossa sociedade. Nesse contexto, abordar a formacéo de professores em Artes, ainda que

brevemente, torna-se essencial.
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1.6 A formacéao de professores em Artes

Reconhecendo a importancia da formacéo académica e da formacdo continuada dos
arte-educadores, buscamos através dos estudos de Rejane Coutinho’, abordar alguns aspectos
que nos permitam repensar a pratica pedagogica dos educadores para a disciplina em questao.

Coutinho (2002), autora do capitulo “A formagdo de Professores de Arte” do livro
“Inquietagdes e Mudangas no Ensino da Arte”, originado da série de Programas da TV Escola
— Salto para o Futuro - aponta que: “somente a a¢ao inteligente e empatica do professor pode
tornar a Arte ingrediente essencial para favorecer o crescimento individual e o
comportamento de cidaddo como fruidor de cultura e construtor de sua propria nagao”. Isto
indica que o professor precisaria exercitar sua capacidade de compreender, conceber e fruir a
Aurte antes de estabelecer um processo de ensino/aprendizagem com seus alunos.

Fica evidente a responsabilidade do professor para o efetivo sucesso da “Nova
Arte/Educacdo” e, a partir dessa constatacdo, as questdes relativas a sua formacdo passam a
ser muito importantes neste processo.

Coutinho (2002), comungando das mesmas idéias de NOvoa (1995), ressalta que a
formagdo do professor para todos os niveis de ensino tem sido um dos pontos mais discutidos
e polemizados no contexto educacional de hoje. Segundo ela, tudo indica que a fungédo do
professor voltou a ganhar contornos mais precisos, depois de ter sido "ignorado”, "esmagado™
e "controlado" nos ultimos 30 anos pelo préprio sistema educacional. O professor passou a
ser objeto de pesquisa e tanto a sua vida pessoal quanto a profissional passaram a ser
acompanhadas e discutidas em producfes académicas, principalmente apds a aprovacdo da
nova LDB - 9394/96.

Este processo de retomada de uma identidade profissional, que estava de alguma
maneira perdida, tem provocado reflexes sobre a pratica pedagdgica em busca de um maior
dominio das acOes educativas. O exercicio da autonomia profissional passa pela clareza e
responsabilidade nas decisdes e escolhas de como e o que ensinar. E, para que isto aconteca, €
preciso que o professor esteja sempre em processo de busca e atualizacdo do conhecimento,
especialmente aquele que ndo foi devidamente formado e favorecido com um contexto
significativo. Os cursos de licenciatura em Arte no Brasil, como a autora evidencia, vém ao
longo de sua curta historia, caminhando a reboque das politicas educacionais implantadas e

tentando, ao mesmo tempo, responder as demandas atuais.

! Rejane G. Coutinho é professora da Rede Estadual de Ensino e da Universidade Federal de

Pernambuco. Mestre e aluna de Doutorado em Arte/Educacéo.
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O quadro que se apresenta hoje, como veremos mais adiante, nao é diferente. Depois
de passar por um processo de avaliagdo da Comissdo de Especialistas do Ensino das Artes
(CEEARTES) das Comissbes do MEC e da propria Federacdo de Arte Educadores (FAEB),
quase todas as Licenciaturas do pais vém buscando adequar-se a nova LDB e aos Parametros
Curriculares Nacionais, divulgados em 1998.

Segundo Coutinho (2002), ndo sera nenhum espanto se nos "novos" Cursos de
Licenciatura em Artes Visuais, por exemplo, previstos na LDB, forem encontrados resquicios
dos cursos polivalentes de Educacédo Artistica, das Licenciaturas de Desenho e Plastica ou dos
cursos das Escolas de Belas Artes. Como afirma: “A mudanca nos rotulos nao reflete
necessariamente uma mudanga na esséncia dos curriculos e das disciplinas”. (Coutinho, 2002,
p.154). Para que haja uma efetiva atualizacdo na concepcao dos curriculos, faz-se necessario
um maior compromisso dos educadores em Arte envolvidos no processo: um compromisso
coletivo com a transformacao.

Ainda é cedo para avaliar o rumo desse processo de reformulacdo das licenciaturas.
Pode-se adiantar que alguns cursos tém apresentado uma proposta de reforma coerente com a
demanda de aprofundamento das linguagens artisticas exigida pelos alunos. Sdo aqueles
cursos que tém buscado fortalecer os bacharelados, aprofundando as linhas de pesquisa e
propondo um deslocamento das disciplinas de licenciatura para os centros de educacgdo. Por
um lado, a autora afirma que este caminho responde a necessidade de aprofundamento do
conhecimento em Arte, que havia se diluido nos cursos de licenciatura curta e plena
polivalente. Sabe-se que em varios estados e regifes do pais estas licenciaturas funcionam
COmo 0 Unico acesso possivel a um estudante interessado em uma formacéo artistica.

Por outro lado, essa separacdo vai acentuar uma outra questao critica da area. O problema
do distanciamento hierarquico entre quem faz Arte, o artista, e quem ensina Arte, 0
professor. Esta dicotomia entre o fazer e o ensinar Arte, entre a producéo e reflexdo sobre
0 conhecimento gerado neste processo ndo vai resolver o problema da formacdo dos
professores de Artes. As faculdades de educacdo e cursos de pedagogia ndo estdo ainda
preparados para responder atualizadamente a esta demanda. As referéncias ao ensino de
Arte nestas instituicbes, sdo, em geral, de cardter modernista, fundamentadas em uma
concepgdo psicopedagdgica, centradas no desenvolvimento da criatividade e da expressdo
pessoal do aluno. Sdo poucos 0s cursos de pedagogia no Brasil que estdo procurando
sintonizar-se com as recentes propostas de ensino de Arte. Em alguns desses cursos como
0 da Faculdade de Educagdo da USP, a disciplina de “Arte Educagdo” j& vem sendo
oferecida a seus alunos como disciplina optativa. Mas, apesar da grande procura dos
alunos pela disciplina, o apelo nédo foi ainda suficiente para sensibilizar a direcdo da
Instituicdo a inclui-la em sua grade curricular obrigatéria. (COUTINHO, 2002, p.155).

Para a autora, os cursos de formacédo de professores de Arte devem encarar o desafio
de propiciar a seus alunos uma imersdo na linguagem artistica e, a0 mesmo tempo, uma

reflexdo critica e contextual das questdes relativas aos conhecimentos implicados no processo.
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N&o é uma tarefa de facil realizacdo. O conhecimento artistico e estético, historicamente
acumulado, relaciona-se com vérias outras areas de conhecimento e a estrutura do curriculo
deve pressupor uma mobilidade do aluno de acordo com o projeto desenvolvido e as
especificidades das linhas de pesquisa oferecidas. A inter-relacdo dos conhecimentos deve
levar o aluno, futuro professor, a vivenciar a interdisciplinaridade em seu processo. Para a
autora, é aconselhavel, também, que a pesquisa seja 0 método de investigacdo privilegiado,
pois € preciso desenvolver no professor um pesquisador que saiba buscar, relacionar e
elaborar os conhecimentos.

O aluno/professor deve ser estimulado a tomar decisdes sobre o rumo de suas
pesquisas e de suas producgdes, procurando manter sempre um contato estreito com a sua
poética pessoal. Coutinho (2002) observa também ser necessario insistir nas pesquisas sobre a
complexidade da reserva cultural formadora da identidade. Segundo ela, faz parte do processo
de educacdo em Arte a compreensdo e a identificacdo das varias camadas culturais que se
sobrepdem e se movimentam de maneira hierdrquica, tanto na constituicdo do sujeito quanto
na da coletividade.

Outro ponto importante na formacdo deste professor apresentado pela autora é a
oportuna e cotidiana interacdo com a Arte, que deve propiciar elementos para estudo e analise
dos sistemas de representacdo articulados aos contextos histéricos e culturais, sociais e
antropoldgicos que lhes deram origem. A proximidade com os objetos artisticos de diferentes
épocas e procedéncias e a familiaridade com os procedimentos que os constituem facilitam o
encadeamento dos varios niveis de leitura e apropriacdo e sdo imprescindiveis no processo de
formacéo.

Neste sentido, é importante também que haja uma preocupacdo com a variedade e a
diversidade, tanto das imagens quanto dos métodos de leitura e de interpretacdo. A
possibilidade de comparacéo e avaliacdo entre as diferentes metodologias dara condigdes para
que o futuro professor possa fazer escolhas mais coerentes e adaptadas aos contextos e
situacOes particulares.

A formacdo do professor de Arte tem, portanto, este carater curioso de lidar com as
complexas questdes da producgdo, da apreciacdo e da reflexdo do proprio sujeito, o futuro
professor, e das transposicOes desta sua experiéncia com a Arte para a sala de aula com seus
alunos. Além desta particularidade, é preciso, também, conhecer estes outros sujeitos do
processo. Entender como crescem e se relacionam com o meio social e cultural. Como

desenvolvem as linguagens e as expressdes e como aprendem.
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O conhecimento dos outros sujeitos do processo, os alunos, deve ser amplo. Como
individuos, eles fazem parte de segmentos culturais diferenciados, com seus codigos e
articulacGes particulares que precisam ser localizados, conhecidos, decifrados e respeitados.
Trabalhar com a alterndncia de valores culturais e sociais &€ um exercicio salutar e
democrético. Relembrando Paulo Freire, a autora destaca, que aprendemos com ele, que a
hegemonia cultural é uma arma que deve ser conhecida para ser combatida e desmascarada
tanto quanto possivel.

N&o muito longe das praticas de ensino de Arte de hoje, estdo as experiéncias dos
professores de ontem. Esta outra histdria precisa ser resgatada para ser conhecida e respeitada.
Ao procurar entender as escolhas, os percursos e as realizag0es destes professores, estaremos
ampliando o conhecimento sobre a historia do ensino de Arte no Brasil. Teremos, assim,
melhores condicdes de avaliar as apropriacGes e importacfes tedricas em seus contextos
significativos, porque estas construcfes estdo presentes ainda hoje no ideéario do senso comum
escolar e ndo ha como negar a constante presenca destas manifestacfes em nosso meio.

A formacao do professor, seja ela de Arte ou de outra area de estudo, ndo se esgota em
um curso ou diploma. Faz parte intrinseca da profissionalizacdo do professor a reflexdo e a
pesquisa. As trocas de experiéncias com os professores do passado, ou entre professores
colegas de hoje. Sendo assim, as histérias de muitos de nossos colegas, poderiam ser um
ponto de partida para projetos de formacdo continua. A auto-reflexdo pode ajudar aos
professores a compreender melhor as encruzilhadas em que se encontram, ajudando a
identificar as caréncias comuns e necessidades de atualizacéo.

As Instituicdes que representam a educagao nas varias instancias (federais, estaduais e
municipais) estdo a todo instante exigindo e cobrando um posicionamento do professor frente
a um novo programa ou a uma nova orientacdo. Em muitos casos, estas exigéncias vém se
somar a outras tantas de carater burocratico, que reforcam as pressdes institucionais sobre 0s
docentes. A resisténcia a este esquema € a resposta imediata do profissional que néo se sente
amparado em suas reais necessidades.

O professor precisa de tempo e recursos para pesquisa. O professor de Arte precisa
sair da sala de aula e interagir com 0s museus e institui¢cGes culturais. Precisa se conectar as
redes de informac&o. Precisa ir buscar o conhecimento junto com seus alunos onde ele se
encontra. A0 programar uma visita com seus alunos a uma exposicdo, por exemplo, 0
professor precisa se deslocar varias vezes ao local. Precisa ter acesso a outras fontes de
informacdo que complementem e ampliem o universo tratado. Uma oportunidade como esta

ndo deve ficar restrita ao "passeio” e a "apreciacao”.
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Algumas instituicdes estdo respondendo de maneira competente as necessidades dos
professores. Alguns museus criaram setores educativos fixos com monitoria, atividades e
material informativo especializado para facilitar o trabalho do professor. Em algumas
exposicbes de grande porte, tem havido treinamento e preparacdo de monitores
especializados. A preparagdo deste pessoal para facilitar a interacdo entre a Arte e o publico
tem reforgado a presenca das escolas nos eventos. Como exemplo, podemos citar a Pinacoteca
do Estado de S&o Paulo.

E preciso que o trabalho do professor de Arte ndo fique isolado entre as paredes da
escola. A escola precisa com urgéncia abrir suas portas e acolher a producdo cultural de sua
comunidade e de outros lugares e épocas. A comunidade precisa também apoiar a escola,
facilitando a construcdo e circulacdo dos conhecimentos produzidos. Muito se tem avangado
na compreensdo da importancia do ensino da Arte e as constantes inovacdes no campo das
novas tecnologias, também tém encontrado adeptos e defensores para um fazer e apreciar que
envolvam outros recursos. Conhecer estas novas possibilidades requer do professor
reconhecer que ndo ha como ignorar a nova geracao, muito mais apta que qualquer um de nés
em ler, interpretar e decodificar o mundo de imagens que nos circundam. E também requer,

como observamos a seguir, a apropriacdo das novas tecnologias no ensino da Arte.

1.7 A apropriacao das novas tecnologias no ensino da Arte

N&o ha como negar a importancia de se conhecer as novas tecnologias e apropriar-se
destes meios visando a leitura de mundo e a compreensdo das novas geracdes que em pleno
século XXI, deparam-se e se apropriam destes meios sem questiona-los.

Para quem acompanhou a revolucdo tecnoldgica, fica dificil a apropriagdo sem 0s
questionamentos advindos da falta muitas vezes de tato para lidar com tantos recursos hoje
colocados ao nosso dispor. Por mais que se resista, chega um dado momento em que a escolha
ndo é opcional e a obrigatoriedade se revela incontestavel. Ou vocé adere ou € excluido do
processo.

Por ter sido vencida, fui obrigada a recorrer a alguns estudiosos que me possibilitaram
algumas consideragdes visando a uma justificativa plausivel para mais este sub-item.

Ndo podemos nos esquecer de que, para que possamos pensar artisticamente, é
necessario que tenhamos pensamento critico, isto €, que saibamos analisar 0 que nos é

apresentado e nos posicionar frente a isso.
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Também ¢é essencial o conhecimento dos diversos instrumentos de producdo artistica,
ficando bem claro que esse conhecimento ndo deve ser fim em si mesmo, mas um meio para
que se consiga ver, significar e produzir Arte.

Ao nos depararmos com mais este desafio, buscamos nos estudos de Lucia Gouvéa
Pimentel® algum suporte que permitisse aos arte-educadores uma reflexdo sobre as novas
tecnologias e seu uso em sala de aula. Ao escrever o capitulo — Tecnologias Contemporaneas
e 0 ensino da Arte retomando os aspectos abordados no programa “Salto para o Futuro” da
TV Escola Gouvéa (2002) ressalta a importancia do professor familiarizar-se com 0s novos
procedimentos que enaltecem os modos de expressao.

Segundo a autora, 0 uso de tecnologia em Arte ndo acontece somente em nossos dias.
A Arte, em todos os tempos, sempre se valeu das inovac@es tecnoldgicas para seus propositos.
Até mesmo porque seu ideal de transcendéncia ao comum necessita do que esta disponivel,
para que algo seja criado. Nesse sentido, a gravura, o cinema e a fotografia, por exemplo,
levaram algum tempo para serem reconhecidos como Arte; mas, assim que iSso aconteceu,
outras foram as tecnologias que surgiram e outros 0s questionamentos. Pode-se dizer, mesmo,
que, algumas vezes, foi a Arte que impulsionou o aparecimento de tecnologias: ndo houvesse
a preocupacdo estética com a imagem, com o design, e ndo haveria a diversidade de
programas para seu tratamento e aprimoramento.

Lacia Pimentel afirma que o uso de novas tecnologias na escola se faz,
tradicionalmente, com alguma defasagem em relagéo ao seu aparecimento. 1sso é normal, uma
vez que raramente sdo desenvolvidas tecnologias que se dirijam diretamente ao processo
educacional. Na maioria das vezes, porém, a escola se apropria das tecnologias desenvolvidas
com o mesmo enfoque tradicional de supremacia do texto em detrimento ao estudo da
imagem. Nas aulas de Computagdo ou Informatica, como geralmente a disciplina é chamada,
o enfoque é certamente o visual. No entanto, a maioria das escolas tem somente um curriculo
voltado para a aprendizagem de edigédo de textos e banco de dados, ndo havendo preocupagéo,
ou até conhecimento por parte dos professores, em ensinar programas de tratamento de
imagens.

Constata-se que, sem o aprendizado desses programas, ou a oportunidade de explora-
los, 0 aparecimento na tela de imagens que podem estar ligadas ou ndo a sons e movimentos

ndo leva o aluno a pensar a imagem. Assim sendo, repete-se, usando-se um instrumento

8 Prof.. da Universidade Federal de Minas Gerais (Escola de Belas Artes e Colégio Técnico -COLTEC)
Consultora de Arte/Educacao de varias escolas em Belo Horizonte; Coordenadora da Colegdo Arte & Ensino da
Editora C/ARTE; Coordenadora, no Brasil, do projeto Art and ICT Resource
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altamente visual, como é o computador, 0 mesmo procedimento de sempre: texto e nUmeros
sd0 mais importantes que a imagem, 0 som, 0 movimento.

Por outro lado, é necessaria toda a atencdo para que ndo se caia no vazio de deixar o
aluno a mercé do programa, sem que haja qualquer tipo de aprendizagem de conhecimento em
Arte. Isso acontece quando o professor deixa simplesmente o aluno em frente & maquina,
usando os recursos do programa, sem que dai advenha qualquer tipo de conhecimento
artistico.

E preciso, entdo, que professores sejam preparados adequadamente para que, além de
saberem explorar os programas colocados a disposicdo dos alunos, possam realmente
propiciar o aprendizado em Arte.

A apropriacdo e resignificacdo da imagem com recursos tecnoldgicos (fotografia,
video, scanner, computador, camera digital, fotocopia), sdo aprendizagens que requerem
tempo e dedicacdo. O professor precisa rever sua préatica, buscando nessas alternativas novos
modos de ensinar arte.

A imagem ganha, a cada avancgo tecnoldgico, mais e mais possibilidades de apropriagdo
e ressignificagdo. Da mesma forma, entretanto, aumentam as possibilidades de uso dos
recursos tecnoldgicos sem que haja algum conhecimento artistico. A preocupacdo com a
aprendizagem de conhecimentos em Arte, portanto, deve estar presente todo o tempo,
guer quando se trabalha com meios tradicionais, quer quando se trabalha com recursos
tecnoldgicos contemporaneos. Ao se optar por usar um ou mais recursos tecnoldgicos,
essa escolha deve justificar-se pela melhor adequagdo da expressdo artistica
possibilitada por esse ou esses meios. O ideal é que o aluno tenha experiéncias com
atividades e materiais diversos - camera fotografica (tradicional ou digital) / video /
scanner / computador / atelié / fotocOpia - para que, conhecendo-0s, possa pensar Arte
de forma mais abrangente. A cdmera digital, geralmente, tem uma defini¢cdo bastante
diferente da camera fotografica tradicional, mas proporciona que o aluno trabalhe essa
"indefinicdo" como elemento artistico tdo consistente quanto a "defini¢cdo™ da camera
tradicional. O scanner pode transferir para o computador tanto uma imagem ja impressa
quanto a imagem de objetos sobre ele depositados. A imagem reproduzida por fotocopia
(xerox) pode direcionar para um trabalho em que o foco desejado seja o forte contraste,
por exemplo. O video coloca a imagem em movimento, podendo esse movimento tanto
ser produzido pelo préprio objeto da imagem quanto pela sequéncia de tomadas de
imagens estaticas. O computador, além de possibilitar o trabalho com programas de
manipulacdo de imagem, abre as portas para um sem-nimero de capturas de imagens e
informacfes via Internet. O uso de mais de um meio pode gerar imagens muito
interessantes e significativas, que levem o aluno a elaborar seu pensamento artistico e a
trabalhar com ele de forma consistente. O acesso a manipulacdo da imagem, as
possibilidades de releituras, “desconstrugdes” e criagdo podem favorecer a construcao
de um discurso mais critico em relacdo aos modos de producdo das campanhas de
publicidade e propaganda. (PIMENTEL, 2002, p.116).

Talvez seja preciso pensar, antes de tudo, em como garantir 0 acesso as tecnologias

contemporaneas aos nossos alunos e professores. Num mundo em que o poder da informacéo

geralmente determina o poder de decisdo, ter acesso a informagdo € um primeiro passo
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necessario para que se possa pensar e construir conhecimentos basicos e para que se possa,
também, pensar o ensino / elaboracdo de Arte contemporanea.

Muitas vezes, é a resisténcia do professor que impede esse acesso; em outras € 0
contexto discriminatorio que o faz. De um modo ou de outro, € de fundamental importancia
que alunos e professores tenham garantido o direito de acesso como parte de sua formagéo em
Arte.

Para Pimentel (2002), a exploracéo de possibilidades de solucdo dos problemas de um
trabalho artistico, quando se usam técnicas e materiais tradicionais, comumente é dispendiosa
e demorada. Quando se faz uso de alguns equipamentos, como o computador, por exemplo, é
tarefa mais rapida e menos dispendiosa. Assim, a escolha da cor mais adequada ou da
composicdo mais apropriada pode ser um exercicio a ser feito com bastante rapidez no
computador, sendo possivel economizar tempo e materiais.

Segundo a autora, a criacdo de novas imagens, quer sejam feitas a partir de imagens ja
existentes, quer sejam elaboradas a partir de uma nova composicdo, pode ser pensada e
repensada mais amplamente quando se tem oportunidade de utilizar um ou mais meios
tecnoldgicos contemporaneos.

O exercicio critico necessario para tomar decisdes sobre o que escolher e priorizar e 0
dialogo entre meios eletrdnicos contemporaneos e meios tradicionais (o laboratério e o atelié)
precisam ser repensados. Entretanto a autora adverte:

Somente o0 uso de tecnologia, com o simples aproveitamento das facilidades que ela
oferece, ndo garante o desenvolvimento de um pensamento artistico ou a construgédo
de um saber em Arte. Conhecer o instrumento de trabalho e as possibilidades que ele
oferece é essencial, mas, ir além da mera aplicacdo dessas possibilidades é
fundamental. A diversidade de possibilidades que s&o oferecidas com as tecnologias
contemporaneas, em ensino e elaboracédo artisticos, deve ampliar, e ndo restringir, o
estudo critico do que seja ensinar e fazer Arte naquele momento, naquele contexto,
para aquela pessoa em relacdo as outras pessoas, no processo e nas implicacdes dai
advindas. Para alguns trabalhos ou estudos, pode ser preferivel utilizar um
material/técnica tradicional; para outros, determinado meio/tecnologia é o(a) mais
indicado(a). O bom senso, o conhecimento e o desejo, juntos, véo direcionar a escolha
justificada de determinado caminho a ser seguido. ( PIMENTEL, 2002, p.117).
Sabe-se que as imagens, quer sejam elas produzidas por uma atividade cientifica ou

por uma atividade artistica, criam possibilidades de ativarmos nossa referéncia imagetica.
Seré que ndo imaginamos crianga ao vermos uma determinada pintura de Velasquez, uma foto
de Sebastido Salgado, cenas de um filme de Spilberg ou uma foto da ultra-sonografia de um

feto?
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Imaginar as possibilidades artisticas via tecnologias contemporaneas €, também, estar
presente no proprio tempo em que vivemos, que se faz de fragmentos e rearranjos, de todos
que somam partes, de partes que sdo o todo.

A partir da escolha do melhor meio/material para o trabalho, é importante que
pensemos no equilibrio entre as diversas escolhas feitas. N&o se trata de abandonar
completamente ou de substituir o que se vinha fazendo até entdo no atelié pelo trabalho Gnico
nos laboratorios.

Como ja foi dito, ambos sdo extremamente importantes para o desenvolvimento do
pensamento artistico. Ha imagens que s6 podem ser elaboradas com materiais tradicionais;
outras que somente com meios eletronicos; outras, ainda, que podem se valer de ambos e ter
como resultado, aparente ou ndo, a construcdo de um conhecimento em Arte imbuido de
tradicdo e contemporaneidade.

Arte e computador: integraches perceptivas (visuais e culturais). Projetos
interculturais.

A Internet, comunicacdo e informacdo em curto espaco de tempo, facilita a pesquisa
e varios sdo o0s projetos, possiveis quando se planeja lidar com ensino da Arte e tecnologias
contemporaneas reconhecendo sua importancia no contexto atual.

Pimentel (2002), afirma que a presenga virtual de parceiros de diversas nacionalidades
e culturas, como nos trabalhos colaborativos via Internet, é cada vez mais freqiente. Com o
avanco da tecnologia, acessar esses espacos Vvirtuais e interagir com eles é um dos caminhos,
indicados pela autora, para o aprendizado e a troca de experiéncias, que em muito pode
colaborar para a melhoria e a democratizac¢ao do ensino de Arte.

O ensino da Arte deve enfatizar igualmente tanto a vivéncia de processos quanto a
aprendizagem que dai advém, a realizacdo de trabalhos artisticos e a construcdo cultural.
Ativando e incrementando a capacidade de visualizagdo, a memoria visual, a descoberta de
solugdes para problemas, sejam eles técnicos ou estéticos, cada detalhe é importante e deve
ser respeitado.

O uso de novas tecnologias possibilita a alunos e professores a desenvolverem sua
capacidade de pensar e fazer Arte contemporaneamente, representando um importante
componente na vida, na medida em que abre o leque de possibilidades para o conhecimento e
expressao de ambos.

Tratar de temas emergentes para o ensino da Arte como, Educacgéo Especial, Incluséo,
Interdisciplinariedade, Multiculturalismo e Novas Tecnologias tem um propdsito, assim como

compreender atraves do estudo e da pesquisa 0s novos paradigmas, as novas metodologias e a
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identidade da Arte que até o presente momento adentra 0 espaco escolar com um conjunto de
idéias as quais se traduzem num discurso légico, racional e plausivel. N&o fosse a linguagem
teatral e as inquietacbes advindas das inumeras tentativas de fazer teatro na escola e
administrar frustracdes, ndo teria enveredado por esse caminho tdo dificil e complexo do
estudo, da pesquisa e da produgdo do conhecimento. Pensar a formacdo do professor e a
responsabilidade de contribuir na sua formagdo continuada provocou em mim, inumeras
indagacdes, que tento compreender, a fim de continuar nesta jornada iniciada em 2000 quando
cheguei a Oficina Pedagdgica de Votorantim para atender aos professores de Educacao

Artistica. E deste itinerario que tratamos a seguir.



45

2. A OBSERVACAO, O ESTUDO, A PESQUISA E O RELATO

Parte do nosso processo de entendimento requer, em certos momentos, a busca pela
criagdo de algumas imagens de nés mesmos que nos auxiliam a conceber determinadas
historias que incorporamos como parte da nossa forma de ser no mundo. Assim, rememorar
0s aspectos que permeiam a minha infancia e compreender-me como sujeito historico;
entender as ideologias politicas e educacionais, que norteiam nossas agdes enquanto
educadores no espaco onde atuamos, e constituir um sujeito, consciente de direitos e deveres,
tornou-se um desafio no percurso da producédo do texto que ora apresento.

Este capitulo é produto de um exercicio de compreensédo de alguns aspectos estudados,
pesquisados, experimentados e vividos nas relacdes interpessoais estabelecidas no convivio
social, familiar, académico e no ambiente de trabalho. Culmina com a concepcéo de Projeto,
gue passa a ter importancia relevante para o entendimento do processo ensino aprendizagem
da linguagem teatral dentro do Projeto proposto pela rede publica estadual - “Ensinar-
Aprender”, promovendo iniimeras reflexdes e questionamentos sobre a educacdo continuada

do educador visando sua autonomia como cidaddo no exercicio de sua fungéo.

2.1 Memorias, histéria e algumas revelacoes

No dicionario Aurélio, a palavra memdria estd definida como faculdade de reter as
idéias, impressdes e conhecimentos adquiridos. Lembrancgas, reminiscéncias; Dissertacdo
sobre assunto cientifico, literario ou artistico; De memoria — De cor.

Como aprendi na escola, ndo ha como negar tal definicdo, mas, se pudesse redefini-la,
diria que € a juncdo da palavra “Mesma” mais “Historia”, ou seja, a mesma historia, ouvida
ou rememorada inimeras vezes, que € para nao esquecer e se convencer de que vocé existe,
tem um passado, tem suas historias e elas sdo tdo dignas quanto qualquer outra que vocé
venha a escutar. Cada um de nds é Gnico neste planeta. Ndo existe ninguém igual a mim! E
um conforto saber disso. Mas quando foi que comecei a dar conta disso? Quando foi que
comecei a registrar e recontar minhas lembrangas? N&o conseguiria aqui rememorar tanto
tempo, mas sei que existem lembrangcas muito significativas e estas me possibilitaram, ao
longo da minha existéncia, fazer escolhas. Dentre elas, ser professora, e de Artes. Fazer arte:
cantar, dancar, representar. Os momentos mais significativos da minha infancia foram os de
brincar, fazer de conta. Por isso seria muito facil, na vida adulta, tornar os jogos de

representacdo um poderoso instrumento de trabalho, de prazer e de possibilitar aos educandos
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e educadores a vivéncia da Arte como um valioso meio de despertar suas emocgdes e de
melhor apreenderem o mundo que os rodeia.

O homem é um ser que trabalha o tempo todo, mesmo quando brinca, porque age
conscientemente e decide, por a¢do ou omissao, o seu proprio destino. E ele quem estabelece
o roteiro das suas acOes, seus valores, quem hierarquiza, classifica, reflete, critica e age.

Enquanto indaga, conhece e constroi, realiza-se enquanto ser e produz a complexa teia
de relagdes, atos e fatos que constituem ndo apenas a sua crdnica, mas a sua historia. E, ao
construir a histéria, ele age, modifica a natureza, a cultura, constroi utilidades, cria beleza,
algo essencial a sua existéncia, tece rela¢cbes humanas, faz sua cultura. Dai que a Cultura e a
Historia sdo indissocidveis: A cultura é substancia da Historia e o histdrico se relaciona com o
Cultural.

A cultura do homem compreende suas idéias, seus valores, seu imaginario, sua criacao
intelectual e material. A cultura proporciona elementos objetivos e concretos, ndo apenas para
a sobrevivéncia do homem e sua realizacdo historica, mas é, também, e ao mesmo tempo,
reflexo e instrumento para a mudanca da qualidade do conjunto das relagdes sociais.

Amparados nessas observacoes, desenvolvemos uma abordagem biogréafica:

A abordagem biogréafica reforca o principio segundo o qual é sempre a propria pessoa
gue se forma e forma-se na medida em que elabora uma compreensdo sobre o seu
percurso de vida: a implicacdo do sujeito no seu proprio processo de formacgdo torna-
se, assim, inevitavel. Deste modo, a abordagem biografica deve ser entendida como
uma tentativa de encontrar uma estratégia que permita ao individuo (sujeito) tornar-se
ator do seu processo de formag&o, atraves da apropriacao retrospectiva do seu percurso
de vida. (NOVOA, 1988, p. 117).

Sendo assim, a abordagem proposta contribui no resgate do meu processo de
formacéo.

Quando menina fui ao circo algumas vezes. Teatro, nem imaginava que existisse
Adorava procissdes, ir & missa era muito interessante. Alguns rituais me fascinavam; os
figurinos, as musicas, as dancas. Minha maior frustracdo, na infancia, talvez tenha sido néo
me vestir de anjo para acompanhar procissoes.

N&o tinhamos TV. Lembro-me de uma radio-vitrola, onde mamée colocava um copo
com agua as seis horas da tarde, na hora da Ave Maria. Depois cada um bebia um gole
daquela agua, que era para nos purificarmos, acredito, dos pecados que cometiamos no dia a
dia.

Minha mée sempre fora uma otima contadora de historias, mas era meu pai quem

comprava livros e revistas. Os dois sempre gostaram de cantar. Meu pai tocava violdo, gaita,
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piano, qualquer instrumento, sem nunca ter feito escola de musica. Era um excelente arteso;
de carpintaria era 6timo entendedor; a gangorra feita da tdbua de passar roupas foi idéia dele.
Também sabia representar. Seu sonho era ser ator de cinema e chegou a gravar com amigos
um curta-metragem, em camera ‘“Super-oito”. Contava muitas piadas e as pessoas se
divertiam; imitava como ninguém!

Lembro-me da primeira vez em que fui ao cinema; eu tinha sete anos e meu irmao
oito; papai deixou-nos na porta. Se ndo me falha a memoria, era uma sessdo de domingo e
eram passados dois filmes, um antes e outro, apds o intervalo. Compramos pipoca, na entrada,
e assistimos a um filme de “Mazzaropi”®. Ndo me recordo da histéria, s6 me lembro de ter
dado a méo ao meu irmdo e ido embora, pois o filme havia terminado. N&o sabia que, apds o
intervalo, iriam projetar um outro filme. Para a surpresa do meu pai, chegamos a casa antes do
combinado e fomos alvo de muita gozagao, pois o segundo filme “Mazzaropi” era melhor que
0 primeiro... Logo mudamos e o lugar onde fomos morar, ndo tinha cinema.

Com a renda de uma festa junina na escola, papai comprou uma camara “Super-oito”.
Quem mais usou, foi ele, pois era quem alugava e projetava os filmes nos finais de semana.
As sessdes de cinema na sala dos professores eram 6timas, acho que assisti a todos os filmes
do “Mazzaropi”.

Algumas manifestacdes no convivio familiar evidenciam o prazer de compartilhar.
Lembro-me de inimeros episddios em que meu avd paterno tornava-se o centro das atengdes;
com um grupo de violeiros e dancarinos, invadiam a madrugada cantando e dangcando no
ritmo da Catira®. Familia numerosa, mesa farta, muitos parentes, amigos e criancas,
espectadores assiduos a esses significativos espetaculos.

As experiéncias cotidianas da infancia, rememoradas, muitas vezes, permitem-nos
perceber tracos culturais muito marcantes e expressivos na composi¢cdo das referéncias
artisticas e estéticas construidas em cada historia, na singularidade dos sujeitos. E estes devem
estar duplamente presentes, como investigadores de sua histéria e como atores ou objetos de
investigacOes, pois as relagbes do homem com seu meio e seus semelhantes sdo historicas e
ndo apenas situacdes naturais. Assim, o ser humano é resultado de um processo que se realiza
com a sua intervencdo e participagdo consciente.

Registro que fui fazer Teatro em 1991, com mais de trinta anos, porque precisava
reaprender a valorizar a cultura e resgatar algo em mim, que ficou preso no passado, quando

2 ¢ e 1Y

me disseram nas escolas em que estudei: “arte ndo da futuro”, “arte ndo da dinheiro”, “arte ¢

% Cineasta brasileiro, autor, diretor e ator, precursor do cinema nacional na década de 60.
19 banca folclérica em que os participantes dangam ao ritmo das palmas e do bater dos pés.
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coisa de quem ndo tem o que fazer”. Casei muito cedo, fiz 0 magistério, o curso de psicologia,
o qual fui obrigada a abandonar depois de seis anos de estudo. Foram tantas as transferéncias
e 0s aborrecimentos, que resolvi prestar novo vestibular e fazer algo que me desse maior
prazer. Com maturidade, conseguimos aproveitar melhor as oportunidades.

O curso de psicologia, embora ndo tivesse sido concluido, ajudou muito nas inUmeras
reflexGes sobre o género dramatico: a tragédia, a comédia e as inumeras contradi¢Bes sociais
representadas pela humanidade no seu percurso histérico. Sempre me fascinou ter acesso a
historia do teatro, as oficinas, representar, compor 0s personagens, suas historias ficticias ou
ndo. Foi assim que conclui: todas as disciplinas do teatro deveriam estar no curriculo de
psicologia. Se fosse assim, jamais teria desistido e, observo que, pensando na possibilidade
terapéutica do teatro, fiz especializacdo em psicodrama, depois dos quarenta anos de idade, ¢é
claro, quando me foi possivel compreender alguns aspectos relevantes, importantes e
determinantes a felicidade humana.

Nasci e cresci em S8o Caetano do Sul, cidade onde atualmente ndo existem mais
analfabetos. Casei, passei um tempo no Rio de Janeiro, em S&o Paulo e Salvador. Optei por
morar em Sorocaba, em 1998, na mesma época em que prestei concurso e fui admitida como
professora de Artes na rede publica estadual de ensino. Desde entdo, tenho me dedicado e
aproveitado todas as oportunidades de progresso na minha formacgdo continuada, visando a
atender as expectativas de alunos e professores com os quais trabalho.

Quando cheguei ao mestrado, obtive a informacdo de que pertencia a um grupo de
pessoas de aproximadamente 0,3% do total da populacdo brasileira, que conseguiram atingir
tal patamar, ou melhor dizendo, o topo da grande escalada em que se tornou a educacgéo
formal. Acredito que cheguei, porque me foi permitido chegar, assim como me foi permitido
ser professora, nada mais. A consciéncia que tenho hoje me permite afirmar que, ao longo
desse processo, fui me constituindo como sujeito histérico, uma cidada responsavel pela
formacgéo de outros cidadaos, participativos, reflexivos, autbnomos e conhecedores de seus

direitos e deveres.
2.2 Constituindo-se como sujeito histérico

Creio que, para se constituir e se perceber, enquanto sujeito historico, 0 homem
necessita tomar conhecimento das diferentes correntes de pensamento, que explique sua

existéncia no mundo e a complexa rede de relagdes que envolvem a todos indistintamente.
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Fui me constituindo como sujeito histérico, uma cidada de direitos e deveres, que luta
por um espaco onde a Arte seja respeitada e aceita como area de conhecimento e expressao
humana. A arte se traduz em diferentes linguagens, evidenciando em cada periodo da histéria
a expressdo humana em sua esséncia. Na mdsica, na danca, no teatro, na literatura, na
linguagem cinematogréfica ou nas artes plasticas se reconhece a capacidade do homem de
dizer o que pensa e sente de diferentes formas.

A opcdo por ser um educador politico de uma determinada classe, pela paixdo ou pela
utopia, ndo é algo que se evidencia apenas pelo discurso, mas na historia que configura as
acOes diarias dos educadores que se encontram na ponta, atendendo os filhos da grande massa
trabalhadora, os verdadeiros responsaveis pelo avanco econémico das consideradas grandes
poténcias mundiais.

Pela afinidade com o pensamento marxista, fui buscar a compreensao da dialética nos
estudos de Moacir Gadotti (2001), que retoma, através da filosofia, a origem e a historia da
dialética ao longo dos tempos. Segundo o mesmo, a palavra em si expressa um modo
especifico de argumentacdo que consistia em descobrir as contradi¢cdes contidas no raciocinio
do adversario (analise), negando assim a validade de sua argumentacdo e superando-a por
outra (sintese). Afirma ser Sdcrates, sem ddvida, o maior dialético da Grécia. Através da
duvida e praticando analises e sinteses, Socrates fazia surgir a verdade. Entretanto Lao Tse,
autor do “Tao te King”, que viveu sete séculos antes de Cristo, ¢ considerado o ‘“autor” da
dialética, ndo porgue tenha elaborado suas leis, mas por té-las incorporado a sua doutrina, ou
melhor, por té-la fundado no principio mesmo da dialética, que € a contradi¢éo.

Gadotti (2001), cita também Zendo de Eléia que considerava a dialética como uma
filosofia da aparéncia e Heraclito, outro pré-socratico, que acreditava ser a realidade um
constante devir, no qual prevalece a luta dos opostos. E dele a frase que afirma ser impossivel
banhar-se duas vezes no mesmo rio: na segunda vez o rio ndao serd mais 0 mesmo e nos
mesmos ja teremos mudado. Ao contrario de Heréclito, Parménides de Eléia sustentava que o
movimento era uma iluséo, que tudo era imutavel.

Para Gadotti, a questdo que deu origem a dialética é a explicacdo do movimento, da
transformacéo das coisas.

Na visdo metafisica do mundo, a qual a dialética se ople, 0 universo se apresenta
como “um aglomerado de coisas” ou “entidades” distintas, embora relacionadas entre
si, detentoras cada qual de uma individualidade propria e exclusiva que independe das
demais “coisas” ou “entidades”. A dialética considera todas as coisas em movimento
relacionadas umas com as outras. (GADOTTI, 2001, p. 16).
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Avancando na compreensdo da dialética marxista, retomamos Platdo e Aristoteles a
quem Marx atribuia 0 mérito de serem os maiores pensadores da antiguidade. Para Platdo a
dialética consistia:

Em um método de ascensdo ao inteligivel, método de educacdo racional das idéias.
Esse duplo movimento do método dialético permitia primeiro passar da multiplicidade
para a unidade e, segundo, discriminar as idéias entre si, ndo confundi-las. Para ele, a
dialética era uma técnica de pesquisa que se aplicava mediante a colaboracdo de duas
Oou mais pessoas, procedendo por perguntas e respostas. O conhecimento deveria
nascer desse encontro da reflexdo coletiva, da disputa e ndo do isolamento. Esse
processo teria dois momentos: o primeiro consistiria em reunir sob uma Unica idéia as
coisas dispersas, tornando-as claras e comunicaveis; 0 segundo momento consistiria
em dividir novamente a idéia em suas partes. (GADOTTI, 2003, p.16).

Ja, segundo Gadotti, para Aristoteles, o método dialético adotado por seus
antecessores nao conduzia ao conhecimento, mas a disputa, a probabilidade, a
opinido.“Aristoteles conseguiu conciliar Heréclito e Parménides com sua teoria sobre o ato e a
poténcia: as mudancas existem, mas sdo apenas atualizacGes de potencialidades que ja pré-
existem, mas que ainda ndo tinham desabrochado”. (GADOTTI, 2001, p.17).

Durante toda a ldade Média, o sentido da dialética, enquanto método, predominou
com o intuito de discernir o verdadeiro do falso. Conforme Leandro Konder, citado por
Gadotti: “A concepc¢do metafisica prevaleceu, ao longo da historia, porque correspondia, na
sociedade dividida em classes, aos interesses das classes dominantes, que desejavam tdo
somente manter o regime social vigente”. (GADOTTI, 1991, p. 9).

Na compreensdo de Gadotti, no inicio da ldade Moderna, a dialética foi julgada inutil,
na medida em que se considerava que Aristoteles ja havia dito tudo sobre a logica e nada

havia a se acrescentar.

A dialética limitar-se-ia ao silogismo, uma logica das aparéncias. Assim pensavam
Descartes e Kant. Apesar disso, a concepcdo do metodo dialético avanga com a
expressao feita por Descartes em seu Discurso do Método, propondo regras para a
analise, a fim de atingir cada elemento do objeto ou fendmeno estudado e a sintese ou
reconstituicdo do conjunto. (GADOTT]I, 2001, p.17)

Marx, mais tarde, retoma a mesma questdo sugerindo proceder por analise e sintese,
propondo um “método de pesquisa” e um “método de exposicao”.

Retomando a questédo, a concepcéo dialética da historia, oposta a concepgdo metafisica
da Idade Média, comeca a tomar forma com o filésofo e pedagogo suico Jean-Jacques
Rousseau. Segundo ele, o individuo é condicionado pela sociedade e somente um regime
democrético pode levar o homem a se desenvolver plenamente. Todo homem nasce livre. A

partir de Hegel a dialética assume o status de filosofia e Gadotti afirma:
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Hegel a concebeu como uma aplicacdo cientifica da conformidade as leis, inerentes a
natureza e ao pensamento, a via natural prépria das determina¢fes do conhecimento,
das coisas e, de uma maneira geral, de tudo que é finito... A dialética, segundo ele, é o
momento negativo de toda a realidade, aquilo que tem a possibilidade de ndo ser, de
negar-se a si mesma. Entretanto, para Hegel a razdo ndo é apenas o entendimento da
realidade como queria Kant, mas a propria realidade: “o racional é o real e o real ¢
racional”. A idéia, a razdo, ¢ o proprio mundo que evolui, muda, progride, ¢ a historia.
Portanto, a historia universal é ao mesmo tempo dominio do mutavel e manifestacao
da razdo... Chega ao real, ao concreto, partindo do abstrato: a razdo domina o mundo e
tem por funcdo a unificagdo, a conciliagdo, a manutengdo da ordem do todo. Essa
razdo é dialética, isto é, procede por unidade e oposicdo de contrarios. Hegel retoma
assim o conceito de “unidade dos contrarios” como pensava Heraclito... Concebe o
processo racional como um processo dialético no qual a contradi¢do néo é considerada
como “ilogica”, paradoxal, mas como o verdadeiro motor do pensamento, a0 Mesmo
tempo em que é motor da historia, ja que a histéria ndo é sendo o pensamento que se
realiza. O pensamento ndo é mais estatico, mas procede por contradi¢des superadas,
da tese (afirmacéo) a antitese (negacdo) e dai a sintese (conciliacdo). Uma proposi¢do
(tese) ndo existe sem oposicdo a outra proposi¢do (antitese). A primeira proposicao
sera modificada nesse processo de oposi¢cdo e surgira uma nova. A antitese estd
contida na propria tese que &, por isso, contraditoria. A conciliacdo existe na sintese
que é provisoria na medida em que ela prépria se transforma numa nova tese.
(GADOTTI, 2001, p.18).

Compreender estes aspectos nos permite perceber a evolucdo do pensamento humano
na busca de compreender sua propria existéncia.

Para Gadotti, é apenas com Marx e Engels que a dialética de fato adquire um status
filosofico (o materialismo dialético) e cientifico (o materialismo histérico).

Marx substitui o idealismo de Hegel por um realismo materialista. Como concepcao
dialética, o marxismo ndo separa em nenhum momento teoria (conhecimento) da pratica
(acdo), e afirma que a teoria ndo é um dogma, mas um guia para a acao.

A questdo de saber se cabe ao pensamento humano uma verdade objetiva, ndo é uma
questio tedrica, mas pratica. E na praxis que o homem deve demonstrar a verdade, isto
é, a realidade e o poder, o carater terreno do pensamento. A disputa sobre a realidade
ou ndo-realidade do pensamento isolado da praxis € uma questdo puramente
escolastica. (MARX e ENGELS, 1977, p.12).

O pensamento de Marx e Engels me possibilita refletir sobre 0 meu percurso histérico,
e constatar que embora houvesse no exercicio da minha fungdo a intencdo primeira em
compartilhar experiéncias significativas, “verdades” concebidas no trabalho cotidiano na area
de educacao, esses procedimentos ndo passaram de situacfes provisorias, sempre seguidas de
outras possibilidades, que nos permitiram avancar, sem que houvesse a preocupac¢do na
producdo de um pensamento onde a verdade objetiva se fizesse presente.

Durante os ultimos seis anos trabalhando junto a alunos e professores da rede publica
estadual de ensino, sempre tive a preocupacdo de diagnosticar os problemas, verificar as
dificuldades que inviabilizavam alguma proposta, possibilitando ao grupo a troca de

informacdes, de sugestdes, de experiéncias, ou seja, sempre me cologuei como parceira na



52

jornada. Em nenhum momento, desconsiderei um companheiro de trabalho, até porque muito
aprendi com eles, e também por reconhecer as indmeras dificuldades enfrentadas pelos
mesmos no cotidiano escolar: a concepgdo de arte, os contetdos das diferentes linguagens a
serem trabalhados, os planejamentos, os projetos, a falta de material, o desconhecimento dos
documentos legais, dos Parametros Curriculares Nacionais, etc.

Para os professores da rede publica estadual de ensino, tudo parece ser muito dificil.
Procurava compreendé-los, colocar-me em seus respectivos lugares, passei a fazer parte do
grupo, eles me aceitaram como parceira, fomos amadurecendo juntos, colaborando uns com
o0s outros. Minha formacdo em Teatro aconteceu em outro Estado, na UNI-RIO, no periodo de
1991 a 1996. A maioria dos professores com o0s quais trabalho estudou em Itu ou Tatui e
formou-se em Artes Plasticas, num curso de apenas trés anos. Fizemos um pacto,
estabelecemos uma troca, eles me ajudariam em Artes Visuais e eu 0s ajudaria com a
linguagem teatral. Descobrimos uma professora de Educacdo Fisica que tinha uma academia
de danca e era uma 6tima profissional nesta linguagem. Quanto a musica, temos inUmeros
professores que ndo sdo formados, mas fizeram conservatorio e, todas as vezes que
necessitamos, ndo medem esforcos em colaborar. A pesquisa em nosso percurso tem sido
muito presente. Em cada linguagem, em cada nova proposta, professores e alunos saem a
campo. Fatos, opinides, sentimentos, planos de ac¢do, condutas atuais ou do passado, 0s
projetos foram sempre analisados em parceria com o grupo de professores 0 que gerou uma
certa cumplicidade e reciprocidade, tornando possivel as inUmeras consideracdes aqui
realizadas.

Embora ndo houvesse de nossa parte preocupacdo exacerbada com as teorias, que
sustentavam nossa pratica no ensino das linguagens artisticas no cotidiano escolar, acredito
que a concepgdo dialética sempre norteou nossas acfes, pois sempre buscamos levar em
consideracao os saberes de alunos e professores. No inicio de cada ano letivo, no primeiro dia
de aula, sempre tivemos a preocupacdo de instruir os professores a realizarem um
levantamento, buscando saber quem, dos alunos, canta, toca algum instrumento, pinta, danca,
que tipo de danca e assim vamos estabelecendo parcerias e construindo nosso conhecimento,
ampliando nosso repertorio, aprendendo uns com 0s outros, pois reconhecemos que ao
ensinar, somos nos professores, quem mais aprendemaos.

Perpassadas por emocdes e sentimentos, observo que as falas sempre estiveram
carregadas de crencas e valores; constituindo, assim, cada sujeito na sua singularidade, com a
sua propria historia, mas capaz de trocar e objetivar a experiéncia nas diferentes linguagens

artisticas no exercicio da funcéo.
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Estudamos, aprendemos a planejar e, mais recentemente, a elaborar nossos proprios
projetos. Assim, temos utilizado as linguagens artisticas como &reas de conhecimento que
permitem a educadores e educandos a experiéncia de vivéncias que contribuem para a
formacédo integral de todos. Alguns se tornaram capazes de se reconhecerem como sujeitos
historicos e agentes de transformacdo do meio no qual estdo inseridos. A relacdo que
estabeleco com os professores de artes é de amizade e companheirismo. Logo brigo por eles,
defendo seus interesses e, muitas vezes, chego a incomodar, num espago escolar que,
infelizmente, ainda ndo reconhece a importancia das Artes, como uma das possibilidades de
emancipacao do individuo.

Em paralelo a estas relagdes ocorridas no ambiente de trabalho e as disciplinas
cursadas no Programa de Mestrado em Educacdo, nestes dois ultimos anos, fui-me
constituindo e me percebendo como mediadora ativa nesse processo, capaz de olhar e ver com
maior exatiddo o mundo ao meu redor. Assim, tornando-me mais critica, menos ingénua,
passei a ver a educagdo de modo diferente e confesso que ndo d& mais para pensar a escola de
forma isolada, como se o que fosse planejado dentro dela ndo recebesse influéncias do
contexto social, econdmico e politico em que se insere.

O advento das novas tecnologias e suas influéncias, no mundo globalizado, bem como
o0 desafio de educar numa sociedade predominantemente marcada pela desigualdade, ou seja,
com acentuada diferenga social, cultural e econémica, passando por muitos processos de
mudancas nas mais diferentes areas — ética, politica e religiosa, precisa ser compreendida para
despertar em cada educador sua capacidade de planejar suas proprias acGes, levando em
consideracdo as suas necessidades e as dos seus alunos. Faz-se necessario, no contexto atual,
estabelecer um constante dialogo, pois sabemos que, tanto as diferencas quanto as misturas
culturais, sdo marcantes em nosso pais, e historicamente ndo se deram de forma uniforme e
pacifica, como querem nos fazer acreditar.

Segundo Marx, na producdo social da sua vida, os homens contraem determinadas
relages necessarias e independentes da sua vontade, relacfes de producao que correspondem
a uma determinada fase de desenvolvimento das suas forgas produtivas materiais. O conjunto
dessas relagdes de produgdo forma a estrutura econdmica da sociedade, a base real sobre a
qual se levanta a superestrutura juridica e politica e a qual correspondem determinadas formas
de consciéncia social. O modo de producdo da vida material condiciona o processo da vida
social, politica e espiritual em geral. N&do € a consciéncia do homem que determina o seu ser,

mas pelo contrario, o seu ser social é que determina a sua consciéncia.
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Para Gadotti, a dialética de Hegel fecha-se no mundo do espirito, e Marx a inverte,
colocando-a na terra, na matéria, ponto importante para compreendermos as relagdes sociais e
0 papel do educador neste contexto.

Para Michael Lowy, o materialismo historico continua mais atual do que nunca e
afirma:

O materialismo histérico continua sendo um instrumento indispensavel para
compreender a légica do capital, para analisar a alienacdo, a reificacdo, o fetichismo
da mercadoria, a idolatria do mercado, a luta de classes, o papel das ideologias
dominantes do Estado Burgués... O marxismo ndo é apenas um método de analise, e
de interpretacdo da realidade: ele é também uma ética de solidariedade, um projeto
revolucionario e uma utopia sobre o futuro. A filosofia da préaxis, com seu
desdobramento de transformagdo do mundo, o projeto socialista, fundada na auto-
emancipacdo revolucionaria dos trabalhadores e na utopia de uma sociedade sem
classes, sem exploragéo e dominagdo. (LOWY, 1996, p.36).

Ter clareza dessa concepcdo requer a compreensao do processo de abstracdo da
Ideologia Dominante que na contemporaneidade adquiriu o status de idéias universais, validas

para todos.

Marilena Chaui (2001) define ideologia como ideario historico, social e politico que
oculta a realidade. Esse “ocultamento”, diz ela, é a forma de assegurar, e manter a exploracéo

econdmica, a desigualdade social e a dominagéo politica.

A historia ndo é sucessdo de fatos no tempo, ndo € progresso das idéias, mas 0 modo como
homens determinados em condigdes determinadas criam os meios e as formas de sua
existéncia social, reproduzem ou transformam essa existéncia social que é econémica,
politica e cultural. A histéria é préaxis (como vimos, préaxis significa um modo de agir no
qual o agente, sua acdo e o produto de sua acdo sdo termos intrinsecamente ligados e
dependentes uns dos outros, ndo sendo possivel separa-los). A histéria é o real, e o real é o
movimento incessante pelo qual os homens, instalam um modo de sociabilidade e
procuram fixa-lo em instituicdes determinadas. (CHAUI, 2001, p.23).

Para assegurar seu poder econémico, social e politico as classes dominantes criam
idéias ou representacdes pelas quais procuram explicar e compreender o0 mundo, legitimando
condigdes sociais de exploracdo e dominacdo que ocultam as reais inten¢des de uma minoria
abastada.

A crenca na concepgdo da pratica como aplicacdo de idéias que o comandam de fora
leva a suposicdo de uma harmonia entre teoria e acdo. Quando as a¢des humanas — individuais
e sociais — contradisserem as idéias, serdo tidas como desordem, caos, anormalidade e perigo
para a sociedade, pois o grande lema do positivismo ¢é: “Ordem e Progresso”. S0 ha
“progresso”, diz Comte, onde houver “ordem”, e h4 ordem onde a pratica estiver subordinada
a teoria, isto é, ao conhecimento cientifico da realidade. Logo se examinarmos as
conseqiiéncias advindas dessa crenca, perceberemos que nela se acha implicita a afirmacao de

que o poder pertence a quem possui o saber.
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Vejamos como Chaui (2001) enumera as principais determinagdes que constituem o

fendmeno da ideologia:

1)

2)

3)

4)

5)

6)

7)

8)

9)

A ideologia é resultado da divisdo social do trabalho e, em particular da separacédo
entre trabalho material/ manual e trabalho espiritual/intelectual;

Esta separacdo estabelece a aparente autonomia do trabalho intelectual face ao
trabalho material;

Essa autonomia aparente do trabalho intelectual aparece como autonomia dos
produtores desse trabalho, isto é, dos pensadores;

Essa autonomia dos produtores do trabalho intelectual aparece como autonomia dos
produtos desse trabalho, isto é, das idéias;

Essas idéias pertencem a classe dominante de uma dada época. A separacdo entre 0S
individuos que dominam e as idéias que dominam aparece de tal modo que a
dominacdo de homens sobre homens ndo seja percebida porque aparece como
dominag&o das idéias sobre todos os homens;

A ideologia é, pois, um instrumento de dominacdo de classe e, como tal, sua origem é
a existéncia da divisdo da sociedade em classes contraditorias e em luta;

A divisdo da sociedade em classes realiza-se e como separacdo entre proprietarios e
ndo proprietarios das condi¢cGes e dos produtos do trabalho, como divisdo entre
exploradores/explorados, dominantes/dominados, e, portanto realiza-se como luta de
classes. Como um conjunto de procedimentos institucionais juridicos, politicos,
policiais, pedagogicos, morais, psicologicos, culturais, religiosos, artisticos, usados
pela classe dominante para manter a dominagéo. E como procedimento dos dominados
para diminuir ou destruir essa dominacdo. A ideologia € um instrumento de dominagéo
de classe;

O papel especifico da ideologia como instrumento de luta de classes é impedir que a
dominacdo e a exploracdo sejam percebidas em sua totalidade concreta. E fungfo da
ideologia dissimular e ocultar a existéncia das divisdes sociais como divisédo de
classes, escondendo assim, sua propria origem. A ideologia esconde que nasceu da
luta de classes para servir a uma classe na dominagéo

Por ser o instrumento encarregado de ocultar as divisdes sociais, a ideologia deve
transformar as ideias particulares da classe dominante em idéias universais, validas

igualmente para toda a sociedade.

10) A universalidade dessas idéias é abstrata, pois no concreto existem as idéias

particulares de cada classe. A ideologia constroi uma rede imaginaria de idéias e de
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valores que possuem base real (a divisdo social), mas de tal modo que essa base seja
reconstruida de modo invertido e imaginario.

11) A ideologia € uma ilusdo necessaria a dominacdo de classe. llusdo como abstracdo e
inversdo. Abstracdo é o conhecimento de uma realidade tal como se oferece a nossa
experiéncia imediata, como algo dado, feito e acabado, que apenas classificamos,
ordenamos e sistematizamos, sem nunca indagarmos como tal realidade foi
concretamente produzida.

12) A ideologia é ilusdo, abstracdo e inversao da realidade. A aparéncia social ndo ¢ algo
falso e errado, mas € 0 modo como o processo social aparece para a consciéncia direta
dos homens. Significa que uma ideologia sempre possui uma base real, s6 que essa
base esta de ponta cabeca, é a aparéncia social. Enquanto ndo ultrapassarmos essa
aparéncia e procurarmos 0 modo como realmente e concretamente sdo produzidos
esses proprietérios pelo sistema capitalista ndo poderemos compreender que o salario
ndo é propriedade do trabalhador, mas é o trabalho ndo pago pelo capitalista; que a
renda ndo vem da terra, mas de sua transformacao em capital pelo trabalho ndo pago; e
que, finalmente, s6 o capital é efetivamente propriedade. Enquanto néo tivermos essa
compreensdo histérica do processo real, a idéia de igualdade ndo sO parecera
verdadeira, mas ainda possuird base real, ou seja, a maneira pela qual os homens
aparecem no modo de producdo capitalista. E nesse sentido que se deve entender a
ideologia como iluséo, abstracéo e inversao.

13) A ideologia ndo ¢é um “reflexo” do real na cabeca dos homens, mas o modo
ilusorio/abstrato e invertido. A ideologia € uma das formas de praxis social: aquela
que, partindo da experiéncia imediata dos dados da vida social, constrdi abstratamente
um sistema de idéias ou representacfes sobre a realidade. A religido como toda
ideologia, é uma atividade de consciéncia social. A religiosidade consiste em substituir
o mundo real (0 mundo sem espirito) por um mundo imaginario (0 mundo com
espirito). Essa substituicdo do real pelo imaginario é a grande tarefa da ideologia, e
por isso ela anestesia como opio.

Produzido em trés momentos fundamentais a ideologia segundo Chaui (2001), surge:
a) Para legitimar a luta da nova classe pelo poder — Burguesia;
b) Para mais tarde tornar-se senso comum, popularizar-se, e virar um
conjunto de idéias e de valores concatenados e coerentes, aceitos por
todos;
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c) Para ser sedimentada e interiorizada como senso comum. Depois se
mantém mesmo apos a vitoria da classe emergente, que se torna,
entdo, classe dominante.

Esse fendmeno da conservacdo da validade das idéias e valores dos dominantes,
mesmo quando se percebe a dominagdo e mesmo quando se luta contra a classe dominante,
mantendo sua ideologia, € o que Gramsci denomina de hegemonia. Uma classe é hegemonica
ndo s6 porque detém a propriedade dos meios de producdo e o poder do Estado (isso é o
controle juridico, politico e policial da sociedade), mas € hegemonico, sobretudo, porque suas
idéias e valores sdo dominantes, e mantidos pelos dominados, até mesmo quando lutam contra
essa dominacgdo. A crise de hegemonia sé ocorre quando, além da crise econdmica e politica
que afeta os dirigentes, hd uma crise das idéias e dos valores dominantes, fazendo com que
toda a sociedade, na qualidade de ndo dirigentes, recuse a totalidade da forma de dominacéo
existente. Logo qualquer movimento que defenda a igualdade no mercado de trabalho néo
esta criticando a exploragdo capitalista do trabalho, mas a sua manutencgdo e o direito a serem
explorados e de realizarem trabalhos alienados. A luta de negros, indios ou de mulheres pode
realizar-se sem pdr em questdo a hegemonia burguesa, o que denota a adaptacdo passiva dos
individuos as exigéncias do capital.

Atrelado a construcdo de competéncias o processo educacional consolida politicas
centradas no treinamento de individuos a servico da organizagdo de mercado.

O lema “aprender a aprender” presente nos idedrios educacionais contemporaneos,
segundo Duarte (2004), ganha forca justamente no interior do agucamento do processo de
mundializagdo do capital e de difusdo, na América Latina, do modelo econémico, politico e
ideologico neoliberal e também de seus correspondentes no plano teorico, 0 p6s —modernismo
e 0 pos-estruturalismo. “E nesse quadro de luta intensa do capitalismo por sua perpetuagdo
que o lema “Aprender a aprender” é apresentado como a palavra de ordem que caracteriza
uma educac¢do democratica”. Para combater as concepgdes liberal-burguesas no campo
educacional o autor afirma ser preciso enfrentar a questdo da individualidade numa
perspectiva marxista. Ao propor tal intento, faz uma critica a tentativa de aproximacéao entre
Piaget e Vigotski e aponta a existéncia de leituras equivocadas da psicologia vigotskiana, que
acabam por fazer desta uma vertente do construtivismo. Para o autor, a educacdo é um
processo que ndo pode ser eliminado do desenvolvimento humano e uma das condicGes pelas
quais o ser humano adquire seus atributos fundamentais ao longo do processo histérico social.
O conjunto de objetivacbes socialmente construidas, tais como objetos, usos, costumes,

significacOes, conhecimentos, etc., fazem parte do que ele denomina “Corpo inorganico”, ou
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seja, conjunto de objetivagdes socialmente construidas. Ele caracteriza a dinamica propria da
atividade vital humana pela relacdo entre apropriacdo e objetivacdo, que se efetiva pela
producdo de instrumentos, pela linguagem e pelas relacBes entre os seres humanos. Em livro
organizado pelo autor “Critica ao fetichismo da individualidade”, Ligia Marcia Martins
reafirma essas colocagdes, quando diz:

A dinamica da apropriacdo-objetivacdo ocorre sempre em condi¢des historicas, e dessa
forma, para que os individuos se objetivem como seres humanos, € preciso que se
insiram na historia. Esta insercdo da-se pela apropriacdo das objetivagdes resultantes das
atividades das geragdes passadas, e por este processo 0 homem constréi sua
genericidade de tal forma que a vida individual e a vida genérica encontram-se sempre
imbricadas uma na outra. O género humano expressa-se portanto, como resultado da
historia social posta sob a forma de objetivagdes genéricas. O nivel de sociabilidade
garantido pelo fato de 0 homem nascer e viver em sociedade encerra as possibilidades
para as objetivacGes genéricas em - si, que sdo as objetivacdes do cotidiano, s&o
primarias, originarias do processo histérico. Mas para além das objetivacdes genéricas
em si, existem as objetivacBes genéricas para-si, ou seja, aquelas referentes a ciéncia,
arte , moral, estética, etc. Tais objetivacOes possuem dupla representatividade, pois ao
mesmo tempo que representam as objetivacbes do pensamento humano sobre a
genericidade, representam também as objetivacOes das relagcbes dos homens para com
esta genericidade. O pleno desenvolvimento do género humano demanda a superacéo da
genericidade em-si pela genericidade para-si que pressupde o homem como ser
universal e livre. (Martins, Ligia Méarcia; 2004, p.56).

O ser homem, pressup8e um processo de construcdo e autoconstrucdo em relacdo as
condigdes exteriores de existéncia e, por esta razdo, as circunstancias ndo podem ser pensadas
alheias dos homens, exceto em condicBes de alienacao.

A ideologia das Competéncias tem sua origem no Fordismo — organizacdo dos modos
de producdo. Para os mentores destas idéias, “organizar” ¢ administrar e administrar €
introduzir racionalidade nas relacdes sociais - (na industria, no comércio, na escola, no
hospital, no governo, etc). A racionalidade administrativa consiste em afirmar que ndo é
necessario discutir os fins de uma agdo ou de uma prética, e sim estabelecer meios eficazes
para obtencdo de um objetivo. Uma organizacdo é racional se for eficiente, e sera eficiente se
estabelecer uma rigida hierarquia de cargos e fungdes.

A escola moderna transformou-se num espaco disciplinado, organizado, planejado,
intelectualizado, capaz de educar por partes. Os critérios de rigor e eficiéncia,
decorrentes das ciéncias e tecnologia, se impfe e secundarizam qualquer outra
dimenséo da razdo humana. S&o procedimentos, programas, disciplinas, tempos e
espagos, organizados em funcdo da instrumentalizacdo do ser humano em funcéo
de algo e ndo em fungéo do ser humano enquanto sujeito e cidaddo. (GOERGEN,
2005, p. 61- RAIES- Revista Avaliacdo vol.10, n® 2 jun.2005).

Chaui (2001), ao citar o filésofo francés Claudi Lifort, ressalta que, depois de

examinar a maneira como o0 modelo de organizacdo se difunde e se espalha por todas as

1 Doutora em educacio e professora do Departamento de psicologia — Faculdade de Ciénciais — Universidade
Estadual Paulista (UNESP), Bauru.
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instituicdes sociais, fala na ideologia contemporanea como ideologia invisivel, ou seja, a
ideologia da competéncia, que oculta a divisdo social das classes, ao afirmar que a diviséo
social se realiza entre 0s competentes — 0s especialistas que possuem conhecimentos
cientificos e tecnologicos e os incompetentes: 0s que executam as tarefas comandadas pelos
especialistas.

O discurso competente é aquele proferido pelo especialista, que ocupa uma posi¢ao ou
um lugar determinado na hierarquia organizacional, e havera tantos discursos competentes
guantas organizagoes e hierarquias houver na sociedade.

A organizacdo é competente; os individuos e as classes sociais, incompetentes, objetos
sociais conduzidos, dirigidos e manipulados pela organizacdo, necessitados de especialistas
gue 0s ensinem a viver — nutricionistas, psicélogos, pedagogos, socidlogos, etc. Se reunirmos
0 discurso competente de organizacdo e o discurso dos especialistas, veremos que estdo
construidos para assegurar dois pontos indissociaveis do modo de producdo capitalista — 0
discurso da Organizacdo afirma que s existe racionalidade nas leis do mercado; o discurso
especialista afirma que s6 ha felicidade na competicdo e no sucesso de quem vence a
competicdo.

Ocorre, porém, que a atual forma do capitalismo (sobretudo por causa da tecnologia e
do lugar ocupado pelo chamado capitalismo financeiro, isto é, papéis e dinheiro dos bancos e
das bolsas de valores) ndo precisa de muita gente trabalhando na producéo, e por isso gera o
desemprego. O desempregado, por sua vez, ignorando o que se passa e orientando-se pelo que
foi incutido pela ideologia, sente-se culpado pelo desemprego, humilhado e num beco sem
saida.

A busca pelo diploma universitario, a qualquer custo, é outro efeito da ideologia da
competéncia. Antigamente, fazia-se faculdade para se dedicar ao ensino ou a pesquisa. Hoje,
cursa-se a universidade porque o diploma € exigido pela Organizacdo. O diploma é usado
como instrumento de selecdo. Alguns acreditam que sempre foi e sempre serd assim, e que a
funcdo da universidade é adaptar-se as exigéncias das organizagOes empresariais, isto €, do
que se costuma chamar de “o mercado”. O diploma confere ao que procura emprego a
condicdo de “especialista” e de “competente” e uma posicao superior na hierarquia de cargos
e funcgdes, ledo engano, a universidade alimenta a ideologia da competéncia e exime-se da
responsabilidade de suas principais atividades: a formacdo critica e a pesquisa. Algumas
universidades transformaram-se em “organizagdes” e tornaram-Se verdadeiras fabricas de

diplomas para todos os gostos, e condic¢des financeiras.
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A ideologia é um conjunto l6gico sistematico e coerente de representacGes (idéias
e valores) e de normas ou regras (de conduta) que indicam e prescrevem aos
membros da sociedade o que devem pensar e como devem pensar, 0 que devem
valorizar e como devem valorizar, o que devem fazer e como devem fazer. Ela é,
portanto, um corpo explicativo (representacfes) e pratica (normas, regras,
preceitos) de carater prescritivo, normativo e regulador, cuja funcdo é dar aos
membros de uma sociedade dividida em classes uma explicagdo racional para
diferencas sociais e culturais, sem jamais atribuir diferencas a divisdo da
sociedade em classes a partir das divisGes na esfera da producdo. A funcéo da
ideologia é a de apagar as diferencas como de classes e fornecer aos membros da
sociedade o0 sentimento de identidade social, encontrando certos referenciais
identificadores de todos e para todos, como, por exemplo, a Humanidade, a
Liberdade, a Igualdade, a Nag4o ou o Estado. (CHAUI, 2001, p. 108 e 109).

Segundo a autora, a ideologia é coerente como ciéncia, como moral, como tecnologia,
como filosofia, como religido, como pedagogia, como explicacdo e como agdo apenas porque
ndo diz tudo e ndo pode dizer tudo. Uma ideologia que fosse plena ou que ndo tivesse
“vazios” e “brancos”, isto ¢, que dissesse tudo, ja ndo seria ideologia. “Falar em ideologia dos
dominados € contra-senso, visto que a ideologia é um instrumento da dominagéo”.

A ideologia fabrica uma histéria imaginaria (aquela que reduz o passado e o futuro as
coordenadas do presente), na medida em que atribui 0 movimento da histéria a agentes
ou sujeitos que ndo podem realiza-lo... A ideologia racionalista (e, atualmente a
ideologia cientificista) faz da razdo (e, hoje em dia, da ciéncia) o sujeito da histéria,
esquecendo-se de que a idéia da razdo (é da ciéncia) e é determinada por aquilo que
numa sociedade é entendido como racional e como irracional, e que a idéia de
racionalidade é determinada pela forma das relagdes sociais. (CHAUI, 2001, p. 114).

Marx e Engels afirmavam que, a ideologia ndo tem histdria e ela explica:

A ideologia burguesa (em qualquer de suas formulag¢fes) tem o culto da histéria
entendida como progresso. Para a ideologia burguesa, toda historia é o progresso das
NacOes, dos Estados, das Ciéncias, das Artes, das Técnicas. E que o historiador
burgués aceita a imagem progressista que a burguesia tem de si mesma, na medida em
gue a burguesia considera um progresso seu modo de dominar a natureza e dominar 0s
outros homens. Com esse culto do progresso, a burguesia e seus ide6logos justificam
o direito do capitalismo de colonizar os povos ditos “primitivos” ou “atrasados” para
que se beneficiem dos progressos da civilizagdo...Mostram, assim, que as sociedades
primitivas sdo diferentes da nossa por serem sociedades sem Escrita, sem Mercado,
sem Estado e sem Historia... procuram manter, implicitamente, como modelo
explicativo, a nossa sociedade, como sociedade plena — isto é — com Escrita, com
Mercado, com Estado e com Historia...A ideologia fabrica histérias imaginarias que
nada mais sdo do que uma forma de legitimar a dominacdo da classe dominante...
Uma histéria narrada do ponto de vista do vencedor ou dos poderosos que mostra 0s
dominados da forma como eram vistos e compreendidos pelos proprios vencedores...
Elimina-se, assim, a meméria dos vencidos para que se lembrem apenas dos feitos dos
vencedores. As lutas dos escravos estdo sem registro e tudo que delas sabemos esta
registrado pelos senhores brancos. Nao ha direito a memdria para o negro, nem para o
indio, nem para os camponeses, nem para os operarios. (CHAUI, 2001, 115 a 118).

Gracas a esse tipo de historia, a ideologia pode manter sua hegemonia mesmo sobre 0s
vencidos, pois estes interiorizam a suposi¢do de que ndo sdo sujeitos da historia, mas apenas

suas vitimas que pacientemente esperam, até quando, ndo podemos afirmar.
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E com este olhar que vamos refletir sobre as reformas politicas e educacionais da
ultima década do século XX, visando compreender como foram concebidas e que influéncias
exerceram sobre as acGes dos educadores nas atividades cotidianas praticadas no espaco

escolar.

2.3 O neoliberalismo e alguns aspectos do contexto social brasileiro
Concordaramos com a afirmacdo de que hegemonia ideoldgica e politica do

neoliberalismo constitui a tragédia do nosso tempo.

Onde for que elas se instaurem, surge ou cresce a miséria, a degradacdo econémica, a
desesperanca, a apatia e o desespero... O individualismo e o egoismo exacerbado
parecem tomar conta das pessoas, subjugando os rebeldes, contendo as manifestacoes
conscientes de repudio e enfraquecendo a sociedade civil e o tecido social. Privatizar o
publico (que é ou era de todos), parece ser a alternativa encontrada pelos intelectuais e
politicos liberais que aderiram aos modismos do chamado primeiro mundo.
(MALAGUTI, CARCANHOLO e CARCANHOLO, 2002, p.10).

Cabe observar que o modo de producdo capitalista € uma forma de organizacao social
baseada na existéncia das classes sociais, no mercado como regulador da produgdo social, na
apropriacdo privada dos meios de producdo, na subordinacdo do trabalho ao capital, na
presenca do valor mediando intercdmbio entre os produtos do trabalho humano. Como se
livrar de um sistema como este, se precisamos suprir nossas necessidades? Por mais que me
esforce, ndo me vejo em condigdes de responder a esta instigante questéo.

O capitalismo atravessou varias crises, mas as superou e passou a ter um
desenvolvimento que, para os paises do primeiro mundo, tem sido excelente. A hegemonia
norte-americana consolidou-se ap6s a 2% Guerra Mundial. Os paises como o Japdo, a
Alemanha e a Italia, arrasados pela guerra, rapidamente se desenvolveram. No bojo desse
crescimento pds-guerras, criaram-se as condi¢fes para o advento da terceira Revolucgdo
Industrial, a chamada Revolucdo técnico-cientifica, com a criagdo da informética, o
desenvolvimento da quimica fina, biotecnologia e exploragdo de novos materiais. Essa
profunda modificacdo, ainda em curso, continua repercutindo drasticamente no
desenvolvimento industrial, bem como na composi¢do da classe operaria. Juntamente com
esse processo revolucionario, iniciou-se a globalizacdo da economia: a implantacdo das
empresas multinacionais, permitindo um aumento da lucratividade e uma regionalizacdo da
expansdo do capital liberto, até certo ponto, das fronteiras nacionais. A industrializacéo,
baseada no aumento da produtividade, através de grandes investimentos, nas inovagoes
tecnologicas, passou a exigir um profissional com especializacdo. Nesse contexto, a fusdo de

interesses monopolistas internacionais, com uma burocracia enriquecida, acostumada a
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controlar o mercado atraves do aparelho estatal, fez a privatizagdo se intensificar, particular e
principalmente no Brasil durante o governo de Fernando Henrique Cardoso, caracterizando a
denominada politica neoliberal.

Em relacdo aos supostos da politica neoliberal e a sua filiacdo ao liberalismo, Malaguti
(1998) argumenta, em ensaio recente, que a origem do liberalismo sé podera ser entendida
quando levados em consideragdo, conjuntamente, a teoria econdmica de Adam Smith e a
filosofia de Locke. Com base nos pressupostos do liberalismo classico, o autor desvenda o
facciosismo de alguns aspectos da ideologia neoliberal, desde sua declarada vinculacdo aos
principios da concorréncia até a vazia exaltacdo das virtudes da democracia moderna.
Segundo ele:

Nem a democracia, nem os atributos maiores da cidadania, podem sobreviver em um
cenario social homogeneizado e no qual ndo existam mecanismos de representacao
ativa dos distintos interesses de classes e grupos sociais. A impessoalidade do
mercado ndo oferece espago de discussdo ou de reivindicagdo para 0s interesses
pessoais ou grupais. Todos sdo submetidos a uma mesma logica. As vontades
particulares dissolvem-se... Parece claro, entdo que entre (neo)-liberalismo e
democracia representativa existe uma relagdo de incompatibilidade e de antagonismo.
(MALAGUTI, 2002, p.59).

Dessa perspectiva Reinaldo Carcanholo discute a proposta neoliberal de integracdo
irrestrita a globalizacdo, que parece ser, segundo essa orientacdo, a Unica proposta aceitavel
na superacdo do atraso e da miséria econdmica dos paises do terceiro mundo. Conforme o
referido autor, uma concepcdo que busca se tornar imune a critica, o neoliberalismo, disfarca
seu carater avassalador da exploracdo do trabalho. O desprezo pela humanidade e o
desrespeito as mais elementares normas de sobrevivéncia social sdo apontados como 0s
pressupostos com os quais é possivel criticar e lutar contra o neoliberalismo.

A situacdo se agrava a cada dia, sem que haja preocupacdo com as questdes sociais,
principalmente nas &reas de salde, educacdo e seguranca, transformando em vitimas as
camadas menos favorecidas da populagédo, obrigadas a conviver com o crime organizado que
se transformou em poder paralelo que ninguém controla e, nos bastidores, exerce uma acao
desagregadora junto as instituicdes consideradas democréticas. O poderio econdémico do
crime é um obsticulo & plena democratizagdo, dado o seu cardter clandestino, violento e
corruptor.

Em recente pesquisa de maio de 2004, a revista “Educacdo” traz dados alarmantes
sobre a situacdo do Brasil. Cerca de 6.500 criangas e adolescentes estdo encarceradas nas
Unidades da Fundacdo Estadual do Bem Estar do Menor (FEBEM). No pais, sdo dez mil

jovens internados e mais de 300 em presidios, apertados em celas lotadas, reféns de um
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sistema falido, que ndo educa, tampouco combate a criminalidade. E o atual cenério de
recessdo e desemprego s6 faz aumentar essa legido de abandonados. A reportagem inclui
depoimentos de ameacas, humilhacgdes, insultos, surras em varias unidades de norte a sul do
pais. Poucos desconhecem essa tragedia que se repete hd décadas. O fato novo € que
perdemos a capacidade de indignacdo. A violéncia, banalizada, faz parte do cenario urbano no
contexto atual. O desprezo pela questdo se evidencia até mesmo pela falta de planejamento,
pois apenas 5% do orcamento destinado em 2003 foram gastos para combater o problema.
Conforme dados do Sistema Integrado de Administracdo Financeira do Governo Federal
(SIAFI), o governo, em 2003, previu R$ 50,8 milhdes para gastos com o Programa de
“Reinser¢do Social do Adolescente em Conflito com a Lei”, dos quais foram gastos apenas
R$ 2,9 milhdes. Para 2004, o orcamento previsto foi de R$ 10,6 milhdes, valor que, embora
tenha sofrido uma reducdo dréstica, bem administrado, poderia reverter o quadro cadtico que
parece se perpetuar.

Situacdo lastimavel vivem outras criangas, que trabalham, freqlientam a escola, mas
tém dificuldade de freqlentar as aulas devido ao cansaco, sonoléncia e baixa auto-estima.
Num pais que investe 5% do PIB em educacéo, ndo é de se estranhar que o trabalho seja uma
das ultimas preocupacfes do governo. Lamentavel e vergonhoso € ver o Brasil, nessa area,
com indices piores do que os de alguns dos mais miseraveis paises do planeta.

Encontrar criancas trabalhando em carvoarias, lavouras, semaforos e olarias, cortando
cana, costurando sapatos, lidando com sisal ou selecionando folhas de tabaco, s6 ndo é mais
comum do que ver meninas de 9-10 anos cozinhando, lavando, passando roupas em casa de
estranhos. Segundo estimativas, o trabalho domestico é ainda mais freqiente que o rural. Pior
que tudo isso é a mentalidade de muitas familias, que véem no trabalho infantil uma forma de
“forjar o carater”, ou seja, evitar que meninos € meninas fiquem nas ruas e virem “bandidos”.
N&o raras vezes, essas criangas sao agenciadas pelos proprios pais. Alheia a essa realidade, a
escola trata os jovens trabalhadores da mesma maneira com que olha o aluno que se alimentou
bem, dormiu o suficiente e foi descansado para a escola. Exaustas, essas criangas tém
vergonha de sua condi¢do, com dificuldade em acompanhar a turma, muitas vezes
consideram-se “burras” e “incapazes”. Vitimas de uma politica desumana vao se entendendo
como sujeitos do destino, de um destino perverso que os coloca na marginalidade.

O ideario neoliberal ¢ “totalizante” e totalitario apresenta-se aqui, € também nos paises
desenvolvidos, como uma espécie de pensamento Unico ou verdade incontestavel,
procurando impor-se por esta via, como interpretacdo Unica e exclusiva da realidade
social. (MALAGUTI, CARCANHOLO e CARCANHOLO, 2002, p.10).



64

Esse é o drama dos paises do terceiro mundo, onde a classe operaria agoniza. Sem
perspectivas de futuro, perdeu o direito ao trabalho. Em contrapartida, o desemprego atinge
principalmente os trabalhadores qualificados; os sistemas de saude publica e previdéncia
social estdo em crise e os sindicatos perderam sua forca.

Segundo Carcanholo (2002), a concepgdo neoliberal de estabilizacdo esta inserida
dentro de um contexto mais amplo. O Plano Real, por exemplo, afirma ele, é estudado néo
apenas como mais um experimento neoliberal de combate a inflagdo, mas como um passo na
tentativa de adequar a economia brasileira a l6gica do livre mercado.

As religides proliferam e o entrelacamento entre Estado e religido, produzindo a
possibilidade de submissao incondicional ao poder estabelecido, segundo Carcanholo, reforga
um poder irracional com a promessa da transcendéncia.

A prolongada recessdo do capitalismo mundial vem produzindo desemprego, miséria e
a perda dos direitos sociais, principalmente nos paises em processo de desenvolvimento.

Como pensar num projeto de emancipa¢do humana, sem pensar numa nova politica,
liberta do capital? Como as reformas politicas estdo sendo concebidas e influenciando as
politicas educacionais? Uma visdo critica sobre o corporativismo, das grandes poténcias
mundiais, precisa ser buscada no sentido de se tomar consciéncia da realidade atual.

Destacamos, a fim de compreender a condenacgdo aos monopdlios, Malagutti (2002)
que, em seu ensaio, comeca com uma indagacdo de carater conceitual, provando as
contradi¢Bes advindas desse discurso dominante.

A dose de planejamento aceita e estimulada pelos liberais, reforca a concorréncia? A
intervencdo estatal desejavel acirra o que é proprio da concorréncia: a rivalidade entre
0s capitais particulares? Um primeiro passo para uma resposta é a determinacdao dos
tipos de monopdlio (negacdo da concorréncia) criticados. Os liberais apenas criticam,
veremos a diante, 1) os monopolios controlados pelo Estado e 2) aqueles que contam
com o apoio do Estado. Se isso for verdade (avangcamos aqui nossa resposta),
condenam ndo a concentracdo do poder econémico, mas sim a concentracdo do poder
politico disso resultante! Essa hipdtese parece-nos plausivel, na medida em que esta
em perfeita sintonia com a ideologia liberal: dado que a monopolizagdo aparece como
recompensa dos capitais individuais mais eficientes (taxas de lucros superiores a
média), concretiza o sucesso dos empreendedores mais aptos e estimula o sadio desejo
de atingir-se o topo da pirdmide social. (MALAGUTI, 2002, p. 68-69).

Como podemos constatar, 0 que rege a logica do capital é a ganancia e o cinismo de
uma minoria que, quanto mais tem, mais deseja ter, pouco se importando com as
consequéncias de suas acles, favorecendo-se de diferentes estratégias para chegar ao topo da
piramide.

A politica neoliberal dos governos brasileiros mais recentes, toda ela, esteve dirigida a

permitir uma maior integracdo do pais na légica internacional, transformando-o num
espaco permeével a globalizacdo. Tudo isso no entendimento de que se trata da Unica
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via capaz, nos dias de hoje, de conduzir ao progresso e de tornar possivel a
modernidade. A politica de estabilizagdo monetaria, baseada na ancora cambial e
acompanhada de elevadas taxas de juros, a abertura comercial com a reducdo da
protecdo tarifaria e ndo tarifaria de amplos setores industriais, a reducdo do tamanho
do Estado e a politica agressiva de privatizacGes, a desregulamentacdo financeira
abrindo o pais a livre circulacdo do capital especulativo internacional, a eliminacéo de
muitas das conquistas sociais dos trabalhadores, tudo isso estd dentro de uma
estratégia global de modernizacdo liberal, que segue rigorosamente as regras do
Consenso de Washington e gque em praticamente nada difere do modelo implementado
em diversos paises, especialmente latino-americanos. (MALAGUTI, CARCANHOLO
e CARCANHOLO, 2002, p.87-88).

Pensar uma cultura de solidariedade, de fraternidade, de esperanca contra a cultura
capitalista do egoismo individualista parece utopia diante do discurso hegemonico do
neoliberalismo. Entretanto ndo podemos perder a esperanca e partilhar da idéia daqueles que
afirmam ser a hegemonia ideoldgica e politica do neoliberalismo uma tragédia, entretanto:

Vale ressaltar, porém, que a derrota (provisoria) das outras concepgdes de mundo
deve-se a uma verdadeira limitacdo das liberdades de expressdo e de critica. Uma
limitagdo que tem sido levada a bom termo mediante a cooptacéo de intelectuais (bons
empregos na administragdo publica, fartas verbas de pesquisa, etc) e meios de
comunicacdo de massa com poderes de geracdo de opinido. (MALAGUTI,
CARCANHOLO e. CARCANHOLO, 2002, p. 9).

Como contribuir para a formacdo de educadores e educandos criticos, responsaveis e
capazes de exercerem a cidadania? Que contribuicGes a linguagem teatral traria no plano de
ensino dos professores e no projeto politico da escola? Como intervir nos projetos que
chegam prontos e transforméa-los em projetos nossos, que pudessem atender as nossas
necessidades mais imediatas?

Essas e outras questdes nos mantinham atentos e sensiveis a fazer escolhas, que num
primeiro momento, ndo se revelavam as mais adequadas as exigéncias da equipe da secretaria
de educacéo.

Buscando debater essa tematica, precisamos compreender a escola que temos, as
influéncias que recebemos para lutarmos pela escola que de fato desejamos. Este desafio

requer o entendimento das reformas politicas educacionais.

2.4 As reformas politicas educacionais
No contexto das reformas econbmicas e politicas, abordaremos as politicas
educacionais da ultima década, tentando compreender como as mesmas sdo concebidas pelos

educadores e de que forma elas intervém nas a¢des diarias dos professores.

O positivismo declara que uma sociedade ordenada e progressista deve ser dirigida
pelos que possuem o espirito cientifico, de sorte que a politica é um direito dos sabios, e
sua aplicacdo, uma tarefa de técnicas ou administradores competentes... O positivismo
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anuncia o advento da tecnocracia no séc XIX, sua efetivagdo no séc XX e sua imposigdo
no séc XXI. (CHAUI, 2001, p.30 e 31).

Marx ndo separa a producéo das idéias e as condicGes sociais e historicas nas quais sao
produzidas. Segundo sua filosofia, “o que caracteriza a ideologia ¢ a separagao”.

Marx concebe a historia como um conhecimento dialético e materialista da realidade
social. Segundo Chaui (2001), os pensamentos de Hegel ajudaram Marx a transitar da
dialética idealista para a materialista.

Marx conserva da concepcao hegeliana,0 conceito de dialética, como movimento interno
de producdo da realidade cujo motor é a contradicdo, entretanto mostra que a contradi¢do
ndo é do espirito consigo mesmo, entre suas faces objetiva e subjetiva, entre sua
exteriorizagdo em obras e sua interiorizacdo em idéias: a contradicdo se estabelece entre
homens reais em condigdes histdricas e sociais reais e chama-se luta de classes... As
classes sociais ndo sdo coisas nem ideias, mas sdo relagdes sociais determinadas pelo
modo como os homens, na produgdo de suas condi¢bes materiais de existéncia, se dividem
no trabalho, instauram formas determinadas da propriedade, reproduzem e legitimam
aquela divisdo e aquelas formas por meio das institui¢cfes sociais e politicas, representam
para si mesmas a significado dessas instituicdes através de sistemas determinados de
idéias que exprimem e escondem o significado real de suas relagfes... As classes sociais
sdo o fazer-se classe dos individuos em suas Atividades econémicas, politicas e culturais.
O que interessa de fato a dialética materialista é a divisao social do trabalho e, portanto, a
relacdo entre os proprios homens através do trabalho dividido... A dialética é materialista
porque seu motor ndo € o trabalho do Espirito, mas o trabalho material propriamente
dito... A medida que uma forma determinada da divisao social do trabalho se estabiliza, se
fixa e se repete, cada individuo passa a ter uma atividade determinada e exclusiva que lhe
é atribuida pelo conjunto das relagGes sociais, pelo estagio das forcas produtivas. Ninguém
pode escapar da atividade que Ihe é socialmente imposta e a partir desse momento o
conjunto das relagdes sociais aparece nas idéias como se fosse coisa em si, existe por si
mesma, e ndo como consequéncia das a¢des humanas. Pelo contrario, as a¢cbes humanas
sdo representadas como decorrentes da sociedade, que é vista como existindo por si
mesma e dominando os homens. Se a natureza, pelas idéias religiosas, se “humaniza” ao
ser divinizada, em contrapartida a sociedade se “naturaliza”, isto ¢, aparece como um dado
natural, necessario e eterno, e ndo como resultado da praxis humana...A alienacdo é a
manifestacdo inicial da consciéncia, a ideologia sera possivel: as idéias serdo formadas
como anteriores a praxis, como superiores e exteriores a ela, como um poder espiritual
autdbnomo que comanda a agdo material dos homens. (CHAUI, 2001, p.52 a 62).

Reconhecemos que Marx jamais escondeu a perspectiva de classe que orientou suas
pesquisas. Considerou sua ciéncia como revolucionaria e proletaria e, como tal, oposta e
superior a ciéncia conservadora e burguesa dos economistas classicos.

Gadotti, citando Michael Léwy, diz que Lowy se pergunta - “Por que Marx, Lénin,
Gramsci, Mao Tsetung e outros escolheram o ponto de vista do proletariado?” E a seguir
destaca sua propria resposta:

Por que o proletariado, classe universal cujo interesse coincide com o da grande maioria e
cuja finalidade € a abolicdo de toda dominacdo de classe, ndo é obrigado a ocultar o
contetdo histérico de sua luta, ele €, por conseguinte, a primeira classe revolucionéria cuja
ideologia tem a possibilidade objetiva de ser transparente, e conclui... O ponto de vista do
proletariado ndo € uma condicao suficiente para o conhecimento da verdade objetiva, mas
é 0 que oferece maior possibilidade de acesso a essa verdade. Isso porque a verdade é,
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para o proletariado, um meio de luta, uma arma indispensével para a revolugao. As classes
dominantes e a burguesia (e também o0s burocratas, num outro contexto) tém necessidade
de mentiras para manter seu poder. O proletariado revolucionario tem necessidade da
verdade. (GADOTTI, 2001, P.37).

Os elementos contraditorios dessa realidade da qual fazemos parte e com a qual
interagimos me fizeram refletir muito. Em inimeros momentos precisei de fato reconhecer as
limitacBGes do pensamento e da teoria, 0 que implica um exercicio de humildade constante. Se
a teoria nasce da pratica, precisava colocar mais a “mao na massa”, ou seja, experimentar para
sO entdo decidir qual a melhor teoria que me possibilitaria avancar na forma de praticar. Por
melhores que sejam as inten¢des, nenhuma orientacdo pode prever o resultado da pratica.
Como educadores, precisamos nos reconhecer como trabalhadores caso contrario, seremos
obrigados a produzir um discurso que ndo é o nosso. Acreditar no que fazemos é sem duvida
0 ponto de partida.

Segundo Gadotti, a dialética, ao contrario da metafisica, é questionadora,
“constatadora”, induz o reexame da teoria e¢ a critica da pratica. Ambas; teoria e pratica,
caminham dialeticamente e estabelecem constantemente a devida relagdo entre o existente e 0
possivel, entre 0o conhecimento do presente e a visdo do futuro. Para ele, o procedimento
dialético de pesquisar a realidade encontrara, entre aqueles que se comprometem com o ponto
de vista do trabalhador, uma grande possibilidade de desenvolver-se e colocar-se cada vez
mais a servico daqueles que constroem a cultura, mas dela néo se beneficiam e conclui:

N&o existe nenhum critério de relevancia (nem cientifico, nem social, nem tedrico,
nem prético) que possa determinar que um ponto de vista é relativamente mais valido
do que outro. O que leva a definir o ponto de vista do carater da ciéncia que
produzimos € a opgdo de classe. Mesmo assim, essa opc¢do ndo oferece nenhuma
garantia de que estamos no caminho certo: o pesquisador devera manter, por isso, uma
critica e uma autocritica constante, uma duvida levada a humildade, de que tanto fala
Paulo Freire, para reconhecer cotidianamente as limitagdes do pensamento e da teoria.
(GADOTTI, 2001, p. 38-39).

Avancando na analise das questdes que influenciam as a¢des no cotidiano escolar,
procuramos recuperar alguns episodios que marcaram as mudancas econémicas, politicas e as
reformas educacionais advindas deste novo panorama de concepgOes ideoldgicas
“neoliberais”, se ¢ assim que podemos denominar e retomamos aqui alguns dados importantes
a nossa reflexdo.

Em novembro de 1989, realizou-se uma reunido entre membros dos organismos de
financiamento internacional: Fundo Monetario Internacional (FMI), Banco Interamericano de
Desenvolvimento (BID) e Banco Mundial (BM), funcionérios do governo americano e
economistas latino-americanos. O objetivo era avaliar as reformas econémicas empreendidas

na América Latina. Suas conclusodes ficaram conhecidas como o “Consenso de Washington”.



68

Essas conclusdes serviram como diretrizes para a atuacdo dos participantes e as
recomendacdes abrangem dez areas, a saber: disciplina fiscal, priorizacdo dos gastos publicos,
reforma tributaria, liberalizacdo financeira, regime cambial, liberalizacdo comercial,
investimento direto estrangeiro, privatizagao, “desregula¢do” e propriedade intelectual.

Para Roberto Candelori, em artigo recente no jornal Folha de S&o Paulo:

Longe de ser uma tese conspiratdria do governo norte-americano, do Banco Mundial
ou do FMI, o consenso representa uma corrente de pensamento na defesa de um
conjunto de medidas técnicas em favor da economia de mercado, que visavam, em
tese, a recuperacdo econdmica dos paises latino-americanos. (Folha de Séo
Paulo/2005).

Apontadas como “neoliberais”, essas medidas foram aplicadas inicialmente no
programa de governo de Margareth Thatcher, a partir dos anos 80, tendo como eixo central o
combate ao poder dos sindicatos e a reducdo do papel do Estado na economia, 0 denominado
Estado minimo.

Segundo Candelori (2000), passadas quase duas décadas dessa prescricdo amarga, O
Brasil e a América Latina ndo viram cumprir a expectativa de crescimento econémico. Ao
contrario, as conseqliéncias continuam danosas: 0 desemprego aumentou, os salarios foram
drasticamente reduzidos e a riqueza se concentrou ainda mais. O estado “minimizado” tornou-
se fragil e subordinado ao mercado. Distanciando-se da agenda social, na esteira do consenso,
virou anacronismo falar em politicas protecionistas e, sobretudo, em soberania nacional.
Opinides e argumentagdes idénticas encontramos no meio académico e ressalto:

Nao resta duvida de que os objetivos das propostas do Consenso sdo a drastica
reducdo do Estado e a abertura total e irrestrita dos mercados em nome da
concorréncia que estimule produtividade-competitividade, isto é, em nome da
soberania do mercado. (BATISTA, 1994, 26-6; TEIXEIRA, 1996, 225).

Na ocasido em que as medidas foram adotadas, apontava-se a divida externa elevada, a
estagnacdo econdmica, a inflacdo crescente, a recessdo e 0 desemprego como 0s principais
problemas a serem enfrentados. Por isso a educagdo como dimensdo fundamental de todo o
projeto social, cultural e econémico, no contexto a que nos referimos, passou a ser o foco de

todas as acOes politicas posteriores.

A acumulacéo flexivel, diferentemente do fordismo, ao apresentar como central, as
relacBes de producdo caracterizadas pela flexibilidade organizacional, pela producéo
voltada para a segmentacdo e pela intensa disseminacdo de tecnologia de base
microeletrdnica, passou a demandar novas exigéncias para a formacdo e qualificacdo
profissionais dos trabalhadores. Para diferentes autores, esse conjunto de
transformacodes era representativo de um processo de maior amplitude, ou seja, o que
estava ocorrendo ndo era tdo somente mudangas nos processos produtivos, mas sim
modificacbes nos processos de regulacdo social e no metabolismo social do
capitalismo. Para compreender as formas de producéo e reproducdo da vida social
nesse contexto, era necessario verificar a materializacdo das novas formas de
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expressdo material da vida. Assim, no contexto da chamada acumulacéo flexivel, parte
consideravel do debate educacional incorporou a defesa da necessidade de repensar 0s
processos formativos, notadamente aqueles mais afetos a formacdo e qualificacdo
profissional dos trabalhadores, que foram insistentemente anunciados como urgentes
pelas agéncias multilaterais e incorporadas nos documentos que referendam o debate e
as reformas educacionais na década. (CARVALHO, 2005, p. 18-25).

Em 1990, UNESCO, UNICEF, PNUD E BIRD (Organismos Internacionais e seus
representantes), reuniram-se em Jomtien (Tailandia) e as atencbes se voltaram para a
educacdo, como condi¢do fundamental para o progresso pessoal e social. Surge assim o
documento “A Declaragdo Mundial sobre Educacdao Para Todos”, que, em seu artigo 1°,
ressalta a necessidade de satisfazer as necessidades basicas de aprendizagem (leitura, escrita,
expressdo oral, calculo e solucdo de problemas), para todos indistintamente. Aqui ja
conseguimos constatar os enunciados que vdo delinear a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional, aprovada em 1996. Os conteudos basicos da aprendizagem, como
conhecimentos, habilidades, valores e atitudes, sdo apontados como necessarios para que 0S
seres humanos possam sobreviver, desenvolver plenamente suas potencialidades, viver e
trabalhar com dignidade, participar plenamente do desenvolvimento, melhorar a qualidade de
vida, tomar decisdes fundamentadas e continuar aprendendo.

Desenvolver as herancas culturais, linguisticas e espirituais, promover a educacao de
outros, defender a causa da justica social, proteger o meio-ambiente, ser tolerante com 0s
sistemas sociais, politicos e religiosos que difiram uns dos outros, assegurando respeito aos
valores humanistas e aos direitos humanos, bem como trabalhar pela paz e pela solidariedade
internacional, em um mundo interdependente, sdo principios norteadores de inumeros
documentos que serdo produzidos no delinear das politicas educacionais na ultima década do
séc. XX em alguns paises da Ameérica Latina, dentre eles o Brasil. Como exemplo, podemos
citar os PCNs (Parametros Curriculares Nacionais), norteadores de todas as areas de
conhecimento abordadas no curriculo escolar, e os adendos, tais como os Temas Transversais
- Pluralidade Cultural, Etica e Cidadania, Meio Ambiente, Saude e Sexualidade, Trabalho e
Novas Tecnologias. Tanto a lei de Diretrizes e Bases quanto os PCNs influenciaram a
execucdo e organizacgao das propostas de ensino de diversos Estados, dentre eles, o Estado de
Sao Paulo, pioneiro em inimeras a¢des no campo educacional.

Exemplificando as diretrizes da politica educacional observamos no artigo 2° do
documento “Declaragdo Mundial sobre Educacdo Para Todos”, que o enfoque recai sobre
universalizar o acesso a educacdo e promover a equidade, concentrando-se a atencdo na

educacdo basica, nos meios e no raio de acdo, nos recursos e nas aliangas nacionais e
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internacionais que garantirdo um padrdo minimo de qualidade da aprendizagem, o que
provoca o delinear de inUmeras agdes com as quais passamos a conviver.

Particularmente no Estado de S&o Paulo, a reorganizacdo da rede publica estadual,
com a municipalizacdo, a criacdo de ciclos, a progressdo continuada (aprovacao
“automatica’), mecanismos para a nao-repeténcia, (classes de aceleragéo - correcdo de fluxo
idade - série correspondente), projetos “Ensinar Para Valer” (ciclo I — 12 a 42 séries) e
“Ensinar ¢ Aprender” (ciclo II — 5% a 82 séries), 0s sistemas de avaliacdo SARESP (Sistema de
Avaliacdo e Rendimento Escolar de Sdo Paulo) e SAEB (Sistema de Avaliacdo do Ensino
Brasileiro), etc., foram acfes planejadas e implementadas ao longo da ultima década do séc.
XX e do inicio deste, no lastro do processo de implementacgdo das reformas de ensino, visando
sob a ética dos reformadores a diminuicdo dos indices de evasao e repeténcia e primando pelo
avanco quantitativo e qualitativo do ensino no lastro do processo de implementacdo das
reformas do ensino, que ocorreram de norte a sul do pais.

Referenciados nesse contexto, visamos aqui, fazer apenas, algumas consideracgdes
sobre como a linguagem teatral favoreceu o avanco de alguns professores na sua atuagdo
junto aos alunos de escolas publicas estaduais sob jurisdicdo da Diretoria de Ensino de
Votorantim. Lembramos que algumas consideracfes e reflexdes podem ser consideradas
ponto de partida para a compreensdo do que é possivel dentro do espaco reservado ao ensino
da arte na escola publica. Como as vivéncias e experiéncias acontecem dentro dos projetos e
programas propostos pela Secretaria de Educacdo do Estado de S&o Paulo, tendo como
mediadora a equipe da Oficina Pedagdgica, responsavel pela objetivacdo da formacéo
continuada dos professores da rede publica estadual, buscamos relatar as experiéncias, as
dificuldades e a postura do Assistente Técnico Pedagdgico (ATP) de Artes dessa diretoria na
relagdo com professores e alunos, com os quais trabalha diariamente. Entretanto, ao tentar
recuperar toda a estrutura, na qual se insere a pratica educacional, percorreu caminhos que
possibilitaram inumeras outras reflexdes que, de alguma maneira, evidenciaram sua afinidade
com outras formas de pensamento, que ndo aquelas que assumiram certa condicdo
hegeménica.

Diante dessa perspectiva de analise conjuntural tdo ampla, influenciada por inimeros
debates sobre formacgéo e as relacdes entre educacdo e o trabalho, observo que nédo existe
consenso, principalmente em relacdo a formacdo continuada de educadores e suas a¢Ges no
exercicio diério de suas funcdes.

Questdes como a estrutura, as condi¢fes e objetivos de uma educagdo voltada a

formacgédo para o trabalho e para a cidadania, assim como o0s conceitos de competéncias,
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“empregabilidade”, “laboralidade”, pedagogia da qualidade, “empreendedorismo” e outros
orientaram o debate em todos os espacos em que a educacdo se faz presente, mas até o
presente momento nao se sabe quem esta com a razdo, ou melhor dizendo, a Unica razdo € de
guem no momento detém o poder, ocasionando um certo desconforto para quem esta lidando
com pessoas que ainda acreditam no poder transformador da educagdo. Em meio a estas
discussdes e debates e mediante as reformas econémicas, politicas e sociais, as escolas
publicas vao sobrevivendo entre alguns projetos que buscam, na medida do possivel, corrigir
0s rumos e atender as necessidades mais imediatas de alunos e professores.

A fim de compreendermos como 0s projetos chegam e sdo implantados na rede,
buscamos aqui rever o contexto da concepcdo e da origem das Oficinas Pedagogicas,
vinculadas diretamente a Secretaria de Educacdo do Estado de S&o Paulo e que, no contexto
das reformas politicas e econémicas, passam a ser usadas como mediadoras de algumas

propostas de ensino que visam a corrigir algumas “distor¢des” do ensino publico estadual.

2.5 O papel das Oficinas Pedagogicas, influéncias e caminhos alternativos

para a educacao

As Oficinas Pedagogicas (OPs), criadas em 1987 pela Secretaria de Educacdo do
Estado de S&o Paulo, na concepcdo da Sra Rose Neubauer da Silva, que dirigia a CENP
(Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagdgicas) na ocasidao em que o Secretario de Estado
da Educacdo de Sao Paulo era o Sr. Chopin Tavares de Lima, constituem uma estratégia
descentralizada de “capacitacdo” a servigo de professores, permitindo maior autonomia local,
no que tange a comunidade e a equipe escolar na definicdo dos conteudos e métodos dessa
“capacita¢ao”. As Delegacias de Ensino (DEs), 6rgdos descentralizados da estrutura da
Secretaria de Educacéo, constituem o espaco fisico e institucional de operacéo das OPs.

A Secretaria da Educacdo do Estado de Sdo Paulo pode ser considerada a maior
maquina administrativa setorial do Brasil. Além das atividades relacionadas com o ensino
privado e com a sua propria administracdo, coordena o funcionamento de quase 6.700 escolas,
nas quais trabalham cerca de 280.000 professores, atendendo mais de seis milhdes de criancas
e adolescentes.

No topo da escala, encontra-se 0o Gabinete do Secretario e seus 6rgaos de assessoria
politica, técnica e de planejamento, envolvendo mais de uma centena de pessoas. No segundo
nivel hierarquico, situa-se o chamado “primeiro escaldo”: A Coordenadoria de Estudos e

Normas Pedagdgicas (CENP), o Departamento de Assisténcia Escolar (DAE), e as
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Coordenadorias de Ensino, uma para a grande S&o Paulo (COGESP) e outra para o interior
(CEI). Todos esses 6rgdos, denominados 6rgdos centrais, situam-se na capital do Estado e
ocupam alguns milhares de pessoas entre técnicos, administrativos e operacionais.

As Diretorias de Ensino, hoje num total de 89, interagem diretamente com as unidades
escolares (UEs). O n° de escolas por D.E. varia de 20 a 140 e algumas atendem em média
cinco a dez municipios. As D.E.s contam com as equipes de Supervisores de Ensino e de
ATPs (das Oficinas Pedagogicas e dos Nucleos Regionais de Tecnologia Educacional), como
responsaveis diretos pelo acompanhamento do trabalho das escolas, buscando garantir, no
cotidiano, as orientaces necessarias ao atendimento das urgéncias sociais e pedagogicas.

A complexidade para este atendimento é muito grande, na medida em que a estratégia
de capacitacdo envolve a dimensdo filosofica, a gestdo de recursos materiais e humanos, e 0s
aspectos pedagogicos. E impossivel um processo tranqiilo e sem conflitos, num aparato
estatal atravessado por interesses contraditorios e segmentado por disputas de hegemonia
politica, ideoldgica e partidaria.

As criticas, a resisténcia e a capacidade de argumentacdo de professores e gestores, as
vezes, provocam mudancas significativas na prépria estrutura organizacional impostas de
cima para baixo. Exemplo disso sdo os Nucleos de Informatica que a principio desvinculados,
das demais &reas de conhecimento, tiveram por incumbéncia subsidiar os professores,
buscando o aprimoramento nos conhecimentos elementares para que pudessem explorar 0s
recursos que os equipamentos ofereciam durante bom tempo. Sob orientacdo dos 6rgdos
administrativos, os coordenadores dos nucleos de informatica preocuparam-se em promover
capacitacbes em massa, mas, a medida que compreenderam gue 0 equipamento ndo passava
de mais um instrumento, um recurso a mais, 0s nucleos foram incorporados a estrutura das
Oficinas Pedagégicas, favorecendo um trabalho vinculado as diferentes areas de
conhecimento, processo ainda em fase de adequagéo as necessidades de cada regido.

Exemplo desse contexto de dificuldades sdo as videoconferéncias, até hoje alvo de
inimeras criticas, principalmente porque os mediadores, que se favorecem de mais esse
recurso, nao se encontram habilitados a promover intercambio eficaz com o grande nimero de
professores que se encontram do outro lado da tela. A comunicacdo é morosa e, muitas vezes,
mediocre, dada a necessidade de alguns sujeitos, que se inscrevem para questionar temas ja
abordados, fazerem marketing pessoal ou propaganda da Diretoria de Ensino a que
pertencem. A dic¢do de alguns palestrantes fica completamente comprometida em alguns
momentos e quando isso ocorre por um longo tempo, os professores se dispersam, as

conversas paralelas comecam e perde-se completamente o controle da situacdo. Alguns
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gestores perdem a paciéncia e ficam irritados com os professores, outros se tornam parceiros,
criticam e abrem espago para um pequeno intervalo ou um debate.

Apesar dos contratempos advindos da resisténcia a estas inovacgdes tecnologicas, a
equipe da oficina pedagogica, que hoje integra os assistentes do nucleo de informatica, tem
atendido os professores na formacgdo continuada em servigo, através de orientacdes técnicas e
cursos de aperfeicoamento. Além disso, ha a possibilidade do professor da rede realizar cursos
de extensdo nas universidades publicas e particulares que mantém convénio com a Secretaria
de Educacdo do Estado de Séo Paulo.

Como tudo estd em movimento e nada permanece cristalizado no tempo e no espaco,
as mudancgas educacionais costumam ser conflituosas, principalmente em situacbes de
resisténcia e, quando avancam, passam por situacdes de instabilidade até encontrarem
novamente um ponto de equilibrio. Em diversas circunstancias, como ja presenciei algumas
vezes nas falas de diretores, coordenadores e da propria secretaria da educacdo, na ocasido em
que o Projeto Ensinar-Aprender foi implantado, afirmavam que os professores de ensino
fundamental — Ciclo | (12 a 42 série) e Ciclo Il (5% 8? série) e Ensino Médio (1° ao 3° ano) sdo
incapazes de pensar sobre os problemas do cotidiano escolar e planejar suas préprias acoes, a
fim de reverterem o quadro de evasdo e repeténcia ou de defasagem no processo ensino-
aprendizagem. Devido a inimeras caréncias, sdo obrigados a se submeterem as leis, normas e
projetos implantados, controlados e direcionados pelos 6rgdos vinculados ao poder central,
gue os tornam marionetes dos modismos pedagdgicos e das diretrizes estrangeiras, como
afirma Celso Carvalho:

Na constituicdo desse itinerario, a educacdo foi alcada a condicdo de instituicdo
essencial e central a realizacdo dos objetivos dos reformadores. Em consonancia com
0 espirito norteador das Conferéncias Mundiais de Educacdo o discurso oficial, dos
empresarios e de importantes intelectuais, passou a afirmar a importancia de uma
solida educacdo basica, como meio mais rapido para a elevacdo das condi¢des sociais
e para a cidadania e também a base inicial para o desenvolvimento de novas
habilidades, competéncias e conhecimentos técnicos necessarios a constituicdo desse
novo trabalhador. Ocorrem aqui dois processos distintos e contraditorios e que
reforcam o processo de desumanizagdo presente no contexto das propostas de reforma
educacional. Em primeiro lugar a submissdo da condi¢do de cidadania a condig&o de
ser trabalhador. Em um mundo com cerca de um bilhdo de desempregados ou
subempregados a defesa de tal tese somente reafirma o carater nefasto do capital. Em
segundo lugar a transformacao do trabalho concreto como condicéo para ser cidadao é
contraditério com teses, tdo presentes no corpo tedrico das reformas, que negam a
centralidade da categoria trabalho. Tal condi¢do expde de forma direta os limites
tedricos desse pensamento ou, em verdade, a auséncia de um pensamento teodrico
consistente. (CARVALHO, 2005, p. 18-25).

A penetracdo do Banco Mundial, influenciando os planos e projetos da educacdo em

diferentes paises, € fato. Ele estabelece as prioridades, as estratégias e os contetdos, bem
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como financia as propostas e cobra os resultados. Existem inUmeras criticas no meio
académico as propostas formuladas por economistas para serem executadas por educadores.
Segundo alguns professores — Celso Ferretti e Jorge Gonzalez - o discurso econémico versus
o0 discurso pedagogico desconsidera as praticas de sala de aula e os saberes de professores e
alunos. Por outro lado, precisamos reconhecer as caréncias que possuimos, até mesmo em
fazer uma analise mais aprofundada do quanto as questfes politicas e econdmicas interferem
em nossas praticas.

A proximidade entre os professores que atuam no ensino fundamental e médio e os
mestres e doutores das diversas areas das Ciéncias Humanas, que poderiam, de fato, estar
contribuindo para a formacdo continuada dos mesmos inexiste. Esse contato s6 se d& na
graduacdo, pois sdo poucos os professores que podem continuar investindo nos cursos de pos-
graduacdo, visando ao aperfeicoamento e a especializacdo. Considerando ser muito recente a
oportunidade dada aos professores da rede estadual de freqlentarem 0s cursos de extensao e
0s programas de mestrado, acredito ser muito cedo para uma analise dos aspectos positivos e
negativos que circundam estas novas possibilidades de formacao, e que, como sabemos, estdo
favorecendo apenas uma pequena parcela de educadores. Pioneiros nesta jornada,
incompreendidos e sem apoio dos préprios colegas de trabalho, buscam vencer este grande
desafio de aprofundar seus conhecimentos e se tornarem colaboradores efetivos, para que
outros tenham a mesma oportunidade. Infelizmente, o desconhecimento e a falta de
orientacdo, bem com as pressdes internas para a assinatura dos inimeros documentos, na
garantia da permanéncia e do cumprimento de todas as etapas, afasta inUmeros candidatos. No
espaco da Oficina Pedagdgica, submetidos aos proprios pares, muitos professores nao
possuem outra op¢do se ndo as orientacdes técnicas promovidas pela Diretoria de Ensino, sob
a coordenagdo dos Assistentes técnicos Pedagdgicos (ATPs) que, através de orientacOes
centralizadas, acabam absorvendo algumas propostas, sem se darem conta da concepcao
ideologica que impregna alguns projetos.

Como vimos anteriormente, € nesse processo que detectamos as contradi¢bes do
capitalismo, o qual, no campo da educacdo, conforme afirma Carvalho (2005), evidencia um
discurso que ndo condiz com a realidade.

Um discurso educacional que enaltece a riqueza da sociedade do conhecimento, que
objetiva 0 ensino por competéncias, e enaltece as pedagogias que enfatizam os
procedimentos cognitivos, como o aprender a aprender, e ndo a cultura socialmente
construida. O discurso que valoriza a liberdade e a cidadania, mas materializa politicas
e praticas educativas que reforcam as desigualdades sociais, como 0 processo de
mercantilizacdo da educagdo e da salde e a substituicdo do conceito de igualdade de
condicdes pelo de igualdade de oportunidades ou pela equidade; que reafirmam a
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dualidade estrutural que permeia toda historia da educacdo brasileira e que, como
resultados da divisdo técnicos do trabalho sob o capitalismo reforcaram e produziram
uma formacéo para o pensar e outra para o fazer, que contribui para a desumanizacao
dos processos educativos em razdo do predominio da razdo instrumental a orientar 0s
processos formativos e as praticas educacionais, presentes no discurso que enfatiza o
desenvolvimento de competéncias e habilidades para o trabalho alienado, o discurso
da empregabilidade e da laboralidade e que ndo deixam espacos para uma educacgdo
gue propicie a humanizacao das relages sociais; que enfatiza uma cidadania e um
individuo abstrato e sem histdria, exposto a um processo de socializacdo que
conduzido pelo fetichismo da mercadoria, torna-se espaco de constituicdo de um ser
social adaptado e submisso, acentuando o processo de retificacdo do ser social. Enfim
a materializagdo da crise estrutural do capitalismo tem exposto suas contradicGes, Ihe
retirando qualquer aspecto humanizador e acelerado o processo de barbérie.
(CARVALHO, 2005, p. 18-25).

Ao propor novos projetos e politicas educacionais, desconsiderando os saberes de
professores e alunos, deixa-se de levar em conta o que esses pensam da escola, de si mesmos
no exercicio diério de suas funcdes. Na definicdo de politicas e programas educacionais, é
preciso levar em consideracdo a realidade de cada comunidade escolar e ouvir os diferentes
segmentos: pais, alunos, gestores e professores. Como sujeitos ativos da reforma seria
necessario informa-los, mobiliza-los e, s6 entdo, com a participacdo dos mesmos, definir as
acoes.

Reconhecemos que as Oficinas Pedagdgicas sdo alvos de muitas criticas,
principalmente porque as orientacbes sdo feitas fora da escola e atendem mais individuos
isolados do que a escola como unidade e como equipe de trabalho. Por outro lado, as oficinas,
como mediadoras de indmeras propostas, véem-se, as vezes, limitadas para atender o0s
professores, tendo em vista 0 excesso de trabalho, de programas e projetos que surgem
simultaneamente, sem que haja tempo habil para a pesquisa, o estudo e a reflexdo sobre os
materiais que acompanham cada uma dessas propostas (livros, revistas, video, publicagdes
variadas, etc.) as quais precisam chegar as maos dos professores. Em alguns momentos, para
ndo inviabilizar os trabalhos em andamento e ndo interferir na rotina escolar, vemo-nos
obrigados a repassar, em um Unico dia, o contetdo de até trés dias de orientacdes. Com uma
pauta apertada, as orienta¢des acabam se traduzindo em um “passa-repassa” de informacoes
superficiais e fragmentadas. Tais praticas recaem sobre a formacédo dos professores, aspecto
que reforcga a observacdo de que, sem duvida, a formacéo continuada de docente, nas Gltimas
décadas, foi propagada por organismos internacionais. Nesse sentido, o investimento nas
novas tecnologias e a estratégia de orientacdo, via video conferéncia, visando atingir um
numero maior de educadores, tornou-se pratica constante que nem sempre corresponde as
expectativas anunciadas tanto dos proponentes como dos docentes envolvidos nessas

iniciativas. Ao lidar com os professores que enfrentam o cotidiano da sala de aula, sem muitos
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recursos, constatei uma certa resisténcia, principalmente quando me apropriei de um discurso
que se mostrava extremamente contraditorio, tendo em vista, a administracdo do tempo e do
espaco reservado a determinadas disciplinas no cotidiano escolar. Muitos enfrentam dupla ou
tripla jornada de trabalho, reservando pouco tempo para planejar, pesquisar e estudar. Por
outro lado, nem sempre me via adequadamente preparada para assessorar devidamente as
unidades escolares. Era dificil administrar minhas resisténcias em relagdo a algumas
propostas, imagine a dificuldade em lidar com a das colegas. A esperanca que hoje venho
nutrindo € que o vinculo com as instituicbes universitarias, nos cursos de extensdo e nos
programas de mestrado, seja um compromisso com a escola publica e com a transformacéao do
modelo educativo vigente e ndo apenas uma relagdo mercantil.

N&o podemos deixar de considerar que inimeros outros fatores que acompanharam as
reformas politicas e educacionais também ocasionaram mudancas no espago escolar.

Defender a privatizacdo de alguns setores, 0 enxugamento da maquina administrativa,
através da demissao voluntaria, pela insuficiéncia de desempenho e exoneragdo por excesso
de quadro, a descentralizacdo dos servigos sociais na busca de autonomia da organizacdo,
colocando a responsabilidade nas maos de seus gestores em parceria com a sociedade é
discurso comum entre os mentores das novas reformas. Em algumas escolas, recai sobre a
comunidade a reforma do espaco, a manutencdo das instalagdes e servigos adicionais, como
os cuidados com a biblioteca e com as salas de informatica.

No programa “Escola da Familia”, por exemplo, o nimero de voluntarios é maior que
0 de contratados, em média dois por escola (um professor e um universitario-bolsista) que,
juntos, coordenam professores, pais e alunos, voluntarios nos finais de semana, atendendo
todos aqueles que freqglientam as oficinas e cursos oferecidos pelas escolas aos finais de
semana, quando a escola de fato se abre para a comunidade. Nao questiono 0 programa
“Escola da Familia”, mas a impressao que fica ¢ que temos num mesmo espaco duas escolas
distintas, a regular e a dos finais de semana, mais atraente, 0 que gera inumeras criticas aos
professores obrigados a cumprir uma carga horaria estafante, um nimero excessivo de aulas
para suprir suas necessidades basicas e ainda fregiientar a escolas aos finais de semana, para
ndo serem taxados de relapsos e descomprometidos. Agir de propria vontade,
espontaneamente, é saudavel; mas, por pressdao € bem diferente. Ser voluntério significa
trabalhar sem remuneracéo, logo a administracdo do tempo e das atividades fica a critério de
cada um que se predisponha a doar algumas horas de trabalho para a comunidade,
selecionando os grupos pela afinidade, nivel de interesse ou por critérios mais convenientes a

disponibilidade de cada voluntario em particular. Os professores de artes sdo 0s mais
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requisitados para trabalhar nos finais de semana na escola. Montam-lhes ateliés, entregam-
Ihes muitos materiais e Ihes possibilitam a realizagdo, ndo encontrada nas aulas semanais
regulares, que compBem a rotina escolar.

Dentre as inumeras reformas, a ocorrida no setor da previdéncia ocasionou sérios
problemas a area educacional, repercutindo diretamente sobre os planos de cargos e salarios e
tempo de servico, e ainda outras mudancas foram implantadas, mesmo sem o aval de alguns
segmentos da sociedade, ocasionando alteracdes diretamente na estrutura e na organizacao de
algumas secretarias, dentre elas, a Secretaria do Estado da Educacédo de Sao Paulo, que hoje é
obrigada a conviver com inimeros professores cansados e insatisfeitos, principalmente fruto
das citadas mudancas nas regras do jogo, obrigando-0s a permanecer no cargo por mais
alguns anos. Por outro lado, os aposentados, com salarios aviltantes, e por ainda terem, na
maioria dos casos, filhos ou até netos em idade escolar (faculdade) e por ndo saberem fazer
outra coisa, acabam tendo que retomar o trabalho, expondo-se as jornadas excessivas de aulas.
Acreditaram na escola publica, mas seus filhos, com raras excec¢des, ndo conseguem chegar a
universidade publica.

Uma breve analise dos aspectos que permeiam o programa nacional de educacdo e a
nova LDB, revela a materializacdo e a efetivagdo das politicas do Banco Mundial,
reafirmando que as propostas nao contemplam as reivindicacfes dos setores democraticos e
populares da sociedade.

Como afirma Carvalho:

Vérios agentes importantes que participaram e articularam o debate educacional na
década de 1990, e que tiveram significativa importancia na elaboracdo, gestdo e
implementagdo das reformas educacionais, construiram um arcabouco tedrico
diferente, sustentado em uma construcéo teérica que deu ao mesmo processo historico
uma outra perspectiva. As diversas agencias multilaterais, as organizacGes
empresariais nacionais, como a Confederacdo Nacional da Industria (CNI) e o
Pensamento Nacional das Bases Empresariais (PNBE), os diferentes setores da
burocracia estatal envolvidos nos processos de reforma da educagéo, especialmente
nos Ministérios da Educacdo e do Trabalho, bem como significativa parcela de
pesquisadores das mais diferentes procedéncias compreenderam 0 momento ndo como
crise do capital, mas como um periodo de transformagdo no capitalismo. Para esse
imenso grupo o que estava ocorrendo era um conjunto de mudangas em uma forma
particular assumida pelo capitalismo no séc. XX; o Fordismo. O suposto apresentado
era o de que chegara ao fim um periodo de acumulacéo e organizacdo social rigido
construido no pds-guerra e baseado na linha de montagem, na producdo em série e
massificada, na grande divisdo técnica do trabalho, na regulamentacéo da vida social e
no Estado Provedor. No espac¢o produtivo tais mudangas desencadearam um intenso
processo de reorganizagdo da producdo, envolvendo a introdugdo de novas
tecnologias, principalmente de base microeletronicas e novas formas de gestdo e
organizacdo do trabalho...Esse nhovo momento de organizacdo das relagfes sociais de
producdo capitalista foi chamado por varios autores de acumulagdo flexivel.
(CARVALHO, 2005, p. 18-25).
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Segundo David Harvey, a acumulacéo flexivel se apdia na flexibilidade dos processos
de trabalho, dos mercados de trabalho, dos produtos ¢ padrdes de consumo. “A acumulagio
flexivel envolve rapidas mudancas nos padrGes do desenvolvimento desigual, tanto entre
setores como entre regibes geograficas, criando, por exemplo, um vasto movimento no
emprego no chamado setor de servicos”. (HARVEY, 1992, p.140).

A multiplicacdo dos cursos de curta duracdo, a preocupacdo com a preparagdo de
profissionais para atuarem no terceiro setor predomina nas universidades particulares que, em
meio aos altos indices de inadimpléncia, buscam alternativas para sobreviver, principalmente
porque a grande maioria que chega ao topo da escalada em que se tornou o ensino nédo
possuem condic¢des de se manterem no ensino privado por muito tempo, pois sdo assalariados
e ndo possuem estabilidade no emprego.

Como afirmam Silva Jr e Ferretti (2005), na contramdo do capital, ignorando a
realidade e traduzindo inten¢bes em discurso, ndo formaremos individuos criticos e capazes
de transformarem o meio em que vivemos.

Esse intenso movimento politico e ideoldgico foi incapaz de, apenas no plano gnosioldgico,
impedir a manifestacdo e exacerbacao das contradi¢fes do capital. A apologia pés-moderna do
efémero, do transitério, do multicultural, ndo encontrou concreticidade diante das
necessidades de reproducéo do capital e da radicalizacdo da unilateralidade imperialista. No
plano das reformas educacionais, concepgdes de um individuo naturalizado, de uma sociedade
sem historia e sem contradi¢Ges, presente, por exemplo, nos PCNs, deparam-se com a dura
realidade das escolas publicas. Nestas, professores e alunos, sujeitos histdricos e concretos,
viviam o embate cotidiano posto pela necessidade de reproducdo de sua condicdo em uma
sociedade historicamente contraditoria. A difusdo da tese que faziam a apologia da capacidade
do mercado regular as relagdes sociais, de um Estado minimo, mas eficiente e gestor de um
individuo dotado de liberdade e oportunidade de escolha tornaram-se discurso ideoldgico
diante do acirramento da violéncia urbana da pauperizacdo social, do abandono pelo Estado de
compromissos histéricos com a busca da igualdade e da justica social e da impossibilidade da
liberdade do individuo diante de uma sociedade marcada pela divisdo social do trabalho.
Assim, o fetichismo da mercadoria, o predominio da aparéncia, do pragmatismo, da
mercantilizacdo e o assistencialismo, que informaram e direcionaram 0s pressupostos das
reformas educacionais, ganhando vida nos documentos oficiais, notadamente nas diretrizes
curriculares nacionais e nos parametros curriculares nacionais, tornaram-se elementos chaves
para a constituicdo de um espaco educacional incapaz de produzir a critica e o objetivo maior
da educacéo: a intensificacdo da condicdo humana. O que fica é uma perspectiva de formagéo
de um cidadao util, solidario, mudo e patético. (FERRETTI e SILVA Jr, 2004, p. 18-25).

Diante dessas circunstancias, alguns alunos, iludidos com a oportunidade de tornarem-
se bolsistas nas universidades particulares, esforcam-se em ter um bom desempenho no
ENEM (Exame Nacional para o Ensino Médio). O Programa Escola da Familia tornou-se
também uma opc¢do, ao selecionar estagiarios para obtencdo de bolsa, através de convénio
firmado entre o Estado e as universidades particulares.

Tanto as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio quanto o

Planejamento Estratégico (1995-1998), elaborados no governo do presidente Fernando
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Henrique Cardoso, deixam & mostra o direcionamento das politicas educacionais tracadas pelo
Banco Mundial e organismos internacionais e apontam estratégias que reformulam o Ensino
Médio, tornando-o, parte da Educacéo Basica.

Dentre os diferentes momentos do processo formativo escolar o Ensino Médio, sempre
padeceu de um pecado original, ou seja, sua condicdo de ser representativo da
contradicdo posta pelo capital entre trabalho intelectual e trabalho produtivo. A
chamada e tdo intensamente ja discutida dualidade estrutural que caracteriza a
trajetdria do Ensino Médio no Brasil voltou a tona no contexto, gerada pelo debate da
reforma do ensino médio. Como superar uma forma de ensino que sempre teve como
caracteristica principal a formacdo propedéutica para que as elites cheguem a
Universidade e se transformem em quadros dirigentes e a formag&o profissional para
que os trabalhadores cheguem as fabricas e se submetam a rotina do trabalho
alienado? No discurso oficial e na materializacdo desse discurso por meio das
diretrizes curriculares nacionais e dos parametros curriculares nacionais para o ensino
médio a superacdo dessa dualidade foi defendida pela possibilidade de conciliar os
interesses do sistema” produtivo com os ideais do humanismo e da
diversidade.(CARVALHO, 2005, p. 18-25).

Para muitos educadores, essas novas tendéncias ndo passam da reproducdo do velho,
do modelo convencional de educacdo e de formacdo docente, talvez sob novas roupagens e
apoiadas em novas tecnologias, mas muito préximas das idéias do passado.

Velhas tendéncias remocadas pelas novas politicas educativas, ou mudancas de énfase
dentro de uma visdo dicotdmica, que entendem a politica educativa como uma opgéo
entre pares: escola versus universidade, escola de criangas versus educacéo de adulto,
administrativo versus pedagdgico. (TORRES, 1993, p.173).

Ao analisar a cultura escolar, reconhecemos que s6 é possivel conhecer, de fato, a
escola verificando suas normas, a formacdo dos professores, 0s contelidos e as praticas
cotidianas do processo ensino-aprendizagem. Como afirma Dominique Julia (2004), objeto
historico, a cultura escolar revela inimeras relagdes de controle, de “inculcagdo” e resisténcia,
deixando marcas que revelam suas principais caracteristicas nos diferentes periodos da
historia.

Ja que a forma escolar se perpetuou e cada vez mais as escolas se proliferam e a
formagéo nédo para de se prolongar, precisamos, como educadores, repensar uma maneira de
intervir nesse espaco buscando novas alternativas de formacao que possibilitem uma reflexéo
critica sobre suas normas e sobre 0s sujeitos (alunos, gestores, professores e pais) e também
sobre os conteudos abordados pelas diferentes areas de conhecimento.

A concorréncia que hoje se estabelece entre escola e televisdo, seus poderes reais e a
forma como lida com os conflitos do mundo moderno, precisam ser mais bem administrados
pela escola que temos, tendo em vista a escola que pretendemos construir para atender as

necessidades das novas geracoes.
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Penso no teatro como possibilidade de representacdo até mesmo do cotidiano escolar,
visando a reflexdo e a critica das constantes relacbes entre os varios segmentos que
constituem a comunidade escolar.

Faz-se necessaria uma andlise dos principais atores deste meio, alunos e professores,
sobre o discurso, a linguagem, a institui¢do, os sistemas e as préaticas do cotidiano escolar para
se tragar o modelo dessa cultura que, segundo Vifiao Frago (1998), no é&mbito escolar
caracteriza-se por uma instituicdo social condicionada por inUmeros aspectos de seu tempo e
do espaco ocupado na historia. Segundo ele, a capacidade da escola de transmitir, reproduzir
as estruturas sociais e contraditoriamente criar, mobilizar e mudar o contexto no qual se
insere, precisa tornar-se objeto de reflex&o e estudo, buscando alternativas mais eficazes de
humanizacdo. No contexto atual, o teatro educacao poderia nos oferecer inUmeras alternativas
para repensarmos novas praticas as quais, de fato, contribuam para a humanizagdo e
emancipacao dos sujeitos que interagem diariamente neste espaco de formacao.

Parece utdpico, mas a idéia da necessidade da escola como agéncia de mobilizacéo e
mudancga, motiva-nos a continuar lutando pela autonomia dos sujeitos que, na escola,
interagem diariamente. O teatro me parece uma alternativa vidvel para o autoconhecimento e
para o conhecimento do outro.

Para Justa Ezpeleta e Rockwel (1985), o espaco escolar é caracterizado por conflitos,
onde as relacBes se estabelecem e se constroem de maneiras divergentes, porém com razdes
distintas, fundamentadas em interesses diversos, mas plausiveis.

As relagdes entre 0 movimento social e a escola ndo se ddo automaticamente, nem a
escola é produto previsivel, reflexo do sistema de dominagdo, nem uma entidade
alheia a0 movimento social que cumpre, em qualquer circunstancia sua funcao
especifica, sem ser tocada pela histéria. A escola é construcdo social, acumula uma
historia institucional e uma historia social que Ihe dao consisténcia cotidiana. As lutas
revolucionarias devem dar a essa interacdo entre as criancas e a escola uma forga e um
sentido especial e desconhecido para muitos de nés. (EZPELETA, 1985, p. 197).

Temas como a diversidade, a pluralidade cultural, a heterogeneidade, sob a 6Gtica de
Beltran Lavador (2002) também como geradores de contradi¢@es, reclamam a necessidade de
estabelecer um didlogo, através da elaboracdo de projetos que contemplem a criacdo artistica,
no resgate da formacao integral dos sujeitos que interagem neste espaco e 0 constroem a cada
dia. Para tanto é preciso contar com gestores conscientes desta necessidade.

O papel do diretor é fundamental na organizacao e administracdo dos conflitos. Uma
escola que compreenda aspectos politicos, ideoldgicos e pedagdgicos numa estrutura
normativa e hierarquica que abarca inimeros interesses dos sujeitos que a compdem requer a

lideranca de individuos os quais saibam reconhecer os aspectos envolventes das limitagdes e
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as potencialidades de cada componente da sua equipe, possibilitando a todos experimentar
diferentes estratégias promotoras do avanco na compreensdo da histéria da humanidade e da
arte como expressao dos sentimentos e emocGes das pessoas e como reveladora da historia.

Dentro de um enfoque sociologico, Ball (1989), evidencia a importancia de considerar
a ideologia e os interesses que estdo em jogo no espago escolar. Aspectos cognitivos,
valorativos, idéias e ideais revelam o percurso dos professores: sua formacéo, suas praticas,
experiéncias vividas ao longo da carreira (como alunos e profissionais). Sem ddvida, a
historia de vida desses sujeitos permeia suas a¢es no exercicio diario das praticas escolares.
Portanto ndo é um espaco facil de ser administrado. Alguns tentam de algum modo exercer
sobre outros um certo controle, os conflitos se fazem presentes, favorecem alguns,
principalmente quando estes conseguem argumentar adequadamente e liderar o grupo, o que
ndo é tdo simples assim, tendo em vista a constante perseguicdo aos que lideram. Para o autor,
em nenhuma outra instituicdo, as idéias de hierarquia e igualdade, de democracia e coercéao
véem-se obrigadas a coexistir tdo proximas e num mesmo espago.

Os recursos materiais € humanos criados em funcdo do como ensinar as questdes
ideologicas, valores e concepcdes filosoficas e politicas que sustentardo a pratica pedagdgica
e as intencdes e interesses pessoais, quanto as condi¢bes de trabalho, salarios e progressao
funcional, s&o fatores que perpassam a estrutura e a organizacao escolar.

As recompensas, e aqui ndo me refiro apenas aos salarios e cargos, mas a satisfacdo
pessoal, em alguns casos, vdo desenhando a propria carreira destes sujeitos sociais que, sob
uma oOtica talvez ingénua, mas otimista, ndo conseguem se eximir da responsabilidade de
pertencer a um grupo que, apesar de tudo, acredita na instituicdo escolar como capaz de
proporcionar a todos que constituem essa comunidade uma forma de se tornarem melhores:
mais humanos, mais solidarios e mais capazes de lutar por justica social.

A ascensdo social e intelectual é resultado de muito esforco e empenho, e cada um
sabe o quanto e dificil trilhar este caminho, principalmente quando ndo se herda o patriménio
material e cultural das geracfes que nos antecederam. Todo e qualquer movimento de busca e
compreensdo do mundo em que vivemos revela essa possibilidade e é justamente por isso que
acreditamos na capacidade de nos influenciarmos e nos motivarmos uns aos outros a seguir o
Mesmo percurso.

Apesar das inimeras contradi¢cdes e dos interesses em jogo, as reformas politicas e
educacionais possibilitaram-nos uma visdo do quanto o todo pode influenciar as partes e o
guanto as partes sdo frageis, mas resistem. Convém lembrar que a historia estd sendo

construida e que, com certeza, sabemos mais hoje do que sabiamos no passado. Nossas a¢des
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ndo serdo as mesmas na construcdo de um novo capitulo da histéria da educacao no Estado de
Sao Paulo, que vai se constituindo, & medida que os professores se conscientizam de que s&o
0s principais agentes de transformacéo e construcdo de uma nova escola, mais democratica e
cidada. Mas, quem de fato, educa o cidaddo? Seria a escola que temos capaz de educar o

cidadao?

2.6 Cidadania ou misantropia?

De acordo com Severino (1994), quando falamos de cidadania, estamos nos referindo
a uma qualificacdo da condicdo de existéncia dos homens. Trata-se de uma qualidade do
modo de existir historico. O homem so é plenamente cidadao se pode efetivamente usufruir os
bens materiais necessarios para a sustentacdo de sua existéncia fisica, dos bens simbdlicos
necessarios para a sustentacdo de sua existéncia subjetiva e dos bens politicos necessarios
para a sustentacdo de sua existéncia social.

Segundo Aquino (2000), grande parte dos problemas que enfrentamos como categoria
profissional, inclusive no interior das salas de aula, parece ter relacdo imediata com essa
lastimavel desconfianca a intervencao escolar e, por extensdo, a atuacdo do educador. Além
disso, se a imagem social da escola estd ameacada, algo de ameacador esta acontecendo
também com a idéia de cidadania no Brasil, uma vez que ndo ha cidadania sustentavel sem
escolarizacao.

Durante as Gltimas décadas, a palavra cidadania foi repetida infinitamente por milhdes
de sujeitos que por ingenuidade ou por esperteza, favoreceram-se dos anseios e do desejo do
povo de serem compreendidos como cidaddos de direito. Herbet de Souza, o Betinho na sua
visdo romantica, retrata alguns momentos do final da década de 90, dizendo assim:

A idéia de cidadania generalizou-se. Estd na boca de todo mundo, da titulo a
movimentos e organizacfes, fundamenta valores e conceitos e reflete uma profunda
mudanca democratica na sociedade brasileira. Deixamos de ser empregadores e
empregados, militantes e dirigentes, eleitores e eleitos. Estamos sendo cada vez mais,
uma sociedade de cidaddos e cidadés. Cidadania é o valor basico de uma sociedade
democratica, construida por todos e para todos e fundada em cinco principios éticos
universais: igualdade, liberdade, solidariedade, participacdo e diversidade. Estes
principios sdo suficientes para orientar a solucdo de todos os graves problemas sociais e
politicos que nos acompanham desde os tempos coloniais. Eles ndo tém, no entanto,
uma ordem obrigatéria: primeiro a liberdade, depois a igualdade ou a diversidade. A
rigueza da democracia reside exatamente em postular a simultaneidade destes principios
no tempo e no espago. Um é sempre incompleto sem os outros quatro. E a falta de um,
compromete a realizacio de todos. E um tremendo desafio pensar e agir com estes cinco
principios simultaneamente. Mas é exatamente isso que torna a democracia 0 mais
fascinante desafio da histéria da humanidade. A histéria se move quando esses
principios estdo em acdo, e ela estanca ou retrocede quando um ou todos eles sdo
negados pelo processo politico. Foi assim também no chamado mundo do “socialismo
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real”, que sacrificava a liberdade e a participagdo em nome da igualdade. Por isso,
guando olhamos a realidade complexa e as vezes confusa de nosso pais, € preciso ver
além dos grandes espetaculos de massa que sdo as ondas — vém, mas também passam. E
vital atentar para 0 modo como os valores basicos da cidadania véo se imiscuindo no
cotidiano das pessoas. (SOUZA, 1997, p.40).

As idéias de Herbert de Souza (Betinho) sobre cidadania revelam um idealismo
completamente distinto das idéias de Miguel Arroyo (2003) no ensaio intitulado “Educacao e
Exclusdo da Cidadania”. Mais afinado com a idéia de misantropia - aversdo ao social, o
ensaio de Arroyo nos permite avancar nas reflexdes que venho fazendo sobre a linguagem
teatral como uma possibilidade eficaz na emancipacdo dos sujeitos. O fato de me identificar
com esse autor, permite antecipar e dizer que 0 meu percurso sempre esteve pautado em acoes
concretas para estimular o exercicio da cidadania na relacdo diaria, com alunos e professores
da rede publica de ensino. A principio, com a mesma idéia ingénua e roméntica do falecido
Betinho, minhas agdes sempre foram orientadas pela sensibilidade e intuicdo, minha intengéo
sempre foi a educacdo atraves dos sentidos: olhar-ver, ouvir-escutar, cheirar, provar e tocar,
misturar-se e realizar juntos, ou melhor dizendo, agir conjuntamente, com o coletivo. Os
argumentos de Arroyo foram importantes para que eu pudesse rever minha forma de agir,
pensar, compreender e analisar o papel da educacdo na formacdo do cidaddo. Hoje minhas
conviccdes se fortaleceram. Nao poderia realizar escolhas, sem antes me inteirar de inUmeros
aspectos que norteiam e constituem o cotidiano escolar. O tema cidadania era algo que tinha
em mente, em funcdo do trabalho de pesquisa que venho realizando ao longo dos ultimos trés
anos.

Eu pertencia a um grupo de educadores com concepgdes ultrapassadas sobre os
aspectos sociais e historicos e ndo compreendia o papel do Estado, até encontrar 0s
professores do mestrado, que souberam, através de inUmeros argumentos e de uma imensa
bibliografia, convencer-me de que a minha viséo era muito romantica e idealista.

Num Brasil onde ha muito mais excluidos do que cidad&os de fato, onde a cidadania
tornou-se sindbnimo de algo que se produz artificialmente, dentro de determinados espagos de
controle e “inculcacdo”, faz-se necessario repensar algumas estratégias que possibilitem a
reflexdo, o estudo e a andlise de determinados comportamentos que em nada favorecem a
humanizacdo e a emancipacdo dos individuos. Assim, foi pensando no teatro, nas diferentes
formas de representar, que encontramos algumas saidas para envolver educadores e
educandos na técnica do distanciamento proposta por Brecht? para uma anélise da sociedade

contemporanea. Buscar alternativas para a formacgdo de sujeitos mais criticos e com maior

12 Brecht (1898-1956), dramaturgo aleméao que revolucionou o teatro moderno como autor e diretor.
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capacidade de argumentacgdo, visando o exercicio pleno da cidadania real e ndo artificial,
sempre fora o principal objetivo da minha prética pedagdgica, talvez até pela minha propria
historia de vida. A concepcado de mundo que me guiou, ou seja, o fato de acreditar que todos
sdo capazes de superar obstaculos e atingir seus objetivos, impulsionou-me a fazer uso de
todo e qualquer projeto ou proposta como meio para este fim, tornar o sujeito autbnomo para
tracar seu proprio destino. Portanto todas as circunstancias de aprendizagem foram bem
vindas, entretanto a sede de saber compromete, muitas vezes, a capacidade seletiva e
acabamos nos apropriando de tantos saberes, que talvez ndo sejam os mais eficazes para 0s
nossos propositos. Como nada € perfeito e a contradicdo € o principio maior da dialética,
vamos seguindo nesta trajetoria.

A prética educativa, que, por sua vez, ndo se resume a escola, precisa ser melhor
compreendia pela coletividade, pelos diferentes segmentos que formam a comunidade escolar,
pois a maioria das pessoas acredita que a escola pode tudo e isso ndo é verdadeiro.

Marx nao considerava o homem uma coisa pronta, acabada. Ele se torna “homem” a
partir de duas condicdes basicas:

a) O homem produz-se a si mesmo; determina-se, ao se colocar como um ser de
transformacdo; como ser da préxis.

b) A realizagdo do homem, como atividade dele proprio, sé pode ter lugar na historia.
No chamado materialismo historico.

A mediacdo necessaria para a realizacdo do homem € a realidade material.

Gadotti (2001) ressalta que Marx considerava que o desenvolvimento do homem na
sua totalidade so se daria com a supressdo da alienacdo, com a superacao do antagonismo de
classe. Enquanto persistirem relagdes de producgdes baseadas na propriedade privada dos
meios de producdo, o homem se encontrard ainda na sua propria pré-historia. Para ele,
educador e educando educam-se juntos na “praxis revolucionaria”, por intermédio do mundo
que transformam.

Serd através da “praxis revolucionaria” — como ele afirma na Il tese sobre Feuerbach
— que o homem se transforma a si mesmo, ou, como diria Bogdan Suchodolski, “da
esséncia a sua existéncia”. Outras vezes Marx chama a essa atividade de formagdo do
homem de “pratica social” ou de “trabalho social”, distinguindo-a (Sem separa-la) da
chamada “praxis produtiva”: “a doutrina materialista sobre a alteracdo das
circunstancias e da educacgdo esquece que as circunstancias sao alteradas pelos homens
e que o proprio educador deve ser educado”.(GADOTTI, 2001, p.45).

Trata-se, a nosso ver, de vincular essa concep¢do de praxis ao processo de formagéo
do educador e dos aspectos que permeiam o exercicio pleno da cidadania de todos, homens e

mulheres; dessa perspectiva recorremos a Miguel Arroyo (2003) que, com 0 pensamento
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vigorosamente “desconfiado”, at¢ mesmo da burguesia classica, em seu ensaio “Educacdo e
Exclusdo da Cidadania”, tem o mérito de tentar falar do ponto de vista dos excluidos, do
“povinho”, do “vadio” afirmando:

A cidadania jamais serd doacdo do Estado, pois € uma conquista dos excluidos, através do
exercicio politico de lutas. A educacdo escolar, conseqlientemente, ndo confere cidadania
a alguém que esteja dela excluido. E, ao contrério, o resultado de sua propria prética
politica de lutas e inconformismos sociais. Os excluidos se educam, sobretudo, nas lutas
de resisténcia, de reivindicacdo e de sabotagem... A cidadania, a liberdade e a igualdade
nascem inseparaveis da afirmacdo da propriedade e da defesa do mercado ou do livre
contrato, e a educacdo aparece como um elemento bastante secundario, no minimo
necessario para fazer do trabalhador um cidaddo passivo. (ARROYO, 2003, p. 8).

A tese da imaturidade e do despreparo das camadas populares para a participacdo e
para a cidadania é uma constante na historia do pensamento e da préatica politica. Para Arroyo,
os longos periodos de negacdo da participacdo sdo justificados porque o povo ndo esta, ainda,
educado para a cidadania responsavel e afirma:

Se na velha ordem era Deus quem vencia o diabo, era a virtude que dominava o vicio, e
era a graga divina que criava o novo homem livre — livres pela graca de Deus. Na nova
ordem deveria ser a educagdo quem venceria a barbérie, afastaria as trevas da ignorancia
e constituiria o cidaddo. Da educacéo se espera 0 milagre de configurar o novo homem
livre para o0 novo mercado econdmico, social e politico. (ARROYO, 2003, p.36).

Na interpretacdo da nova ordem social, a imagem € invertida: a educacdo é central na
configuracdo moderna da cidadania, na igualdade e na liberdade. Assim, a nova pedagogia
tornou-se um mecanismo de controle dessa nova ordem social, portanto ndo serd aceito
qualquer homem como sujeito de participacdo no convivio social, mas apenas os civilizados,
0s racionais, 0s modernos, os de espirito cultivado, os instruidos e educados. Enquanto todos
ndo estiverem preparados, uma minoria sabia, esclarecida, moderna e racional, governara e
decidira por todos e para o bem de todos. A educacdo moderna passou a ser pensada como um
dos mecanismos para estabelecer as novas cercas de uma liberdade conquistada, porém
vigiada e limitada. A educacdo vai se configurando nos confrontos sociais e politicos, ora
como um dos instrumentos de conquista da liberdade, da participacdo e da cidadania, ora
como um mecanismo para controlar e dosar os graus de liberdade, de civilizacdo, de
racionalidade e de submissd@o suportaveis pelas novas formas de producédo industrial e pelas
relacdes sociais entre os homens.

Segundo Arroyo (2003), continuar defendendo a educagdo como ritual sagrado de
passagem para o reino da liberdade é uma forma de contribuir para que a cidadania seja
negada, reprimida e protelada. A relacdo entre a cidadania e a educacdo ndo se esgota nem
esta devidamente colocada, quando se passa a defender a educacio para todos. E necessario ir

mais longe e questionar a legitimidade dessa configuragdo do reino da liberdade e da
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participacdo das cercas em que foi confinado. E necessario questionar o porqué de
condicionar liberdade, participacdo e cidadania a essa educacdo, a essa civilidade e a essa
racionalidade. Enquanto os reais determinantes sociais econémicos da excluséo da cidadania
continuarem sob os escombros de tantas teorias pedagogicas tradicionais inspiradas nessa
I6gica, flexibilizados e postos em manifestos para os profissionais da educacdo e para as
camadas populares, ndo haverd condi¢cdes de fazer da luta pela educagdo uma expressdo da
participacdo e da cidadania.

Cada etapa da construcdo do social, cada consolidacdo da desigualdade e da
exploracdo humana teve e tem uma interpretacdo do sistema de relagcGes que a sustenta. A
énfase na educacdo ndo foge a essa logica. Vejamos a leitura de Gadotti que, ao extrair a
esséncia das falas de Marx, afirma:

O trabalhador néo produz para si, mas para o capital, por isso ndo é mais suficiente
que ele apenas produza. Ele tem de produzir mais-valia. Sé é produtivo o trabalhador
que produz mais-valia para o capitalista, servindo assim a auto-expansdo do capital.
Utilizando um exemplo fora da esfera da produgdo material: um mestre-escola é um
trabalhador produtivo quando trabalha ndo so para desenvolver a mente das criangas,
mas também para enriquecer o dono da escola. Que este inverta seu capital numa
fabrica de ensinar, em vez de numa de fazer salsichas, em nada modifica a situacdo. O
conceito de trabalho produtivo ndo compreende apenas uma relagdo entre atividade e
efeito Util, entre trabalhador e produto do trabalho, mas também uma relacdo de
producdo especificamente social, de origem histérica, que faz do trabalhador o
instrumento direto de criar mais-valia. Ser trabalhador produtivo ndo é nenhuma
felicidade, mas azar. (MARX apud GADOTTI, 2001, p.49).

Nas Teorias da mais-valia, existem aspectos que nos levam a pensar como produtivo o
trabalho que ndo s6 diretamente produz mais-valia, mas também aquele desempenhado por
um conjunto de novas categorias sociais que ocupam posicdes estratégicas no processo de
reproducdo e expansdo do capital e que ndo sdo nem proprietarios nem operérios. Poderiamos
aqui afirmar que estdo dentro dessas categorias sociais, 0s cientistas, médicos, professores,
vendedores, publicitarios, burocratas, funcionarios publicos, enfim, a nova “classe média”
necessaria a expansdo do capitalismo moderno.

A educacdo e a racionalidade que a educagdo burguesa exige da classe operéria e das
camadas populares, para serem reconhecidos como membros da comunidade politica, € a
negacdo da racionalidade operaria e popular, ou a negacdo de sua capacidade de agir
politicamente em defesa de seus interesses e ndo dos interesses de uma elite dominante.
Considerada supremo manancial da riqueza de uma nacéo, a classe operaria sempre fora vista,
por uma minoria de privilegiados, como agrupamento de méao-de-obra, ndo como cidada.

Miguel Arroyo (2003), ao citar Karl Marx, sustenta sua afirmacdo de que o mesmo

mecanismo através do qual se da a formacéo da riqueza e a acumulacao do capital produz, ao
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mesmo tempo e necessariamente, 0 seu contrario, a acumulacdo da miséria e o pauperismo de
um excessivo exército de reserva. Saem dai as “classes perigosas”, temidas pela sua
irracionalidade politica, a classe trabalhadora, perigosa, objeto de temor, de caridade,
filantropia e educacdo. Marx nos mostra que a submissdo das camadas inferiores ndo é fato,
mas uma forma de propaganda ideoldgica da minoria dirigente que se considera civilizada e
precisa lapidar os demais, segundo a sua Otica. Reduzir a questdo da cidadania dos
trabalhadores a uma questdo educativa é uma forma de ocultar a questdo de base. E € o que se
vem tentando fazer nos ultimos seculos, quando se coloca a educacdo como pré-condicao para
a cidadania.

Apoiado no racionalismo do séc. XVIII, como afirma Arroyo (2003), na filosofia de
Kant, 0 homem passa a ser o centro do universo, sai da sua insignificancia para a maioridade
gracas a educacdo pelas luzes. Para ele, a partir dai, toda e qualquer acdo para o
aprimoramento humano, na compreensdo de quem detém o poder e a riqueza, justifica-se.

Por tras dessa relacdo, sempre defendida na construcdo da nova ordem, ha uma
concepcao do social e de sua constitui¢do, ha ideias e ideais politicos que ndo podem
ser ignorados, ha concepgBes e compromissos com a ordem social e econdémica, com 0
Estado e com um modelo de cidadania para as classes inferiores. Essa énfase no peso
politico da educacdo esta vinculada a opcGes politicas e a sistemas de pensamento
mais globais que, ao longo de décadas, vém orientando intelectuais, governantes e
educadores em sua préatica. (ARROYO, 2003, p.34).

Sem nos darmos conta das diferentes influéncias recebidas ao longo da nossa
formacdo, vamos incorporando em nossa pratica algumas teorias que sustentam a forma eficaz
de educacéo e a funcdo que esta exerce para manter e reproduzir o sistema que ai esta, ou seja,
a servico de uma classe dominante, que detém o poder, na defesa de seus proprios interesses.

Segundo Arroyo (2003), nos séculos das Luzes, dava-se &nfase ao avango das ciéncias
e do espirito como expressdo do progresso humano e da evolucdo da humanidade. Essa
interpretacdo da histdria reforca a relacdo entre educacéo e cidadania e constata que:

O processo de aperfeicoamento moral e racional da sociedade passa pelo
aperfeicoamento de cada individuo. O individuo é considerado como sujeito histérico,
quando é capaz de modificar a realidade. Essa capacidade de agir sobre o curso dos
processos sociais é possivel se o individuo for consciente, livre e responsével. Essa
I6gica passa a justificar as diferencas sociais como diferencas de capacidade. Dai que
a tarefa central seja libertar o homem de si mesmo, torna-lo livre, tarefa
eminentemente pedagogica. Essa representacdo do social estava presente tanto para
condenar o povinho como irresponsavel e incapaz de uma acéo politica, como estava
presente nos defensores da educacdo popular como mecanismo para tornar esse
povinho menos irresponsavel politicamente. (ARROYO, 2003, p.48).

A medida que o capitalismo vai se consolidando, aumenta a combatividade popular
gue se reflete na instabilidade social. A repressdo ndo bastava, fez-se necessario uma visdo

nova da realidade que mostrasse que o progresso era para todos: a revolugdo das forcas
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produtivas. A revolugdo mercantil “que trara o progresso para todos”, até para os mais baixos
estratos sociais, ndo se consolidou. A expectativa era que todos colaborassem e esperassem 0s
frutos do progresso e da civilizacdo. Qualquer outra visdo da historia, qualquer outra forma de
pensar e de agir, seria incoerente. Entretanto 0 movimento operario tem mostrado que a
acentuada desigualdade é criada pelo préoprio capitalismo, que prova ndo ser a forma mais
avancada de civilizacdo, mas sim de injusticas e desigualdade.

A educacdo do povo ao longo da historia € pensada e recomendada por tedricos
politicos, que priorizam a economia. Segundo 0S mesmos, para evitar possiveis desordens,
“um povo instruido e inteligente ¢ mais decente e ordeiro do que um povo ignorante e
estupido”. Como afirma Miguel Arroyo:

N&o importa 0o povo como sujeito de direitos politicos, ndo se enfatiza a educagéo
como condi¢do da cidadania, nem interessa a instru¢do do povo para torna-lo ordeiro
no convivio social, 0 que interessa de verdade é que 0 povo continue no seu lugar,
assim que possa, tem que arranjar qualquer trabalho, com o qual possa garantir sua
subsisténcia. A funcdo da gente comum é colaborar para o progresso, trabalhando. Sua
educacdo sera apenas para que ndo sejam estupidos e que ndo se deixem desviar dessa
fungdo por qualquer oposicao injustificada. N&o se exclui apenas o povo da politica,
mas tenta-se excluir a politica da histdria, considerando sem sentido e até como
loucura qualquer acdo politica que ndo se limite a respeitar o caminho implacavel e
invisivel da barbérie a civilizagdo, entendida como progresso capitalista. O central
nesta questdo ndo serd tentar racionalizar, instruir ou iluminar os suditos, nem os
governantes, mas racionalizar a vida econémica, a producdo, o tempo e até o ritmo do
corpo. A Unica educacdo que tem sentido é a formagdo e producdo da mercadoria
trabalho. (ARROYO, 2003, p.55).

Contraditoriamente, enquanto a pratica pedagdgica vem enfatizando nos ultimos
tempos a estratégia da persuasdo, do esclarecimento e da moralizacdo de cada futuro cidadéo,
a prética politica, historicamente, tentou equacionar o controle do poder, da participacdo e da
cidadania, apelando para a forca.

Reconhecer que a luta pelo direito a educacdo e a cultura acompanhou a luta pelos
demais direitos é fundamental para se entender que a educagdo nao esta separada da luta de
classes e, como afirma Gadotti:

A burguesia, tendo necessidade da escola para gerar um senso comum favoravel a ela,
acaba fornecendo dialeticamente, 0s instrumentos para minar-se a si propria,
ampliando sua propria contradi¢do. A escola parece ter duas funcdes contraditorias:
conservar e minar as estruturas capitalistas. A educacéo torna-se instrumento de luta
da classe oprimida e o lugar de uma contra-hegemonia. (GADOTT]I, 2002, p.80).

Recentemente, observamos que as politicas neoliberais vém apelando aos educadores
através do discurso. Entretanto, ao contrario tém usado, na pratica, a repressdo, 0 que
podemos constatar através das leis e normas que regulamentam a vida funcional desses

individuos, obrigando-os a cumprirem dupla ou, as vezes, tripla jornada de trabalho para
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suprirem necessidades bésicas de sobrevivéncia, sem pensarem na possibilidade de
paralisacdo, para ndo ficarem sem seus proventos, pois o batalho de reserva tornou-se uma
ameaca constante aos assalariados e bolsistas dos inUmeros programas assistencialistas
criados nas ultimas décadas.

Como evidencia Arroyo, 0 pensamento pedagdgico ndo se tem caracterizado apenas
pelo “irrealismo” politico, quando propde a questdo da cidadania, mas, por vezes, tem
chegado a uma visao negativa do politico e do poder. O poder corrompe e 0 mundo da politica
¢ visto como um jogo de egoismo e falsidades. O ideal seria um mundo sem poder em que
cada um aceitasse o convivio social, guiado apenas pela disciplina interior do conhecimento e
da obrigagao moral.

Por mais explorador e desumano que seja o convivio social, é ai que o proletariado
tenta travar suas lutas, sem fugir para utopias, embora a civilizacdo, o progresso, a vida nas
cidades e os complexos industriais sejam vistos pela elite como espacos de vicio e de
corrupcdo. N&o apenas o poder, mas a vida social moderna oprime e degrada. A possibilidade
de uma vivéncia fraterna, onde ninguém mandasse em ninguém, deveria ser uma experiéncia
a ser vivida na escola, mas ndo é brincando de democracia na escola que o cidadao aprendera
a construi-la; ndo sera desprezando o poder que se fortalecerd o povo para a conquista e 0
exercicio do poder.

O campo, a liberdade, o convivio natural, o povo simples e o trabalho na plantacéo. O
bucélico domina nas escolas, no livro didatico, nas historias atraves das quais se tenta
educar para o bom convivio social. Valoriza-se o passado pelas relagGes primarias na
familia, na escola, no bairro, na pequena comunidade; espagos de sentimentos sociais
puros, ndo contaminados ainda pelo egoismo das instituicdes sociais complexas e
modernas. Como dizia Rousseau “A ruina do género humano sio as cidades...”. O
medo & cidade, o medo a cidadania... como educar para o convivio social com essa
visdo tdo negativa? (ARROYO, 2003, p. 64).

Com esse olhar para essa historia ficticia do passado, contada pela elite dominante,
conforme seus interesses, como encarar a realidade socio, econémica e politica, educando
para o futuro?

Priorizando a visdo negativa do convivio social, a pedagogia burguesa ndo tem
condicBes de reagir sobre as transformacgdes politicas que vém acontecendo na sociedade
moderna e tende a se fechar em saidas individuais e morais, como a busca da transformacéo
interna do homem pela educacéo, ocasionando um individualismo exacerbado. Se a evolucédo
social é tdo negativa, sé resta salvar cada homem isoladamente, ja que a sociedade moderna
nédo tem salvacédo. Tenta-se educar para que cada um se defenda no caos social. Nao se educa

para transformar as condic¢des sociais, mas para prevenir-se dos males da inevitavel condicéo
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social. Enfim, a énfase na educagdo como mecanismo de inser¢cdo na cidadania néo passa de
um discurso vazio. Sorte que a grande massa trabalhadora consegue enxergar e valorizar
outras e diferentes praticas educacionais, onde aprende a ser sujeito de direitos e a lutar por
eles, sem ter que fugir das cidades, das fabricas e das complexas empresas modernas.

No pensamento pedagdgico contemporaneo e na pratica escolar, a vida adulta é vista
como uma fase negativa que tem de ser adiada ao maximo. O alargamento da infancia, ou
ampliacdo da fase da adolescéncia e da juventude, da-se em fungdo da crenca de que, com a
idade da razdo, comeca a serviddo civil. Assim sendo, a infancia é exaltada no pensamento
pedagogico, exatamente por ser o contrario do adulto.

O discurso pedagdgico lamenta que os alunos filhos do operariado ndo possam ser
criancas por longo tempo e tenham de entrar precocemente na serviddo civil, no
mundo do trabalho, na luta pela vida. Para essa concepgdo, a liberdade esta na infancia
e a serviddo, no adulto. Conseqlientemente, a educacdo escolar termina incapacitada
para preparar para 0 convivio social, para a cidadania, uma vez que a fase adulta é
vista como negativa. (ARROYO, 2003, p. 67).

Rousseau é retomado por Arroyo, dizendo que aquele afirmava ser necessario escolher
entre formar o homem ou o cidaddo e que 0 mesmo recomendara formar o homem natural que
estd na crianga, e ndo formar o homem social, o cidaddo. A pedagogia moderna parece seguir
0 conselho de Rousseau e, quando tenta formar o homem social, o cidaddo, insiste na
formacdo dos valores, dos habitos e comportamentos que ornamentam o homem natural e
afirma:

Os bons sentimentos, a vontade esclarecida, o carater controlado, o0s instintos
domesticados. A concepgdo negativa do adulto e da cidadania — idade da servidao civil
— corresponde uma educagdo negativa para a cidadania ou de prevencdo contra o
adulto, enquanto sujeito da historia, de relagdes sociais e politicas. J& que a idade da
serviddo civil é inevitavel, tentemos vacinar a crianga contra essa condicao, fagcamos
da escola um lugar de convivio natural, harmonioso, civico e democratico... Insistimos
em que essa exaltagdo da infancia se alimenta do desprezo e do medo do mundo
adulto, como a exaltacdo da escola se alimenta do desprezo aos processos educativos
que se ddo na pratica social e ambas fazem parte do movimento mais global da
sociedade capitalista de divisdo do trabalho. (ARROYO, 2003, p. 67).

Uma contradi¢do que evidencia o carater fragil da educacdo, pois ndo se tem como
negar as condigdes reais dos individuos nesta sociedade tdo desigual.

Quando se impdem determinadas politicas desconsiderando as necessidades mais
imediatas dos sujeitos, como saude, educacéo, habitacdo, saneamento basico e alimentacao,
criam-se problemas sociais muito graves, dificeis de serem contornados e, com certeza, ndo €
com fingimento ou medidas assistencialistas que se resolvera o problema. Sabemos que o
quadro de desigualdade se agrava em funcdo de uma perversa concentracdo de renda.

Conforme apontam os dados do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica — (IBGE)
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(referente ao periodo 1992-1999) em 1992, os 10% mais ricos detinham 45,8% da renda
nacional. Ou seja, quase metade do que se ganhou em todo o Brasil, nessa época, foi para o
bolso de uma minoria. Em 1999, piorou ainda mais, pois esse nimero aumentou para 47,4%,
e 0s 50% mais pobres da populacéo tiveram que dividir 14% da renda do pais.

Como o ensino burgués é elitista e discriminador, ha que se pensar numa forma de
reverter o quadro de desigualdades através de uma educagdo mais proxima das necessidades
das classes trabalhadoras.

Para uma parcela da sociedade, cidadania é sinbnimo de patriotismo, de respeito a lei,
a ordem, aos simbolos da péatria (bandeira, hino, etc.); para outros, significa contribuicdo de
impostos, pagar contas em dia, e ter a recompensa dos servigos publicos. Entretanto sabemos
que ser cidaddo é muito mais do que isso.

Como afirma Gadotti (2001), a classe trabalhadora ndo dispbe de tempo livre para o
estudo e a pesquisa e, com isso, ndo consegue superar as etapas do ensino que os filhos das
classes dominantes conseguem superar com facilidade. Por outro lado, a parcela de
contribuicdo que os filhos das classes trabalhadoras poderiam receber de suas familias é
inviabilizada devido as condicGes de trabalho que exaurem dos trabalhadores sua forca fisica
e intelectual, entretanto ndo h&4 como negar que, depois da miséria, a ignorancia é a maior
inimiga do bem comum.

Que proveito se pode tirar desse medo do real, dessa politizagdo das relagbes sociais
reais, do mundo do trabalho, do convivio social como algo negativo do qual se quer fugir?
Como rever a utopia pedagdgica em favor das classes trabalhadoras que hoje se encontram na
escola publica? Como equacionar a relacdo entre educacéo e cidadania?

Arroyo (2003) afirma que as ciéncias da educagdo continuam apegadas a concepgdes
ultrapassadas sobre o social, sobre a histéria, sobre o Estado, sobre o pesado saber, das idéias
e da educacdo na vida dos individuos, dos grupos e das classes. A énfase na educacao para a
cidadania se alimenta de uma concepg¢do de historia que tenta preservar 0 homem natural,
puro de coragdo, impedindo-o do exercicio de cidadania. Com o progresso implacavel da
barbarie a civilidade, da miséria a felicidade de todos, da exploragéo a liberdade, processo que
se consuma na sociedade industrial, capitalista moderna, o homem se transforma num ser
alienado e individualista. A exploracdo e a miséria da maioria sdo tdo evidentes e a propria
historia mostra que as promessas, sempre repetidas pela burguesia, no plano da economia e da
politica, principalmente para seus gestores e intelectuais, ndo s6 ndo se realizam, mas jamais

se realizardo.
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Uma visdo critica do progresso capitalista e de suas formas sofisticadas de exploracéo
e de embrutecimento do homem nos permite equacionar devidamente os limites reais
impostos por esse progresso a participacdo e a cidadania, e nos mostrara a utopia pedagogica.
Precisamos nos comprometer com um projeto de sociedade onde o progresso e a felicidade
ndo paguem o preco da exploracdo e a exclusdo da maioria, produtora da riqueza social.
Cumpre superar a visdo neutra da relagdo pedagogica, politizar a pratica educativa, politizar a
nossa concepcao da historia e do social, ou seja, julga-la a luz do projeto social e dos
interesses de classe a que serve.

Rever para administrar devidamente a questdo da cidadania das camadas populares,
acreditando num Estado moderno, a servi¢o da populacdo, como instancia capaz de tutelar,
educar, conduzir e proteger o povo contra a irracionalidade de falsos condutores. E isto
considerando que o Estado tem agido historicamente como controlador da cidadania das
classes trabalhadoras, a cidadania regulada ou a férmula corporativa que, dissimulando o
carater excludente do sistema politico, abre apenas canais de participagdo politica controlados
pelo Estado, restringindo a movimentacdo dos grupos sociais. A garantia da cidadania e da
participacdo da classe operaria ndo depende do fortalecimento do Estado (precisamos ter
consciéncia deste fato), pois a historia vem mostrando que a exclusdo dos trabalhadores da
politica cresce a medida que o Estado se fortalece.

A democracia tem sido mais uma conquista feita pelas pressées populares do que
invento ou conseqliéncia da revolucdo burguesa. O capitalismo nunca foi nem pode ser
igualitario, democratico e participativo. Ao contrario, a desigualdade e o controle do poder
sdo0 necessarios ao movimento de acumulacdo do capital. A extenséo da cidadania real para as
camadas populares sempre foi ameagadora a esse movimento do capital.

Educacéo, cidadania e democracia compdem a ilusdo pedagdgica, ou seja, 0 peso dado
ao saber e & educagdo no destino dos individuos e das classes sociais. Para 0 pensamento
educacional, politica, participacdo, democracia e cidadania foram sempre vinculadas muito
mais a consciéncia, ao saber, a religiosidade e aos valores culturais do que as condigdes
materiais de existéncia, as formas de produzir a vida material, as relagdes sociais de producao,
como se fossem realidades separadas.

Quando pensamos em alterar o comportamento politico, logo pensamos em agir sobre
os valores, a visdo de mundo, a instrucdo, deixando intocadas as condi¢Ges materiais de
existéncia a que estdo submetidas as classes trabalhadoras. Entretanto o sistema capitalista
pde ai, nas condi¢cdes materiais, nas relacdes de producdo e nas estruturas de poder, 0s

mecanismos de exclusdo e alienacdo, 0 mesmo campo em que a propria classe operaria poe
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suas lutas pela sua emancipagdo humana, politica e social. Se ainda ha ignoréncia, miséria ou
atraso é porque a nova ordem, o Estado moderno, esta se construindo. As elites tradicionais
ainda controlam os aparelhos do Estado, o poder, a cultura e o saber sistematizado; cabe a
grande massa trabalhadora conscientizar-se de que ela tem poder de transformar, que a nova
ordem sera estabelecida.

A historia dos altimos séculos mostra que a burguesia e o Estado tém conseguido
incorporar, na logica da sociedade mercantil, a maioria dos objetos de reivindicacao da classe
trabalhadora: moradia, transporte, escola e salde. Porém, o dificil a incorporar sdo o0s
processos sociais, as formas de organizacdo, a identidade e o poder popular construidos nessas
acOes de reivindicacdo, ou seja, de todas as formas de exclusdo social, isto é, de nédo
participacdo, de marginalizacdo, a miséria talvez seja a mais cruel. Esse tema é téo
preocupante que, quando associada a violéncia, o convivio democratico passa a correr Sérios
riscos e as vitimas sempre acabam sendo 0s mais pobres.

No Brasil das ultimas décadas, a miséria teve diversas caras. Houve um tempo em
gue, romantica, ela batia a nossa porta. Pedia-nos um prato de comida. Algumas vezes
suplicava por uma roupinha velha. Conheciamos 0s nossos mendigos. Cabiam nos
dedos de uma das mdo. Eram parte da vizinhanca. Ao alimenta-los e vesti-los ,
aliviavamos nossas consciéncia. Dormiamos o sono dos justos. A urbanizacdo do
Brasil deu a miséria certa impessoalidade. Ela passou a apresentar-se como um
elemento da paisagem. Algo para ser visto pela janelinha do carro, ora esparramada
sobre calcada, ora refugiada sobre o viaduto.(...) Logo a miséria estava batendo, suja
esfarrapada, no vidro do nosso carro (...) Passamos a exercitar nossa infinita bondade
pingando esmolas em méos rotas. Continuavamos de bem com nossos travesseiros.
Com o tempo, a miséria conquistou os tubos de imagens dos aparelhos de TV. Aos
poucos foi perdendo a docilidade. A rua oferecia-nos algo além de agua encanada e
luz elétrica. Os Telejornais passaram a despejar violéncia sobre o tapete da sala, aos
pés de nossos sofas. Era como se dispuséssemos de um eficiente sistema de miséria
encanada. T&o simples quanto virar uma torneira ou acionar o interruptor, bastava
apertar o botdo da TV. (...) Vivia-se nessa fase, a utopia da cesta bésica. Tentava-se
remediar anos de omissdo com programas oficiais paternalistas. Subito, a miséria
cansou de esmolar. Ela agora ndo pede; exige. Ela ja ndo suplica; toma. A miséria ja
nédo bate mais a porta; invade (...). (SOUZA, Folha de S&o Paulo, 31/10/1994.).

A luta pela educacéo, pela cultura, pelo saber e pela instrucdo so tem razao de existir,
se inserida num movimento de constituicdo da identidade politica da grande massa
trabalhadora. Esta situagdo é educativa enquanto representa uma movimentagcdo, uma
organizacdo, um confronto, reivindicacOes e, consequentemente, expressdo e pratica de
consciéncia do legitimo e do devido.

Os mecanismos sociais através dos quais as camadas populares agem como sujeitos
politicos de reivindicacdo, os processos mentais que sdo redefinidos e afirmados nos
movimentos reivindicativos, as formas de organizacao que se fortalecem, o poder popular que

aumenta, ou seja, 0 proprio processo politico-pedagdgico de construcéo da identidade popular



94

no confronto povo-Estado, segundo Arroyo, fazem com que a democracia se construa e
avance — 0 povo avangando porque luta como expressao da democracia.

Voltando a relacdo entre educacdo, cidadania e democracia, que as vincula nas
diversas formas de luta popular pela escola, o importante ndo é apenas a demanda ser
atendida, mas as formas sociais serem incorporadas pelos agentes sociais: mulheres, homens,
jovens, associacOes e o0s proprios profissionais da educacgdo, pois reconhecemos que as lutas
pela escola e pelo saber, tdo legitimas, vém se constituindo num dos campos de avanco
politico significativo na historia dos movimentos populares e na historia da construcdo da
cidadania.

H& uma relacdo entre cidadania e educacgdo, no sentido de que a luta pela cidadania,
pelo legitimo, pelos direitos, é 0 espaco pedagogico onde se da o processo de formacédo e
constituicdo do cidaddo. A educacdo ndo é uma pré-condicdo da democracia e da participacéo,
mas € parte, fruto e expressao do processo de sua constituicao.

Como aponta Herbert de Souza (Betinho) (1997), cidadania é um caminho de ida e
volta, isto &, concede direitos e exige deveres ao mesmo tempo. O direito a vida, implica o
dever de ndo matar. O direito a liberdade, o dever de ndo escravizar. O direito a igualdade, o
dever de ndo discriminar. S6 ha justica social verdadeira, se ela se estender a todos
indistintamente.

Ser cidaddo é participar o maximo possivel da vida em comunidade, para que seja
possivel compartilhar com os semelhantes as coisas boas da vida, tanto as materiais, como as
culturais. Ser cidaddo é opor-se a toda forma de ndo participacdo, enfim, é adotar uma postura
em favor do bem comum.

Como vimos ndo é tarefa facil educar para a cidadania. Pensar que contribuicdes a
linguagem teatral ofereceria ao processo de formacgdo do cidad&o no cotidiano escolar tem
favorecido vivéncias e experiéncias que vém contribuindo para o avango dos professores.

Quanto a educacdo, até pouco tempo atrds, nos, professores, nos guiavamos por
discursos vazios e utopias, principalmente em relacdo ao papel dos sujeitos que compdem a
comunidade escolar. Acreditdvamos, de fato, que os educadores seriam capazes de alterar o
percurso da historia e intervir para que a justica social acontecesse. Entretanto reconhecemos
que é preciso conhecimento da Historia da educacdo. Existem hoje algumas Organizacdes
N&o Governamentais com acgdes voltadas a conscientizacdo e ao desenvolvimento de uma
visdo critica das relacBes sociais. Os conhecimentos das &reas de psicologia, filosofia e
sociologia sdo deveras importantes na formagdo da grande massa trabalhadora, o que nos

permite olharmos com maior otimismo o futuro da educacéo e reconhecer que:
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A formacao de um educador competente néo é suficiente. E preciso que a competéncia
técnica esteja fundamentada num compromisso politico, porque a competéncia
depende de um ponto de vista de classe. Ndo somos competentes em geral, mas somos
competentes para uma classe e ndo somos para a outra. (GADOTT], 2001, p. 14).

Essa competéncia depende do conhecimento que adquirimos e do fato de nos
constituirmos e nos reconhecermos como sujeitos histéricos capazes de planejar, implantar e
vivenciar nossos proprios projetos, bem como avalia-los e reestruturd-los em beneficio da
comunidade escolar que atendemos, visando ao exercicio pleno da cidadania de todos os
segmentos (alunos, pais, professores, gestores e todos os trabalhadores) que atuam na
educacdo para a transformacéo da sociedade onde os valores de justica, igualdade, liberdade e
fraternidade prevalecam e fortalecam as relagfes interpessoais e o respeito mutuo. Tal intento
requer das pessoas clareza de objetivos e uma concepcdo do que seja projeto no contexto
escolar.

Delinear um projeto é tarefa simples, o dificil é administrar conflitos. Ao lidarmos
com pessoas, precisamos ter consciéncia de que todos somos iguais, temos defeitos e
qualidades, devemos ter olhos para enxergar 0s aspectos positivos e acreditar que cada um é
capaz de contribuir com sua parcela. Outro aspecto importante é reconhecer que, através do
embate, seremos capazes de avancar e estruturar nosso préprio plano de acdo. Ter olhos para
0s problemas e pensar em aspectos capazes de reverter o quadro que se apresenta diante dos
nossos olhos ndo ¢ tarefa facil, pois € preciso reconhecer “uma andorinha sozinha nao faz
verdo...”. A sabedoria popular em alguns momentos € capaz de nos mover e de sustentar
nossas agoes.

Vejamos no proximo capitulo como nosso quadro foi visto e redesenhado, em fungéo
das necessidades dos professores em trabalhar com as diferentes linguagens artisticas e

compreender o teatro como uma possibilidade de conscientizagdo e emancipagéo dos sujeitos.
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3. O PROJETO ENSINAR-APRENDER

O capitulo que aqui se apresenta traz a concep¢ao de projeto e sua importancia para a
organizacdo das préaticas escolares. Evidencia a importancia da aquisi¢do dos conhecimentos
sobre a Arte, suas linguagens e os avangos alcancados nas duas Ultimas décadas do séc. XX.
A trajetoria de implantacdo e execucdo do Projeto Ensinar-Aprender, depoimentos, entraves,
intervencdes e ajustes para o delinear de um novo percurso para o trabalho com o Teatro-
Educacdo sdo os aspectos que abordaremos, reconhecendo que:

Exclui-se da escola os que ndo conseguem aprender, exclui-se do mercado de trabalho
0s que ndo tém capacidade técnica porque antes ndo aprenderam a ler, escrever e
contar e exclui-se, finalmente, do exercicio da cidadania esse mesmo cidadao, porque
ndo conhece os valores morais e politicos que fundam a vida de uma sociedade livre,
democratica e participativa. (VICENTE BARRETO, 1992, p. 55-64).

A contrapartida dessa tendéncia requer desenvolver uma pratica escolar cuja

organizacdo tem na concepgéo de Projeto em elemento essencial.

3.1 Concepcao de Projeto na organizacéo da pratica escolar

A palavra Projeto, no dicionario Aurélio, é definida como: plano, intento,
empreendimento, redacdo preliminar de lei, de relatério, etc. Plano geral de edicdo. Redacao
Provisoria, esbogo, esbocar, delinear, projetar...

Trabalhar com ou por projetos, segundo Hernandez (1998), tornou-se uma tentativa de
superacdo da dicotomia teoria e pratica. Segundo o autor, formar profissionais criticos,
capazes de pensar, antes durante e apds realizar suas atividades praticas, requer recursos
humanos e materiais com vistas a analisar e enfrentar uma grande variedade de situagdes.
Buscar respostas adequadas as necessidades de alunos e professores implica saber construir
juntos, estabelecendo trocas que favoregcam o avanco de todos os envolvidos no processo de
apropriagéo e construcao de saberes.

Uma alternativa de formagéo de professores, que leva em consideracdo a reflexéo e
age nas praticas dos professores, tem sido o Projeto de Trabalho. Esta alternativa supde, do
ponto de vista de Hernandez (1998), um enfoque do ensino que trata de re-situar a concepcao
e as praticas educativas na escola, atualizando-as. Projeto constitui uma das maneiras
possiveis de organizar o trabalho pedagdgico, pelo qual pde-se em curso a compreensao das
estruturas internas de um contetdo que, intencionalmente, quer-se ensinar, garantindo uma
aprendizagem significativa, que possibilite reflexdes constantes e a¢fes reparadoras.

Embora o “Projeto Ensinar-Aprender”, como plano de governo, tenha sido estruturado

e imposto de cima para baixo, dentro do contexto das novas reformas politicas, econémicas e
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educacionais, visando a corrigir os rumos da educacdo sob a regéncia dos organismos
internacionais, o grupo de artes recebeu apenas o esboc¢o de uma intencdo, pois, inicialmente,
quando foi concebido pela secretaria de Educacdo do Estado do Parana, ndo havia, como nas
outras disciplinas, (Portugués, Matematica, Historia, Ciéncias e Geografia), material para as
areas de Arte e Educacdo Fisica.

Quando o governo do Estado de S&o Paulo firmou convénio com o Estado do Parana,
as unicas disciplinas contempladas com material apostilado e ja estruturado foram as
disciplinas acima citadas. Pelo fato de ndo receber nada pronto, o grupo de Artes precisou
estudar a proposta do Projeto e buscar alternativas para compreendé-lo. Inicialmente
denominado “Classes de Aceleragdo”, corregdo de fluxo idade-série correspondente, pois 0s
alunos encontravam-se com idade avancada para as séries que estavam cursando e o objetivo
primeiro do programa era fazé-los avancar. Foi entdo, necessario nos apropriarmos do
material de portugués, para pensar na possibilidade de conceber algum projeto em Arte que
atendesse as necessidades dos alunos com idade avancada, para as séries que estavam
cursando, a alternativa que particularmente encontrei para iniciar o trabalho. E muito comum,
guando ndo se tem certeza do que se deseja, partir de modelos de referéncia e, nesse caso,
julguei ser mais adequado o material de portugués, principalmente pelos temas abordados e
pela proposta, que contemplava, mesmo que superficialmente, a linguagem teatral.

Ao pensar um projeto especifico para a disciplina, o grupo de artes avangou em suas
concepcdes, a medida que precisou clarear as idéias sobre o que é Projeto e como elaboréa-lo.
Dentre os inimeros aspectos a considerar, aprofundou-se a concepc¢do de Projeto, visando a
entender melhor o processo de elaboracgéo e implementacdo do mesmo no cotidiano escolar.

Para tanto, recorremos a Fernando Hernandez (1998), que afirma ser o trabalho
pedagogico por projetos uma possibilidade de transgresséo, no sentido de provocar mudancas.
Ele faz convites a transgressdo das amarras que impedem alunos e professores de pensar por
si mesmos e sugere construir uma relacdo educativa, baseada na colaboragédo na sala de aula,
na escola e na comunidade. E mais, entende o conhecimento como um caleidoscopio e,
propde o trabalho por projetos como a melhor forma de ambientar o meio escolar a uma
proposta construida pelo coletivo, pois se vincula a perspectiva do conhecimento globalizado
e relacional, que ele explica como sendo conexdes disciplinares:

Algumas linhas nas quais se pode concretizar a globalizacdo na educacdo: o caminho do
conhecimento implica busca e aprofundamento da relacdo que seja possivel estabelecer em
torno de um tema, relacBes, tanto procedimentais como disciplinares, mas também do
desenvolvimento de capacidade de propor-se problemas, de aprender a utilizar fontes de
informacgGes contrapostas ou complementares, e saber que todo ponto de chegada constitui em
si um novo ponto de partida. (HERNANDES e VENTURA, 1998, p. 48).
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O trabalho prético, o fazer, o construir com as proprias méos, e dessa forma poder
saber o processo de criagéo e confecgéo de produtos, acredito eu, faz com que todos, alunos e
professores, sintamos-nos produtores da nossa propria cultura.

O processo de construgdo conjunta, os vinculos entre trabalhos e atividades, e sua
continuidade sdo encarados com o fundamento de algo feito no coletivo e que se torna
significativo, pois alunos e professores se reconhecem no que produzem, ao mesmo tempo em
que se véem refletidos no que foi feito por outros grupos, porgue, em algum momento, uma
parte do seu trabalho serviu e foi imprescindivel para a concretiza¢do de um trabalho final.

Os projetos de trabalho oferecem-se como desafios, tanto para educandos como para
educadores, pois permitem articular de forma mais flexivel e aberta, tanto as informacGes
como as estratégias de organizacdo, o trato dos assuntos e os resultados, bem como os
produtos construidos. Eles também servem como processo educativo e formativo continuo,
pois cada projeto é Unico, particular, impar e “irrepetivel”, uma vez que esta profundamente
enraizado nos acontecimentos e interesses de cada grupo envolvido.

A palavra “projeto” indica algo em constante constru¢do ou caminho em que se
basear, mas sujeito a imprevistos, a novidades, a transformacdo. Por isso é importante que
tenhamos claro sua concepgéo, para que possamos entender o percurso do Projeto Ensinar-
Aprender e o projeto especifico para o trabalho com a linguagem teatral. Abordar o que sdo
projetos e, principalmente, como realizar o planejamento e a gestdo de um projeto de trabalho,
foi fundamental para que pudéssemos modificar o esboco inicial e adequa-lo as diferentes
realidades com as quais trabalhamos.

Afinal quando foi que se iniciou esta historia de trabalhar por projetos? O que € de fato
um projeto? Quais sdo as caracteristicas basicas de um projeto? O que diferencia um projeto
das outras atividades profissionais? Quais sdo as providéncias essenciais a tomar durante a
criagéo, o planejamento e a gestdo de um projeto?

E importante ressaltar que a resposta a estes questionamentos nos permitira
compreender o percurso realizado por arte-educadores, ao colocarem em prética as atividades
sugeridas, nas propostas de trabalho com a linguagem teatral nos ultimos cinco anos. O desejo
e a vontade de criar, planejar e desenvolver um projeto no espaco escolar implica organizagao
do grupo e nas intervencdes pontuais, visando seu desenvolvimento em direcdo as metas.
Sendo assim, propomos uma reflexdo sobre a “autocapacitagdo”, cria¢ao e gestdo de projetos,
por meio da prética que possibilita o desenrolar das ac¢fes, envolvendo os varios segmentos

gue compdem a comunidade escolar.
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Durante os primeiros anos da década de 90, ganhou grande destaque a idéia de que, na
maioria das atividades profissionais, o trabalho poderia ser organizado de diferentes formas.
Algumas delas dizem respeito as atividades funcionais cotidianas, aquelas que estdo
relacionadas a uma rotina necessaria ao funcionamento da instituicdo em que se trabalha. De
outro, encontram-se 0s projetos, que sao atividades criadas e planejadas com um propoésito
bem determinado (o projeto em si) e que tém sempre uma duracdo temporal fixa, ou seja, uma
vez atingidos os objetivos, 0 projeto termina.

Reconhecendo que o projeto é apenas uma forma de organizacdo do trabalho, ao
transitarmos de qualquer outro ambiente para a rotina escolar, poderiamos questionar quais as
outras formas de organizar a rotina nesse espaco. Assim, trata-se de abordarmos, as diversas
atividades que constituem a préatica escolar, pois, projeto a parte, sabe-se existirem outras
atividades que nao podemos ignorar, tais como aquelas atividades de todos os dias, as
chamadas atividades permanentes; por exemplo, a chamada, o registro das atividades no
diério de classe, uma leitura diaria da proposta da aula ou de uma pauta em questdo, dentre
outras.

Além das atividades de todos os dias, as permanentes, existem aquelas denominadas
seqlienciais, que requerem adequacao as etapas planejadas e demandam posturas diferentes do
professor para encadear as idéias do ponto onde parou na aula anterior, como se quisesse
tracar uma linha do tempo em que um aprendizado € pré-requisito para a obtencdo de uma
nova informacdo que possibilite uma sintese, uma abstracdo, uma avaliacdo ou uma possivel
correcao.

Assim como existem as atividades permanentes e sequienciais existem as ocasionais.
Sdo aquelas que independem de um planejamento, acontecem por acaso. Por exemplo, 0
professor viu no jornal, o aluno constatou na TV, alguém leu numa revista e simplesmente
resolve compartilhar com os demais no espago escolar. Sao inimeros os exemplos de assuntos
abordados em sala que levam alunos e professores a recordarem episodios significativos e
estabelecerem trocas ricas em possibilidades de aprendizagem.

As denominadas atividades de sistematizacdo também sdo muito importantes. Ha
momentos em que o professor precisa sistematizar os contetdos, visando o melhor
aproveitamento da trajetoria percorrida. Retomam-se pontos anteriores, explicam-se
novamente algumas questfes que nao ficaram claras, propde-se uma sintese dos aspectos mais
relevantes. Constata-se que a rotina escolar esta repleta de possibilidades de trabalho:

atividades permanentes, seqlienciais, ocasionais, situagdes de sistematizacdo e 0s projetos,
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que juntas compdem um arranjo significativo de contetdos, estratégias e objetivos a serem
atingidos.

Na revista Leitura & Vida, afirma Délia Lerner (1996), quando se opta por apresentar
0s objetos de estudo em toda a sua complexidade e por reconhecer que a aprendizagem
avanca através de sucessivas reorganizacfes do conhecimento, o problema da distribuigcdo do
tempo deixa de ser simplesmente quantitativo. E preciso adequar os contetidos e saber
distribui-los no tempo didatico.

Para produzir uma mudanca qualitativa na utilizacdo do tempo, a autora aconselha a
romper com a correspondéncia linear entre parcelas do conhecimento e parcelas de tempo e
cumprir pelo menos duas condigdes:

a) Manejar com flexibilidade a duracdo das situacGes didaticas e;

b) Viabilizar o retorno aos mesmos conteddos em diferentes oportunidades sob
diferentes perspectivas.

Criar essas condigOes implica saber implementar as diferentes modalidades
organizativas aqui citadas: projetos, atividades permanentes, sequéncias de situacbes e
atividades independentes — Ocasionais e Processos de Sistematizacao.

Conforme evidenciam os Pardmetros Curriculares Nacionais, 0s projetos tém
desenvolvimento muito particular, pois envolvem o trabalho com muitos contetdos e
organiza-se em torno de uma producdo determinada, ou seja, um produto final.

“Um projeto caracteriza-se por uma proposta que favorece a aprendizagem
significativa, pois a sua estrutura de funcionamento cria muita motivacdo nos alunos e
oportunidade de trabalho com autonomia”. (PCNs — Parametros Curriculares em Arte, 2000,
p. 117).

O trabalho por projetos proposto nos PCNs de Arte, no molde em que os espagos e
tempos sdo estruturados na escola, requer uma observacao atenta de algumas consideracgoes
que o préprio documento coloca:

Um cuidado a ser tomado nos trabalhos por projetos € ndo deixar que seu
desenvolvimento ocupe todas as aulas de um semestre; deve-se circunscrever seu
espaco nos planejamentos, pois projetos lidam com conteldos variados e néo
permitem o trabalho aprofundado com todos os conteldos necessarios a serem
abordados em cada grau de escolaridade. (PCN - ARTE, p.117).

A abordagem sobre o trabalho por projetos esta sintetizada nas ultimas paginas dos
PCNs e evidenciam uma oportunidade de trabalho com autonomia. Entretanto esta autonomia
sO se concretiza a medida que tenhamos clareza dos conteddos a serem ensinados, dos

objetivos a serem alcancados e de como ira proceder para atingir seus objetivos,
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reconhecendo que a avaliagdo durante todo o percurso é imprescindivel para se corrigir 0s
rumos, chegando a um produto final que revele resultados satisfatorios, ou que se abram em
novas perspectivas de trabalho.

Como podemos observar ndo é tarefa facil trabalhar com ou por projetos, pois fica
evidente que nenhuma intencdo se sustenta sem que haja contetidos que Ihes dé sustentag&o.
Logo € preciso estudar e saber muito mais do que as cartilhas e livros didaticos trazem.
Elaborar projetos e coloca-los em pratica requer administracdo do tempo e dos recursos
materiais, bem como de estudo constante para a apreensdo de contetidos importantes visando
a formacdo integral do educando. Nenhum método ou estratégia se sustenta sem que o
professor tenha conhecimento dos temas que deseja abordar em sala de aula.

A frente do Projeto deve existir um coordenador, um lider, alguém capaz de articular e
coordenar a equipe de trabalho e subsidiar a todos, para tanto, os objetivos devem estar claros.
Um objetivo bem definido é o primeiro passo para planejar e implementar um trabalho com
grandes possibilidades de éxito. A implementacdo do Projeto e a avaliacdo permanente (agéo-
reflexdo-acdo), durante todo o processo, sdo muito importantes. A equipe, liderada pelo
coordenador, deve se manter atenta a execucdo do cronograma, acompanhando se as acoes
estdo certas, se 0 que foi imaginado esta se realizando. O papel do coordenador é muito
importante, pois essa preocupacdo com a avaliagdo deve estar presente desde o comeco da
execucao do cronograma, e ndo somente quando o projeto esta no final, ou quando as metas
ndo foram alcancadas.

Com relacdo a avaliacdo, € preciso insistir que, sem um cronograma bem feito, com
tarefas e providéncias bem definidas e datas estabelecidas para cada etapa, é impossivel
realizar uma avaliacdo continua do projeto, procurando manter a implementagdo em direcéo a
realizagdo do objetivo. O maior problema na modalidade “Projetos” ¢ que muitos educadores
ndo dominam os conteddos essenciais das diferentes areas e, sdo poucos, 0S que querem
colocar as “maos na massa”, ou seja, executar, fazer, debrugar-se sobre estudos e pesquisas
necessarias, ou mesmo experimentar, expondo-se na sua propria fragilidade, enquanto ser
humano, na aprendizagem por tentativa e erro. A maioria parece que ja nasceu sabendo e
acredita que o seu trabalho € somente discursar.

Do ponto de vista do gerenciamento e da administracdo, projeto € atividade
organizada, que tem por objetivo resolver um problema. Se o problema a ser solucionado era
corrigir o fluxo idade-série correspondente, que contribui¢cdes um projeto especifico em artes
traria para os alunos? Se ndo houvesse clareza da concepcdo de projeto, como poderiamos

reestrutura-lo para adequa-lo a realidade dos diferentes municipios e escolas envolvidas?
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Infelizmente alguns documentos oficiais trazem recortes, que alinhavados ao discurso (de
convencimento), ndo nos deixam opg¢do. Alguns tedricos sdo bastante citados, dentre eles
Dewey. Os primeiros ensaios e a fundamentacéo tedrica que deram origem aos estudos sobre
Projetos foram realizados na escola primaria experimental da Universidade de Chicago, onde
John Dewey sucedeu a James Paker, em 1896. O nome de origem foi “home-projects”, com o
qual se pretendia por em relevo duas coisas: “A importancia educativa de tarefas de execugdo
livre, em casa, pelos alunos, e a necessidade de que suas atividades, na prépria escola,
atendessem a propdsitos que a sua atividade dessem forma e direcao”. (LOURENCO FILHO,
1963, p.198).

John Dewey (1970), em seus escritos, evidencia algumas questdes sobre a relagdo
teoria e pratica no cotidiano escolar que muitos autores nacionais adotaram em seus discursos;

O conhecimento é construido pelo sujeito, quando este tem oportunidade de interagir
com o mundo, envolver-se, ganhando assim autonomia para solucionar seus problemas.
A metodologia de projetos valoriza a participagdo do educando e do educador no
processo ensino-aprendizagem, tornando-os co-responsaveis pelo desenvolvimento do
trabalho escolar. Dessa maneira, a escola aproxima-se mais de possibilitar aprendizados
significativos e agdes transformadoras. (DEWEY, 2002, p. 60).

Segundo Barbosa (2002), no Brasil, com a politica anti “escola nova”, Dewey foi
banido dos estudos educacionais. Acreditando que sua proposta de educacdo é possivel e que
sua concepcao de arte € libertadora, a autora argumenta que seu entusiasmo por Dewey fora
aprendido com Paulo Freire nos anos em que com ele estudou e conviveu em Recife. Na 52
edicdo (revista e aumentada) do livro “John Dewey e o ensino da arte no Brasil”, Ana Mae
(2002) evidencia algumas questdes, no 1° capitulo de seu livro, que merecem algumas
consideracdes:

Em 1998, em uma pesquisa que realizei nos arquivos de arte/educacdo da Miami
University, Ohio (EUA), encontrei dois textos de John Dewey datilografados que
correspondem a palestras que proferiu, ndo consegui determinar com certeza se na
prépria Miami University ou na Penn State University. Os assuntos de que trata por
meio de sua critica contundente sdo de uma atualidade clara: a submissao da educacéao
aos interesses das financas (hoje mais evidente com o neoliberalismo) e das industrias
e a submissdo da criagdo a técnica (leia-se, para atualizar o assunto, em vez de técnica,
tecnologia). (ANA MAE, 2002, p.14).

Algumas idéias de Dewey (1959), tais como: partir de uma situacdo problemaética,
levar adiante um processo de aprendizagem vinculado ao mundo exterior a escola e oferecer
uma alternativa integradora a fragmentacdo das matérias sdo aspectos importantes.
Considerado por muitos educadores ao adotarem a estratégia “projeto de trabalho” e ao
buscarem a origem das idéias, que permeiam 0s documentos oficiais, Dewey tornou-se para

alguns arte-educadores, referéncia nacional em arte. Barbosa (2002) afirma que em seus



103

estudos deparou-se com um tedrico, referindo-se a Dewey, que durante duas décadas foi
criticado pelos proprios americanos, segunda ela, pelo fato de ndo o terem compreendido.

O importante a considerar é que o envolvimento de alunos e professores na elaboracao
e no desenvolvimento de um projeto propicia a aprendizagem por meio da participacao ativa:
permite a vivéncia de desafios, reflexdo, tomada de decisdes, vivéncia e resolugdo de
conflitos, entretanto devemos reconhecer que esse tipo de organizagédo da rotina escolar exige
muito mais do professor na lideranca de um conjunto de aspectos que precisam ser
orquestrados.

Quanto ao professor, em face de fatos reais do seu ambiente e da sua comunidade, €
seu papel estimular os alunos a fazer perguntas e buscar respostas: levantando questoes;
sugerindo desafios; resgatando experiéncias ja vivenciadas pelos educandos e intervindo
sempre, rumo a novas descobertas.

Para a elaboracdo e desenvolvimento de um projeto, é preciso adotar um método e
nesse sentido a concepc¢do de educacdo de Paulo Freire (1982) é interessante. Aconselha a
escolha de um tema-problema, ou seja, um tema gerador, que parta do universo tematico de
um povo ou da comunidade, que dé sentido a vida. Algo que se apresente como urgente e
sugere: elaborar um plano de trabalho com os alunos, preparar um cronograma de discusséo,
disponibilizar materiais relacionados ao tema, compartilhar os resultados finais com o0s
envolvidos: classe, série, escola e comunidade.

Para abordar um objeto de investigacdo seria preciso, conforme John Dewey, trés
olhares: o primeiro panoramico (impressionista), em seguida um olhar analitico, focado em
recortes, e por fim um olhar profundo, que descortina e levanta o véu e revela todos os
aspectos fundamentais para o avanco do grupo, no seu processo de aprendizagem. “O que se
deseja nos educandos - escreve Dewey (1959) — é o inteligente desempenho de atividades
com inten¢des definidas ou integradas por propositos pessoais”. Com isso se forma e se eleva,
a experiéncia humana em conjuntos de maior sentido e significado e, assim mais eficientes na
direcdo das atividades. Bom ensino s6 se dara quando os alunos, sob conveniente diregéo,
puderem mover-se por intengdes que liguem seus impulsos e desejos a propositos definidos,
idéias e valores.

Dewey talvez ndo seja a melhor referéncia para sustentar 0s argumentos que aqui se
apresentam, mas Ana Mae e Paulo Freire 0 sdo e ndo podemos deixar de levar em
consideracdo os feitos de ambos para que arte e educagdo caminhassem juntas no ensino

publico brasileiro. Transpor os argumentos de Ana Mae, em defesa do ensino do Teatro na
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escola publica, pode ajudar os especialistas dessa area a fortalecer sua préatica no cotidiano
escolar.

Explicitar as diferencas e trabalhar com as relagdes € fundamental, quando se precisa
analisar as dimensdes politica, socio-ambiental, historica, técnico-cientifica, econémica,
cultural, geopolitica e com a propria subjetividade dos envolvidos no processo.

Segundo Herndndez & Ventura, citados por Daugima Queiroz (2005), em artigo
recente, os projetos de trabalho apresentam-se como uma das propostas globalizadoras que
possibilitam aos alunos estabelecerem inferéncias e relacfes por si mesmos, trata de ensinar o
aluno a aprender, a encontrar 0 nexo, a estrutura, o problema que vincula a informacdo e que
permite aprender. Os autores argumentam, com bases socioldgicas, psicoldgicas e
pedagdgicas, 0 porqué é necessario desenvolver tais propostas nas escolas hoje.

O que se defende é que, desde o principio da escolarizagdo, haja possibilidade de
relacionar-se com a escolarizagdo, refletindo sobre ela de forma critica. Nao se trata de
favorecer o enciclopedismo ou a cumulagdo receptiva de informacdo, e sim de
estimular, através da utilizagdo de diferentes procedimentos e estratégias, a selecdo da
informacdo para favorecer a autonomia progressiva do aluno... Num mundo em que
se torna necessario aprender a utilizacdo de estratégias e metodologias que permitam
estabelecer novas relagdes, para poder adaptar-se a algumas necessidades de trabalho
em transformacdo, a uma sociedade informatizada na qual as pessoas terdo que saber
como agir para extrair e elaborar conhecimentos a partir do fluxo de informagéo
disponivel. (HERNANDEZ e VENTURA, 1998).

Para os autores citados, a proposta globalizadora, do ponto de vista didatico,
estabelece duvidas na préatica de sala de aula, pois se torna limitada, sobretudo se é o professor
quem decide o que vai se aprender e que fonte de informacdo sera estudada, e ndo encara a
situacdo de cada grupo e individuo, dentro da sala de aula, partindo de sua prépria dindmica.

E interessante notar que, ao conceber um projeto, temos em maos apenas um esbogo
do que pretendemos e é muito dificil, em educacéo, prever os resultados, pois lidamos com
pessoas; somos pessoas, passiveis de erro e, neste caso, 0 erro precisa ser encarado como
possibilidade de construcéo e de possiveis acertos futuros. Cada um de nos possui um projeto
de vida e, & medida que avangamos e conquistamos algo, parece que alguma coisa acontece,
que aquela coisa tdo desejada se perde, deixa de ser objeto de desejo e logo a seguir passamos
a desejar outra coisa qualquer, diferente daquela e que requer e exige de cada um de nds
estratégia diferente, mudancas de rumo; buscam-se assim novas alternativas... A vida é assim
mesmo; bons projetos, de fato, sdo aqueles que abrem novas perspectivas de trabalho, pois o
movimento é continuo e sadio; ndo ha como parar.

Qual o papel do coordenador de projetos educacionais? A designacdo de um gerente

ou coordenador é a decisdo mais importante na implementacdo de um projeto. Sem
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coordenador, ndo se completa o conjunto das providéncias necessarias a gestdo do projeto,
pois € essa figura que faz o papel definitivo de integracdo e mobilizacdo de todos os demais
recursos — humanos e materiais.

A tarefa de gerenciar um projeto pode ser desempenhada por diferentes profissionais e
em carater temporario. Qualquer que seja o cargo, ha a duplicidade de papéis: a pessoa ocupa
um cargo permanente, relacionado as suas atividades funcionais, que acumula com o papel
temporario na coordenacdo do projeto. Ela devera, entdo, repartir seu tempo entre cargos
permanentes e temporarios. Eventualmente poderd haver dedicacdo de tempo integral ao
projeto. Ao final, a pessoa devera retomar seu cargo permanente. O coordenador assegura a
realizacdo do projeto dentro dos padrdes de desempenho do objetivo, prazo e custo, o que
exige a administracdo de comunicacgdes, recursos humanos, contratos, materiais e riscos.

Quando nos apropriamos dos conceitos e dos discursos que irdo sustentar nossa
pratica, mais facilmente alimentamos as engrenagens do sistema. Principalmente quando o
projeto vem de cima para baixo e estruturado com titulo, tema, problematizagdo, objetivos
gerais e especificos, publico a que se destina, proposta de intervencdo, produto final,
metodologia de trabalho, metas e passos intermediarios, justificativa, bibliografia,
cronograma, indicadores para avaliagdo e até mesmo as perspectivas de trabalhos futuros. Nao
podemos permitir que tudo seja pensado a priori. Se tivermos clareza do que realmente € um
projeto devemos desconfiar de projetos prontos. Podemos ter em maos um eshogo e a
consciéncia de que sem o conhecimento ou o dominio de alguns conteddos nenhum projeto se
sustenta. Poderiamos considerar os conteudos o alicerce da obra que pretendemos
empreender. Ter consciéncia que a escola é reflexo da estrutura social, econémica e politica é
ponto de partida para se pensar no desenvolvimento de projetos pautados na resolucdo de
problemas pontuais que possibilite a ampliagdo do olhar para a visdo do macro problema.

Em relacdo ao Projeto Ensinar-Aprender, para os coordenadores nas Diretorias de
Ensino e para os professores das diferentes areas de conhecimento, que receberam todos 0s
conteudos e atividades do projeto, completamente prontos, inclusive com fichas individuais
de atividades para os alunos resolverem nas diferentes disciplinas, observamos inlmeras
controveérsias em relacdo a aplicacdo das propostas. Para os Assistentes Técnicos Pedagdgicos
de Artes e professores de artes foi diferente, pois tivemos que elaborar a proposta e coloca-la
em préatica, desenhando um novo percurso do ensino da arte junto com estes alunos que
estavam tendo a oportunidade de regularizar sua vida estudantil. Portanto, era necessario que
eles proprios tivessem a oportunidade de gerenciar seu processo, percebendo a importancia de
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se estabelecer metas, objetivos a serem alcancados, ndo s6 no percurso escolar, mas também
nas relacGes diarias com a familia e na comunidade da qual faziam parte.

O plano de acao da S.E.E.S.P. “Projeto Ensinar-Aprender”, corre¢ao de fluxo idade-
série correspondente, foi planejado e concebido pelo CENPEC (Centro de Estudos em
Educacdo, Cultura e A¢do Comunitaria) e cedido pela Secretaria da Educacdo do Estado do
Parand a Secretaria do Estado da Educacdo do Estado de Sdo Paulo, para impressdo e
distribuicdo e, na ocasido, como observamos anteriormente, ndo havia nenhum tipo de
material para o ensino das disciplinas Educacdo Artistica e Educacdo Fisica, um desafio que
nos possibilitou ir além, pois, para executar o trabalho, precisamos compreender como se
constréi um projeto, que modelo seguir, como colocéa-lo em pratica e atender as necessidades
dos alunos com perfil nada facil de encarar, ou seja, “multirrepetentes” e com idade avangada
para a série que estavam cursando, com baixa auto-estima e memoria arraigada de inUmeros
fracassos durante o percurso escolar.

Durante todo o periodo de orientacGes técnicas centralizadas pela CENP, o grupo de
ATPs de artes do Estado, com a assessoria de Teresinha Telles Guerra (2000-2001), vivenciou
algumas atividades e produziu o material preliminar que seria editado posteriormente, mas
ndo foi, tendo em vista as avaliacdes e relatdrios, que na medida do possivel, alimentavam o
desenrolar do processo e questionavam os problemas enfrentados pelos professores, que nédo
conseguiam corrigir as distor¢des ocorridas durante o processo de alfabetizacdo desses alunos.
O fato de muitos alunos ndo lerem e escreverem de forma convencional deixava 0s
professores angustiados, principalmente quando se viam diante de fragmentos de textos de
pecas teatrais que eles proprios desconheciam. Para os professores, a leitura desses
fragmentos era invidvel, o0 projeto ndo correspondia as suas expectativas, nem tdo pouco,
atendiam as suas necessidades mais imediatas.

No contexto das reformas politicas e educacionais, evidenciam-se agdes que tentam
corrigir o fluxo idade-série correspondente dos alunos da rede estadual paulista. Em S&o
Paulo, o projeto foi batizado de Projeto Ensinar-Aprender e envolveu um nimero
consideravel de professores, que, a principio, acreditavam que seria possivel, através da
selecdo de conteldos, recursos materiais e procedimentos previamente pensados para
regularizar as vidas escolares desses meninos e meninas, que se encontravam numa faixa
etaria muito avancada para freqiientar a série que estavam cursando. Corrigir estas distor¢oes
tornou-se um desafio e acreditava-se, de fato, que a escola, ao propor um trabalho
diferenciado, conseguiria educé-los, tornando-os capazes de “compreender a cidadania como

participacdo social e politica, assim como exercicio de direitos e deveres politicos, civis e
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sociais, adotando no dia a dia, atitudes de solidariedade, cooperacdo e repudio as injusticas,
respeitando o outro e exigindo para si 0 mesmo respeito”, objetivo primeiro dos PCNs —
Parametros Curriculares Nacionais.

O livro “A Educagio para Além do Capital”, (MESZAROS, 2005) nos oferece uma
reflexdo critica sobre os limites e equivocos das visdes liberais da educacdo Ele demonstra,
como ja abordamos anteriormente, que 0s processos educacionais e 0S processos sociais, mais
abrangentes de reproducao, estdo intimamente ligados. Afirma que sem rupturas nas relacdes
sociais, que estdo sob o controle do sistema do capital, ndo poderd haver mudancas profundas
no sistema educacional e propde solugdes essenciais. Na apresentacdo do livro temos uma
sintese de suas principais idéias:

A educagdo ndo é um negocio, é criacdo... N&o deve qualificar para o mercado, mas para a
vida... A educacdo ndo € uma mercadoria... Pensar a sociedade tendo como parametro o ser
humano exige a superacdo da logica desumanizadora do capital, que tem no individualismo,
no lucro e na competicdo seus fundamentos. Educar é resgatar o sentido estruturante da
educagdo e de sua relagio com o trabalho, as possibilidades criativas e
emancipatdrias.Transformar as idéias e principios em préaticas concretas é uma tarefa a exigir
acbes que vdo muito além dos espagos da sala de aula, dos gabinetes e dos foruns
académicos.A educacdo ndo pode ser encerrada no terreno estrito da pedagogia, mas tem de
sair as ruas, para os espacos publicos, e se abrir para o mundo. (MESZAROS, 2005,p.10 e 11).

O autor nos possibilita a compreensdo de que as classes dominantes impdem uma
educacdo para o trabalho alienante, com o objetivo de manter o homem dominado. A
educacéo libertadora, segundo ele, teria como funcao transformar o trabalhador em um agente
politico, que pensa, que age, e que usa a palavra como arma para transformar o mundo. Logo,
uma educacdo para além do capital, principio que defende, deve andar de méos dadas com a
luta por uma transformacéo radical do atual modelo econémico e politico hegemonico.

Dentro do projeto proposto pela S.E.E.S.P, nossa incumbéncia era trabalhar com as
linguagens artisticas. Nao tinhamos nada pronto, portanto, ter clareza sobre o que sdo projetos
de trabalho, auxiliou-nos a estabelecer um didlogo mais franco com os professores e
consequientemente com esses alunos, que de alguma forma precisavam administrar suas vidas,
praticamente sozinhos. As familias estavam distantes de poder ajuda-los e a escola havia lhes
negado inumeras chances em seus respectivos percursos. Era preciso aprender a pensar e
solucionar os proprios problemas e, naquele momento, contavam apenas com a ajuda de
alguns professores.

A razdo s0 inicia o trabalho do pensamento quando sentimos que pensar € um bem ou
uma alegria, e ignorar, um mal ou uma tristeza. Somente quando o desejo de pensar é
vivido e sentido como um afeto que aumenta 0 N0OSso ser e NOsso agir € que podemos
avaliar todo mal que nos vem de ndo saber. (...) Ndo ha instrumento mais poderoso
para manter a dominacao sobre os homens do que manté-los no medo e para conserva-
los no medo, nada melhor do que conserva-los na ignorancia. (CHAUI, 1989, p. 67).
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Precisamos aprender ao menos os conteudos daquele projeto. O projeto passou a ser

importante para alunos e professores, mas o que ele trazia de diferente?

3.2 O Projeto Ensinar e Aprender: historico e concepgao

O Projeto Ensinar-Aprender Correcdo de Fluxo (idade-série correspondente) foi
implantado no governo Mario Covas, tendo como secretaria de Estado da Educacdo, na
ocasido, a senhora Rose Neubauer.

Segundo a secretaria, em carta de apresentacdo do material que acompanhava o
Projeto:

O material, utilizado inicialmente na proposta de corre¢do de fluxo escolar de 5% a 82 série,
implantado pela Secretaria de Estado da Educacdo do Parania com resultados altamente
positivos — visa subsidiar as propostas de atuacdo que tém como meta corrigir as
defasagens idade/série. Sua disponibilizacdo para a rede de ensino publico paulista
ocorreu da mesma forma como disponibilizamos para o Estado do Parana e aos demais
estados, 0 nosso Projeto Classes de Aceleracdo, de 12 a 42 série, que, por seu pioneirismo,
foi agraciado com o Prémio Crianca e Paz — Betinho 1997, outorgado pela UNICEF a esta
secretaria. A opg¢do pelo uso deste material no Projeto “Ensinar e Aprender: construindo
uma proposta”, se deve aos pressupostos conceituais e metodologicos adequados a um
trabalho que visa oferecer alternativas de atuacgdo e intervencdo para propiciar ao aluno
condicBes de atingir o nivel de desenvolvimento correspondente a sua faixa etaria e o
posterior prosseguimento de seus estudos. (Prof® ROSE NEUBAUER, 2000).

O material foi desenvolvido pelo CENPEC — Centro de Estudos em Educagéo, Cultura
e Agdo Comunitaria — que ja contava com a experiéncia de ter produzido, sob encomenda da
Secretaria, e por ela orientado, o material do Projeto Classes de Aceleracdo — 12 a 42 série.

No Brasil, segundo dados do MEC, o aluno leva, em média, 11 a 12 anos para concluir
0 ensino fundamental — quando o conclui — em face de evaséo escolar. Por essa razéo, mais de
63% dos alunos brasileiros do ensino fundamental estdo fora da faixa etaria. Visando corrigir
essa distor¢do, em 2000 o Projeto foi implantado.

O referido programa prevé a formagao de classes, reunindo alunos “multirrepetentes”
da 5% e 72 séries, agrupando-os pela faixa etaria numa série intermediaria, o equivalente a uma
62 série. Ao término de um ano letivo, o aluno é removido para a 82 serie, as denominadas —
séries em continuidade, onde concluirdo o ensino fundamental, podendo prosseguir seus
estudos no Ensino Médio. Ndo € um programa que pretende criar outra modalidade de ensino,
nem instituir a promocao pura e simples para as séries subsequentes. As escolas onde se
instalaram sdo acompanhadas pelo departamento de Ensino de Primeiro Grau e pelas
Diretorias de Ensino, de modo que as classes “De Correcdo” sejam integradas ao projeto

pedagdgico da unidade escolar.
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Do langcamento ao presente momento, houve um esvaziamento da intencdo de manter
essas salas, talvez pelo fato do objetivo principal ter sido atingido, ou seja, em algumas
escolas, os dados revelam que se conseguiu combater a defasagem idade — série.

A rede estadual publica de ensino, possibilitando que alunos pudessem retomar com
sucesso 0 percurso regular da escolarizagdo e frequentar a série prevista para seu grupo etario,
criou uma série de alternativas que mobilizaram vérias equipes de professores das diferentes
areas de conhecimento para elaborar metodologias e recursos materiais que atendessem a
esses alunos e sanasse o problema da “multirepeténcia”. Em termos numéricos, quando isso
ocorreu, ndo havia mais motivos para manté-las. Por outro lado, segundo alguns professores e
gestores, foram inimeros os equivocos cometidos em relacdo a formacdo dessas classes.
Conforme dados coletados, durante os dois primeiros anos de implantacdo do projeto,
ressaltamos algumas observacdes mais frequentes, retiradas dos relatorios e depoimentos de
diretores, coordenadores e professores envolvidos:

a) O limite de 35 alunos por classe implicaria na formagdo de mais de uma classe,
guando o numero de alunos fosse excedente. Para completar as classes, optou-se pelos alunos
com necessidades especiais. Logo alunos com defasagens ensino-aprendizagem, precisavam
dividir o espaco com D.V., D.A., D. M. - Deficiente Visual, Deficiente Auditivo e Deficiente
Mental, respectivamente;

b) Durante o periodo de atribuicdo de aulas, os professores ndo eram avisados do
perfil dessas classes, gerando varios problemas posteriores, pois muitos ndo sabiam que
bimestralmente, durante trés dias consecutivos, deveriam participar das orientacfes técnicas,
atendendo as convocaces da Diretoria de Ensino;

c) Alguns alunos estavam sendo alfabetizados, ndo dominando a leitura e a produgao
de textos, dificultando a atuacdo da maioria dos professores, especialistas nas diferentes areas
de conhecimento, porém sem as habilidades técnicas para alfabetizar, diagnosticar e propor
atividades com a finalidade de ensinar os alunos a ler e escrever;

d) O tempo de dedicacdo ao planejamento diario e a preparacdo das atividades
demandava trabalho extra e muitos professores trabalhavam em outras escolas, em periodo
diverso.

Embora os resultados em nossa Diretoria ndo tenham sido reveladores de sucesso
absoluto, dados comprovam que alguns alunos estdo hoje no ensino médio e mantém
rendimento razoavel. Quanto aos professores, com certeza, foram os mais beneficiados em

diferentes aspectos, assuntos que abordaremos nos proximos tépicos.
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O material trazia uma proposta de trabalho interdisciplinar, com recortes de conteidos
significativos das disciplinas: Lingua Portuguesa, Matematica, Histdria, Ciéncias e Geografia.
A proposta visava a oferecer alternativas de atuacdo metodoldgica para que, por meio delas,
os professores pudessem ver o aluno com um novo olhar, em suas multiplas possibilidades de
aprendizagem, tornando possivel a integracdo das diversas areas do conhecimento em torno
de atividades significativas e contextualizadas, que, consequentemente, levassem a melhoria
do desempenho e rendimento escolares.

Rever o papel e a funcdo social no que se refere a formacdo de um sujeito autbnomo e
capaz de aprender a ler e a escrever, conhecer e compreender 0 mundo que o cerca, tornou-se
um aspecto de fundamental importancia para os educadores, que Se preocupavam com a
formacdo integral desses sujeitos. Temas significativos e relevantes passaram a ser abordados
e considerados por todos os segmentos que compdem a rede escolar. Alunos, professores,
gestores e equipe de apoio, ao tomarem conhecimento do Projeto, passaram a compreender
que tinham um papel importante dentro desse contexto, para que as propostas fluissem e
trouxessem resultados satisfatérios na diminuicdo dos altos indices de evasdo, repeténcia e
defasagem no processo ensino-aprendizagem.

Estudos, como apontados por Ribeiro (1993), revelam que, quanto maior a defasagem
idade — série, pior é o rendimento do aluno que, ao identificar-se com o fracasso escolar,
aceita-o como sendo sua deficiéncia, internalizando estere6tipos que apenas reforgcam o
processo de exclusdo, abalando sua auto-estima. Assim tornou-se de fundamental importancia
fazer com que estes alunos acreditassem que poderiam aprender.

A necessidade de resgatar a auto-estima, a confianca em si e em suas potencialidades
para que se colocassem, ao longo de seu percurso escolar, como seres pensantes, produtores
de idéias, capazes de obterem sucesso em seu processo de aprendizagem foram os principios
que nortearam inumeras ac¢des, para implantacdo e acompanhamento desse projeto.

Fracassam na escola os que ndo conseguem aprender por conta de suas adversas
condicdes de vida e, também, pelas condi¢Ges precarias que costumam caracterizar o
atendimento escolar. Durante muito tempo, acreditou-se que a repeténcia beneficiaria o aluno,
possibilitando a recuperacdo da aprendizagem. No entanto pesquisas, como as coordenadas
por Ribeiro (1993), vém apontando que, ao contrario, ela tem sido geradora de novas
repeténcias. No Brasil, a probabilidade de um aluno repetente ser aprovado é metade da de um
novo aluno na série. Ribeiro propde ainda que, apoiado em estatisticas educacionais, o aluno

reprovado ndo abandona precocemente a escola; na realidade, ele fica cursando em média seis
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anos antes de desistir. E a evasdo ocorre quando ele ja se distanciou muito da série que seria
ajustada a sua idade.

Vaérios séo os fatores que intervém nessa situacdo. Desde a decada de 70, considera-se
que a maioria dos filhos de familias econdmica e socialmente desfavorecidas ja estava tendo
acesso a escola publica, gracas ao aumento de oferta de vagas. No entanto essa amplia¢do nao
foi acompanhada do incremento de recursos para a educagédo, o que se refletiu nas perdas
salariais dos professores e na falta de medidas que tornassem efetiva a democratizacdo do
ensino. Também influem no atendimento escolar os problemas com a formacdo dos
professores, agravados pelo modo como se deu a expansao do ensino superior no pais.

O fato é que a escola abriu-se para 0s alunos mais pobres, mas continuou organizada
exclusivamente para aquelas criangas e jovens que contam com inUmeros recursos,
acompanhamento dos pais, além de tempo e espaco para estudar em casa. Sem conseguir lidar
com as condigdes da nova clientela, a escola ndo conseguiu atender satisfatoriamente a esses
alunos, deixando, inclusive de levar em consideragdo o saber que traziam e seu universo
cultural, de modo a organizar e ampliar seus conhecimentos. A escola ensina o que sempre
ensinou e da forma como sempre ensinou. Aprender ou ndo aprender, depende, entdo, do
aluno, de seu esforco e de suas possibilidades de receber acompanhamento fora da escola.
N&o podemos nos esquecer que a escola de algumas décadas atras era seletiva, deixando de
fora grande parte da populacdo, e construida para a elite e pela elite, sendo assim a escola
atendia apenas aos interesses de uma minoria. Atualmente 0 acesso e a permanéncia Sao
garantidos por lei, principalmente para a camada social menos favorecida, ja a elite é atendida
pela iniciativa privada. Enquanto houver dois modelos distintos de escola e de educagéo, uma
para ricos e outra para pobres, ndo haverd consenso sobre os problemas que dificultam a
aprendizagem. A culpa é do aluno ou do professor? No passado, antes de instituirem a
“Progressdao Continuada”, a culpa era do aluno, hoje somos levados a acreditar que ¢ também
do professor.

O aluno vai sendo considerado culpado por estar distante do ponto que foi definido
como inicio das aprendizagens escolares e por ndo conseguir atingir o ponto de chegada
estabelecido. Acaba por ser penalizado com uma ou mais reprovagdes. O sentimento gerado
por essa experiéncia leva-o a formar imagens negativas de si proprio, acreditando em sua
inadequacdo ao trabalho escolar, pensando que é exclusivamente sua a responsabilidade por
tal situacéo.

O que querem que acreditemos € que hoje a culpa é da escola ou quem sabe do

professor, mas para os educadores, ndo é possivel limitar-se a constatar, ano ap0s ano, 0S
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indices de fracasso escolar e aguardar melhores condi¢es sociais que permitam, um dia,
instalar uma nova e melhor escola. Abrir espacos e aproveitar as brechas para conquistar
avancos, essa tem sido a caminhada dos educadores comprometidos com a democratizacdo do
ensino, mesmo sabendo que a educacdo sozinha ndo vai mudar a realidade social e que a
propria escola, por mais competente e equipada que seja, ndo vai se tornar um espago
democrético, se a sociedade também ndo se transformar. Dessa perspectiva, ao assumir o
compromisso de atuar no projeto, nao fazia idéia dos problemas a serem enfrentados: tanto
nas orientagcdes centralizadas com o grupo de Assistentes Técnicos Pedagogicos, quanto no
repasse das propostas para o grupo de professores, nas chamadas orientagfes descentralizadas,
ou seja, passavamos trés dias reunidos na cidade de S&@o Paulo, elaborando a proposta,
vivenciando algumas atividades, sob a coordenacdo da equipe do CENPEC, nas chamadas
orientacdes centralizadas, para posteriormente adequarmos as propostas nas orientacdes
descentralizadas, atendendo ao grupo de escolas das respectivas Diretorias de Ensino que
haviam aderido ao Projeto “Ensinar-Aprender”. Na D.E. de Votorantim, no ano de 2000,
apenas quatro escolas; em 2001, esse numero aumentou consideravelmente para dezessete
escolas. Todos queriam ter acesso ao material e as orientacGes. Mesmo 0s municipios mais
distantes, como é o caso dos municipios de Tapirai e Pilar do Sul.

E importante considerar a falta de neutralidade de todos os agentes que vivenciaram
esse processo. As relagBes interpessoais e a forma de conceber e repassar, sem divida,
traduziram-se em acOes distintas, em cada um dos municipios atendidos pelas diferentes
Diretorias de Ensino.

Como ja citei anteriormente, no ano de 2000, na Diretoria de Ensino de Votorantim,
tinhamos, a principio, apenas quatro escolas envolvidas e coincidentemente era meu primeiro
ano como Assistente Técnico Pedagogico (ATP). A experiéncia foi muito significativa, pois
estava me apropriando de algumas propostas e ndo tinha muitos dados relativos as verdadeiras
intencdes e objetivos do projeto. Por questdes burocraticas, nosso grupo esteve subordinado a
D.E. de Sorocaba durante todo aquele ano. A cada encontro, trabalhavamos com uma
linguagem especifica. Como o material estava sendo esbocado, recebiamos uma verséo
preliminar, sujeita as adequacgdes necessarias em cada Diretoria de Ensino. Convém ressaltar
que isso me possibilitou a adocao de algumas atividades que deixavam em evidéncia a minha
area de especializacdo — teatro educacao.

Em 2001, quando comecei a participar diretamente dos encontros em S&o Paulo, junto
aos assessores contratados pela CENP, pude compreender melhor os objetivos gerais do

Projeto e particularmente os especificos em Artes. Relatorios, depoimentos e trabalhos
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realizados no ano anterior, pelo grupo de professores e gestores das quatro escolas que
aderiram inicialmente o projeto, foram ganhando forma e possibilitaram a construcdo de
novas propostas para as turmas em continuidade. Por outro lado, como o atendimento em
Votorantim se estendeu a um namero maior de escolas, tivemos que adequar as orientacdes
descentralizadas a uma dindmica diferente. Por estarmos, no ano anterior, subordinados a
Sorocaba, algumas consideracGes precisavam ser feitas, principalmente em relacdo as
propostas sugeridas anteriormente, pois reconhegco que o “passa-repassa’ permite que cada
sujeito transforme alguns discursos, segundo o seu ponto de vista, demonstrando, a meu ver, a
impossivel neutralidade dos aspectos ideoldgicos que perpassam as relag@es interpessoais. Na
Diretoria de Ensino onde atuo, busquei algumas adequagdes visando a estabelecer um vinculo
de troca de experiéncias com o grupo de iniciantes (treze novas escolas) e 0 grupo em
continuidade (as quatro escolas anteriores). Trabalhar com os dois grupos juntos foi
interessante, pois 0 grupo em continuidade me auxiliou na elaboragdo de uma proposta mais
proxima das necessidades dos alunos atendidos no projeto. Os alunos das classes de
aceleracao tinham indmeras dificuldades com leitura e producédo de textos, foco comum para
todas as disciplinas. Entretanto, como o objetivo era trabalhar com as quatro linguagens
artisticas, focamos nossa atencdo nos projetos especificos de artes e passamos a alfabetiza-los
nas linguagens da musica, da danca, das artes plésticas e do teatro.

Vivenciar cada proposta no grupo de ATPs e, posteriormente, possibilitar ao grupo de
professores de Votorantim as mesmas vivéncias, era de fundamental importancia,
principalmente porque reconhecia essa necessidade, tendo em vista a falta de material
apostilado e ja estruturado, como era o caso das demais disciplinas: Portugués, Matematica,
Histdria, Geografia e Ciéncias, que recebiam tudo pronto. Como sabemos, enquanto as
disciplinas Portugués e Matematica, possuem seis aulas semanais por turma, Arte e Educacgao
Fisica possuem apenas duas. As demais, recentemente, em funcdo da mudanca na grade
curricular, correspondem a trés aulas semanais por turma. Se considerarmos que um professor
da rede publica estadual precisa trabalhar com a carga maxima, ou seja, 32 horas aulas, ele
tera que atender a 16 turmas e tera, como seus demais colegas, que cumprir todas as
atividades regulares da rotina escolar: fazer chamada, registrar as aulas, planejar suas
atividades, diagnosticar o desempenho dos alunos, intervir visando um melhor rendimento,
atribuir notas bimestralmente, etc, para 16 turmas, com aproximadamente 40 alunos por
turma, totalizando o atendimento a 640 alunos. Se considerarmos que as escolas possuem em
média apenas duas classes, participando do programa de governo, com 35 alunos em cada e,

que o professor fard op¢do por uma, terd a menos apenas cinco alunos, o que totaliza um
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universo de 635 a serem atendidos. E dificil acreditar no atendimento individualizado e no
respeito as diferencas quando somos submetidos a um numero tdo grande de alunos com
sérios problemas na sua formacao.

Construir a proposta de trabalho no coletivo me possibilitou a escolha de algumas
atividades que visavam tdo somente a integracdo e a sensibilizacdo do grupo para a pratica
cotidiana do ensino de arte nas escolas publicas estaduais. Fortalecer inicialmente o grupo era
0 ponto de partida para um trabalho sério com as linguagens artisticas e também a
oportunidade de avancarmos em nossa formacéo.

Levando em consideracdo a opcdo pela modalidade, projetos, reconhecemos, em
funcéo das prdprias caracteristicas, que a modalidade sugere uma flexibilidade maior para a
autonomia das escolas nas adequacdes necessarias as diferentes aces no cotidiano escolar.

Sujeitos ao Projeto Politico Pedagdgico em suas respectivas escolas e acostumados ao
trabalho com objetivos e conteldos especificos por série, o grupo de professores envolvido
com as classes de aceleracdo, precisava adequar sua forma de trabalho as diferentes
atividades, sugeridas no Projeto Ensinar-Aprender, e as necessidades dos alunos dessas
classes, bem como aproveitar a oportunidade de formacdo para ampliar seu repertério e
trabalhar com as propostas, também com as turmas regulares.

Para avancarmos na compreensdo das propostas do ensino da Arte, em muitas
reunides, precisamos rever as leis de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional e 0s
Parametros Curriculares Nacionais, bem como a Proposta Curricular para o Ensino de
Educacao Artistica do 1° Grau, elaborado pela CENP — Coordenadoria de Estudos e Normas
Pedagogicas do Governo do Estado de Séo Paulo, pois muitos professores desconheciam 0s
documentos legais que estabeleciam as diretrizes para o ensino da arte nas escolas publicas
estaduais.

Outro ponto importante foi o aporte tedrico. Nesse sentido, autores, como Ana Mae e
Mirian Celeste, para as artes plasticas, Viola Spolin e Ingrid Koudela, para o teatro, Laban e
Lenira Rengel, para a danca, dentre outros, tornaram-se referéncias e ponto de apoio.
Acrescente-se a esses referenciais que compreender um pouco a historia da arte-educacéo foi,
sem ddvida, importante para que percebéssemos que as nossas experiéncias artisticas e
estéticas sdo tdo importantes quanto tudo o que a humanidade produziu nas diferentes
linguagens e nas diferentes épocas. A historia continua e somos nos quem a construimos a
cada dia da nossa existéncia.

Valorizar as linguagens artisticas, como a possibilidade de expressao, de humanizagdo

e emancipacgdo dos individuos, sdo aspectos importantes, que os arte-educadores ndo podem
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perder de vista, principalmente, nas escolas publicas onde atuamos, pois a grande maioria s6
tém acesso aos veiculos de comunicacdo de massa e como sabemos, na maioria das vezes, 0s
programas exibidos ndo contribuem para uma visao critica do contexto social, econdmico e
politico brasileiro. A concorréncia entre a escola e a TV se acirra de forma camuflada e os
educadores mal se ddo conta de tal fato. S6 vamos conseguir reconhecimento quando nos
tornarmos capazes de lutar por melhores condigdes de trabalho, onde o espaco e o tempo que
nos sao destinados ndo inviabilizem nossas ac6es, principalmente no que diz respeito a uma
analise critica dos programas veiculados pela TV.

Conseguimos avancgar muito pouco em relacdo ao reconhecimento da Arte no espaco
escolar, principalmente porque muitos acreditam que arte ndo se ensina, que qualquer um é
capaz de fazer arte e que qualquer coisa é arte. Logo o que resta da arte no cotidiano escolar?
Nos limites desse desafio, nossa pratica envolvia a reflexdo sobre a proposta pedagdgica em
Artes.

Deveria o professor de Artes ensinar todas as linguagens artisticas?

Como a “polivaléncia” ¢ a solugdo mais facil e mais econdmica, respaldada pelas
licenciaturas curtas e pela licenciatura plena em Educacdo Artistica, esse tem sido um enfoque
constante na atuacdo da maioria do professorado da area. Deveriamos, enquanto educadores,
exigir respeito pela nossa formacéo inicial. Ninguéem pode exigir que se va ensinar Teatro,
Danca ou Mdsica a quem se formou em Artes Visuais. Nem exigir que se ensine Artes
Visuais a quem se formou em Teatro.

Desde as discussdes da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, Lei n°® 9394
de 1996, e depois durante a execucdo dos PCNs, os professores de Artes lutam pelo fim da
“polivaléncia” por entendé-la impossivel de ser praticada com qualidade, uma vez que o
professor ndo teria condi¢Oes de desenvolver processos téo distintos de ensino. Entender que
deve haver inter-relacdo entre as areas e que os professores das diferentes areas poderdo
trabalhar “integradamente”, focando cada um sua éarea especifica e estabelecendo relagdes
com as demais, valendo-se até, quando for o caso, de projetos interdisciplinares, sdo aspectos
relevantes para que a disciplina “Artes” se fortalega no espago e tempo que lhe é destinada na
educacéo escolar.

Como solucéo, poderiamos adotar a formacao continuada, buscando alternativas que
possibilitasse ao professor apropriar-se de conhecimentos importantes das demais areas.

Os cursos polivalentes de licenciatura em Artes foram um grande equivoco que
deixaram marcas profundas em toda cultura escolar. Responséaveis pela mad formacdo de

professores e pela criacdo de uma visdo erronea do Ensino da Arte em todo o pais. Ao
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deformarem e tornarem superficiais 0 processo ensino-aprendizagem das diferentes
linguagens a educacao artistica perdeu em qualidade.

O professor precisa entender que existe uma grande diferenca entre ensinar todas as
linguagens e utilizar-se de outras linguagens com subsidios da linguagem que ele domina. No
decorrer de um projeto pedagogico, por exemplo, o professor de Artes Visuais podera utilizar
elementos da expressdo corporal (Artes Cénicas) e de Musica para auxiliar na leitura de
imagens pictoricas. 1sso ndo significa que ele esteja ensinando todas as linguagens, pois o
foco é o trabalho em uma delas e o professor deve deixar isso claro para seus alunos e para a
equipe pedagodgica que acompanha seu trabalho. Querer ensinar o conteddo de todas as
linguagens é cometer um grande equivoco. Um deles é achar que o teatro, as artes cénicas, se
resume apenas as expressdes corporais, ou seja, a linguagem gestual. Fazer teatro é muito
mais do que isso.

A historia das artes visuais é tdo importante quanto a do teatro. Ndo podemos esquecer
que a historia do teatro se confunde com a historia da humanidade. A arte de representar
advém das situacdes vividas pelo ser humano que, por culto, religiosidade, louvor, prestigio,
entretenimento, registro, ou simplesmente pela pura expressdo artistica, expressa Sseus
sentimentos num mundo da fantasia muito parecido com o mundo real. O mundo evolui e a

arte de representar acompanha essa evolucao.

Passam os séculos e 0os homens ali estdo vivendo, sobrevivendo e exibindo, pelo viés
da arte, a sua relacdo interpessoal, seu passado, seu futuro, seus medos, seus ideais, suas
vontades e desejos. O teatro data desde o séc. VI a.C., mas, segundo alguns estudiosos, hé a
possibilidade de o homem constituir um vinculo com essa arte bem antes do surgimento do
teatro como cerimdnia grega. Os antepassados do homem dominaram a terra hostil e suas
descobertas estavam diretamente ligadas a sua sobrevivéncia. A representacdo de um
personagem, a imitacdo de outro ser € privilégio do proprio homem. O tempo é essencial para
0 amadurecimento das idéias dos homens. A contribui¢do de muitos génios possibilita que o
homem embarque nas filosofias, num processo de criacdo que ndo péra. E assim, surge a
historia cronologica do teatro que apresenta personalidades importantes para o crescimento
dos conceitos e da filosofia humana. Homens iluminados que se completam, que juntos fazem
a histéria acontecer de forma féacil, veloz, onde e quando querem, mesmo com todas as
barreiras impostas pelos homens estagnados e mesmo com todo o atraso da ciéncia e da
tecnologia humana. O homem do teatro vé a vida, conhece o ser humano, enaltece seu

brilhantismo calcado na observacdo, no comportamento de sua gente e isso € 0 que faz a
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diferenga. Ver o mundo é fécil, mas ha de se ter olhos para isso! Olha quantas riquezas ao
redor, e mesmo assim, as pessoas nao enxergam, ndo véem, ndo querem ver, pois estdo presas
dentro de uma casca grossa que s6 0s permite ver a si mesmos e as suas proprias dificuldades.
Enquanto isso, o tempo corre, 0 mundo fica sujeito a mudangas e elas ocorrem gragas aos
filésofos, aos artistas, aos sébios que tém a funcdo de na sociedade captar o inefavel e o
incomensuréavel para transmitir ao seu pablico, onde nenhuma pergunta fica sem resposta e
onde os maiores anseios do homem sdo atendidos. Essa é a fungdo do artista, promover a
revolucdo ideoldgica e impor a sua arte a todo o custo, sem a pretensdo de tornar-se um génio,

e sim, apenas ser genial naquilo que pretende fazer.

3.3 Proposta pedagogica em Artes

Conforme Martins (2004), o ensino das linguagens artisticas, em funcéo de inUmeras
criticas de educadores e artistas, vem ganhando um novo tratamento no espaco escolar. No
final da década de 90, com a publicacdo dos PCNs, pelo Ministério da Educacédo e Cultura,
houve aumento expressivo de publicagdes, dissertacdes, teses, artigos e livros, configurando-
se um quadro bastante favoravel ao crescimento do ensino de arte nas escolas.

Embora haja inimeras criticas aos Pardmetros Curriculares Nacionais, ndo podemos
ignorar que, o fato de contemplar as diferentes linguagens, suscitou a necessidade de
inimeros especialistas estarem subsidiando os professores na tarefa de estimular seus alunos a
conhecer e reconhecer a importancia de todas elas. A superficialidade com que séo tratadas as
diferentes linguagens artisticas nos PCNs, ndo impede o desejo de aprender e buscar
alternativas com os especialista, para se fazer um trabalho mais adequado as diferentes faixas
etarias e as diferentes necessidades dos alunos. Véarios educadores afirmam a importancia de
um especialista para cada area, reconhecem suas limitagdes e os entraves que dificultam o
trabalho com as diferentes linguagens na escola, mas ndo sdo “arte-educadores” por acaso.
Gostam do que fazem e ndo medem esfor¢os para fortalecer o acesso do aluno ao
conhecimento da histéria da arte, dos diferentes movimentos artisticos e das importantes obras
produzidas ao longo da histéria da humanidade.

Artes visuais, musica, danca e teatro sdo as linguagens que integram o ensino da
“Arte-Educacdo”, enquanto disciplina, e observa-se, por trds da nomenclatura, adotada por
uma parcela de educadores em artes, algo que evidencia o desejo de autonomia na producao,
ou seja, no fazer artistico, fato que vai influenciar a adogdo do nome Teatro-Educacéo, para o

Ensino da linguagem teatral.
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Sem perdermos o referencial de Arte, como instrumento modificador e libertador do
individuo, como prop6s Brecht, no século passado, precisdvamos abragar a proposta do
Projeto Ensinar e Aprender, consciente da tarefa a cumprir: auxiliar a converter um quadro de
reprovacdes, resultante de condicbes e praticas de ensino inadequadas as necessidades de
alunos “multirrepetentes”, com baixa auto-estima e com sérios problemas de defasagem no
processo ensino-aprendizagem. Identificava-me com os principios norteadores do teatro
brechtiano e me deixava guiar por esses ideais.

O quadro ndo era nada animador: 35 alunos por turma; duas turmas por escola,
funcionando em dois periodos distintos; baixa frequéncia; situacfes constantes de indisciplina
e, conforme dados relativos ao levantamento realizado no periodo 2000-2001, em média trés a
quatro alunos com sérios problemas no processo de alfabetizacdo. Conforme dados coletados
durante as visitas de acompanhamento, a freqiiéncia diaria, nos primeiros meses, era de 50%
em média, dificultando as propostas de trabalhos sequenciais. O grupo se revezava, nunca
conseguiamos falar com os mesmos alunos. No primeiro ano, em 2000, a frequéncia
melhorou a partir do segundo semestre, apds inimeras intervencgoes.

Um projeto na escola ndo nasce pronto, mesmo quando este vem pronto. Todo e
qualquer projeto escolar depende da interacdo professor-aluno. Muitas vezes, o ponto de
partida de um processo se inicia com um pequeno grupo, com propostas simples e se amplia
ganhando corpo e consisténcia, como foi o caso da professora Ana Maria Rosa do municipio
de Pilar do Sul, que conta-nos um pouco de como foi seu processo:

Os alunos eram semi-alfabetizados, ndo memorizavam, indisciplinados, carentes, repetentes
e discriminados por todos da escola. Alguns eram téo violentos, que no inicio do ano até me
fizeram chorar. O teatro, com 0s jogos dramaticos, possibilitava a participacdo de todos que
colocavam em pratica sua criatividade e sua realidade. Foi esse 0 motivo que me fez mudar
de atitude e rever o processo. Descobri algo do interesse de todos. Eles passaram a gostar
deles mesmos e dos colegas. Nao precisava decorar o texto, mas sim, interpretar. Tentei com
esses alunos inimeras alternativas, mas foram bastante receptivos em relagdo ao teatro. Com
0 teatro consegui a unido do grupo e o respeito de todos. Para decorarem o texto propus que
lessem o texto, individualmente, varias vezes, depois pedi para que lessem em voz alta.
Aqueles que sabiam liam e com isso aqueles que ndo sabiam iam memorizando as suas
falas. Em paralelo faziamos muitos jogos dramaticos. Para os alunos se interessarem pela
leitura houve muita contacdo de histérias. Fomos assistir pecas teatrais e isto serviu também
de estimulo, despertando neles o desejo de interpretar. Durante 0s jogos de improvisacao
fizermos muitas brincadeiras. Quando decidimos pelo Texto “A arvore Rabugenta” ja
haviamos feito muita coisa. Eu ndo contava que a peca fosse fazer tanto sucesso.
Apresentamo-nos na escola, para os alunos e seus familiares e, também, na Diretoria de
Ensino, para os professores do projeto. Isso tudo fez muito bem para os alunos. Resgataram
a auto-estima e ficaram felizes com os resultados. Tenho étimas lembrangas desse momento,
entretanto dos dezoito alunos envolvidos no trabalho: dois ndo continuaram os estudos e
hoje fazem parte da criminalidade; trés fizeram tele-sala e hoje fazem faculdade; quatro
mudaram de cidade e eu ndo tive mais noticias; alguns ja casados, trabalham e ndo estudam,
mas tem profissdo; o restante, sempre vejo, continuaram e estdo terminando o ensino médio.
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Quando me véem me abracam e me beijam e o respeito e carinho é reciproco. (Ana Rosa,
Pilar do Sul, Agosto/2005).

Unico grupo que conseguiu um produto final ao trabalhar com a linguagem teatral e
possibilitou reflex6es importantes para os demais professores. Nossa intencdo na ocasido nao
era com o produto final, mas com o processo e quanto a isso temos registros de inUmeros
depoimentos favoraveis ao trabalho com a linguagem teatral. A validade da proposta foi tdo
boa que até hoje temos escolas envolvidas com o Teatro. Esse episédio foi um marco
significativo, que serviu de incentivo para os demais professores. Digno de anélise e pesquisa,
este episodio pode favorecer a reflexdo de como proceder ao lidar com circunstancias tdo
adversas.

Nesse percurso, ao definir intencGes, identificar e analisar as dificuldades que vao se
apresentando, os educadores estabelecem relagdes, apontam metas e objetivos comuns,
vislumbrando alternativas para melhorar a propria atuacdo. Desta forma, vdo tecendo, no
coletivo, o projeto que sera o fio articulador para o trabalho de toda a escola, na direcdo que
se pretende. Assim sendo, o projeto de escola é também um espaco para ser preenchido pela
“utopia” daqueles que desejam transformar a realidade dos fatos: tornar as pessoas melhores e
a sociedade mais justa.

Cumpre considerar que ndo se pode conceber “projeto na escola” como: uma agdo
magica que vai resolver todos os problemas escolares; um compéndio de inten¢Ges ou agdes
espetaculares; um conjunto de atividades “extraclasse”; uma obrigacdo a ser cumprida, com
prestacdo de contas aos 6rgaos competentes; um conjunto de aulas de reforco ou recuperacao.
E gradativamente que o projeto se estrutura, permeando o cotidiano da escola, modificando
sua cultura, ou seja, seu jeito de ser e de acontecer. E, quando isso ocorre, todo 0 ambiente se
contagia de entusiasmo, confianca, acreditando ser possivel transformar. Pode-se dizer, entéo,
gue a escola tem um projeto politico que atende a comunidade escolar.

Ao planejar as agdes, os professores precisam dominar determinados conteudos,
buscar um tema, um estimulo gerador, compreender as diferentes técnicas, 0s movimentos
artisticos e suas principais caracteristicas, bem como saber, interpretar tecnicamente e
informalmente, subjetivamente as obras produzidas pela humanidade em diferentes contextos
sociais, econdmicos e politicos, reconhecendo que a arte € reveladora de toda historia. Ter
claro o que pretende que o seu aluno aprenda e que estratégias, recursos materiais e humanos
ird usar € importantissimo quando o educador tem consciéncia de onde deseja chegar.

A concepcdo de projeto adotada foi concebida pelos mentores do programa como uma
modalidade didatica de organizacdo da pratica escolar. Saber administrar o tempo, 0 espaco e
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0s conteddos a serem ensinados, requer do educador em artes um diagnostico inicial, ou seja,
é preciso saber o que os alunos ja sabem, o que gostariam de aprender, quais suas expectativas
em relacdo ao ensino da arte na escola. Que concepgdes 0s alunos, pais, gestores e 0s outros
professores tém sobre arte sdo aspectos relevantes para se definir as acGes. Segundo o0s
idealizadores da proposta este seria 0 ponto de partida.

Eu, particularmente, necessitava de esclarecimentos quanto a concepgdo de projeto
que a proposta evidenciava, pois precisava elaborar projetos visando ao ensino da arte nas
diferentes linguagens, tendo em vista o repasse de informacgdes para o grupo de professores,
com 0s quais estava trabalhando. Parte-se do principio que um projeto deve ser concebido e
elaborado por toda a equipe de educadores da escola, sob a coordenagédo do diretor e com a
colaboracdo de todos os agentes envolvidos na vida e no funcionamento escolar (alunos,
funcionarios, pais, representantes dos 6rgaos da administracdo de ensino, etc). Acrescenta-se,
que deve estar centrado nos alunos, visando a melhoria do processo de aprendizagem e de
seus resultados, de modo que os alunos ndo s6 permanecam na escola, mas aprendam e
cheguem ao final do percurso. Conseqlientemente, contém a indicacdo clara das etapas a
serem vivenciadas e das acGes que compete a cada um realizar para atingir os objetivos
propostos. Assim, é consequéncia da elaboracdo de um projeto o favorecimento das atividades
de estudo e reflexdo para a equipe de educadores, fortalecendo a escola, enquanto instancia de
formagdo em servigo, facilitando as relacfes da escola com as familias e articulando as
atividades escolares no contexto da realidade local. Portanto, uma das grandes contribuicGes
de um projeto estad em interferir na articulacdo geral do curriculo, na organizacdo do tempo e
do espaco escolar, uma vez que, para alterar a qualidade do trabalho pedagdgico, torna-se
necessario que a escola sempre se reformule como um todo.

Em nossa area especifica, deve o educador conceber que ensinar arte € viver arte. Para
vivé-la, os artistas operam com idéias e sua concretizagdo. Assim, num processo de ensino-
aprendizagem em arte, sob a Otica de projetos em acéo, estdo presentes alguns aspectos que
precisam ser considerados:

1) Um objeto de pesquisa e estudo, uma tematica, um conjunto de perguntas e idéias que
se articulam a partir da leitura de necessidades, interesses e caréncias apresentadas
pelos alunos é o ponto de partida. Por exemplo, digamos que a professora queira
realizar estudos sobre diferentes esculturas e os alunos ndo dominam a concepcao de
tridimensionalidade. Ir a campo para observacdo serd uma boa estratégia, pois as
figuras planas dos livros, muitas vezes, ndo favorecem a aprendizagem dessa

concepgao. Tenho como exemplo uma professora que, ndo encontrando opgdo em sua
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cidade, planejou uma visita ao Cemitério local, pois la existia uma infinidade de
esculturas para os alunos observarem. Ha teméaticas mais amplas ou mais restritas,
centradas na construcdo da prépria linguagem, na sua historia, ou relacionadas a
natureza, a vida social, etc. Trabalhar com as diferentes linguagens, com temas como:
sexualidade, diversidade cultural, folclore, ética e cidadania sdo oportunidades ricas
em possibilidade de aprendizagem das diferentes linguagens artisticas;

2) Uma sequéncia de situacGes de aprendizagem que estimule o aprendiz de arte a
perseguir respostas as perguntas e idéias germinais, problematizando, desvelando
pensamentos, sentimentos e ampliando referéncias. Essa sequéncia ndo € definida
previamente, mas vai se estruturando pela analise dos seus resultados, levando a novas
acOes, como exercicio do pensamento que se abre em perspectivas para novos

trabalhos;

3) A utilizagdo dos cddigos da linguagem da arte como meio, ndo s6 de concretizar o que
se quer expressar e comunicar, mas também ler e conhecer os objetos da producéo
artistica da humanidade, interpretar, analisar e compreender as diferentes

manifestagdes nos diferentes momentos historicos;

4) O ato de desvelar / ampliar, como ag¢des que se alimentam dialeticamente, no sentido

de aflorar 0 que esta velado e abrir horizontes de possibilidades e potencialidades.

Desse modo, o trabalho com projetos possibilita sintonizar os contetdos que queremos
ensinar com aqueles trazidos pelos aprendizes. E na sua inter-relagdo que poderemos
problematizar e provocar 0 que ja se sabe e aquilo que se deseja saber, ampliando e
aprofundando o conhecimento “arte”, alimentando o questionamento, a ddvida, as possiveis
solugdes e o prazer de estar vivo no processo de aprender e ensinar.

Como o projeto é um vir — a ser, proporciona ao grupo a aprendizagem e o
conhecimento através de situacdes nas quais escolher, propor, opinar, discutir, decidir e
avaliar sdo habilidades desenvolvidas durante o processo do préprio aprendizado em parceria
com o grupo e com o professor.

Certamente a aprendizagem dos contetdos da linguagem da arte, como tdo bem aponta
a educadora e pesquisadora Ana Mae (2002), deve ser conduzida também em torno do saber
fazer e do saber compreender sua propria forma de produzir e ler arte, cabendo ao professor a
tarefa de articular essas acoes.
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Trabalhar com projetos exige a reflexdo constante e € por meio dela que podemos
avaliar todos os passos planejados e ja realizados, para dar sequéncia as a¢fes. Essas agdes,
depois de operadas e recriadas na propria acdo, serdo refletidas para a nova avaliacdo e
replanejamento. Em sintese, o trabalho dos envolvidos no processo esta pautado na acdo —
reflexdo — acéo.

Em nossa prética, temos confirmado a necessidade bésica de desenvolver trés
momentos no projeto em acdo, com atividades, objetivos e acdes especificas para o seu
desenvolvimento: O primeiro momento € o da Avaliacdo Diagndstica — sondagem para o
levantamento de repertério; o segundo € o do Encaminhamento de Ag¢des — levantamento de
propostas possiveis, avaliacOes e replanejamento e o terceiro momento é o de Sistematizacdo
— apropriacao do conhecimento construido.

Vale destacar ainda aquilo que inumeros arte-educadores contemporaneos chamam de
“Estimulo Gerador”**. Trata-se do elemento desencadeador do processo expressivo. Algo que
deflagra uma atividade expressiva e que varia infinitamente, tanto de grupo para grupo como,
dependendo das circunstancias, também de tempo e de lugar, principalmente quando se deseja
caracterizar um lugar ficticio ou um tempo ja vivido. O tema gerador pode ser escolhido pelo
professor, pelos alunos ou por todos juntos. Entre incontaveis estimulos geradores, podemos
aqui citar alguns exemplos: uma obra de arte (plastica, musical ou literaria); a natureza —
desde a planta dentro da sala de aula a arvore do patio, um rio, 0 mar, um animal, etc; um
evento social, onde o lugar e as pessoas nele existentes sdo percebidos e expressos (a feira, o
supermercado, a praca, a igreja, a escola, a padaria, o circo...); um fendmeno psicoldgico (a
tristeza, a alegria, 0 amor, a fantasia, a imaginacdo, a comunicacdo de massa); um artigo de
jornal; um programa de radio ou televisdo; um objeto (um bule de café, uma garrafa, uma
cadeira, uma caneta, uma maquina...); 0 material (panos, roupas, materiais sonoros, tintas,
pincéis, lapis, sucata...); elementos das linguagens artisticas (ritmo, transparéncia, gesto, cor,
espaco, personagens...) e tantos outros.

As idéias que aqui apresento ndo sdo novas; estdo presentes nos Parametros
Curriculares Nacionais, nas propostas para o0 ensino da arte para as escolas publicas de Séo
Paulo e sdo defendidas por muitos especialistas e educadores que nas Universidades Publicas
e Particulares atuam no campo das artes. Entretanto, quando pensamos no poder da arte como

possibilidade de emancipacdo do ser humano, n6s educadores, precisamos de concepcdes que,

13 A idéia de estimulos geradores e a sua sistematizacdo foram elaboradas pela equipe interdisciplinar da
F.A.S.M. — Faculdade de Arte Santa Marcelina: Sandra Chacra, Eloisa Quadros Fagali, Marina Célia Moraes
Dias, Iraci Saviani, Rogério Luiz Moraes Costa, Cléa Galhano, Mirian Ferreira Dias Martins, Nicole Jeandot e
Maria Therezinha R. Machado.
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de fato, nos sustentem em nossa préatica escolar diaria. Nesse sentido, quando Brecht (1898-
1956) propde a técnica do distanciamento, visando a provocar reflexdo e mudanga no
comportamento de atores e espectadores, tornando seu teatro didatico, de fato, pergunto-me se
ndo é esse o teatro verdadeiro que deveria adentrar o espaco escolar para tornar, quem sabe,
os individuos mais criticos e menos passivos diante das circunstancias que os impedem de
avancar.

Quando pensamos na arte, e mais particularmente no teatro, compreendemos que o
teatro é capaz de congregar todas as linguagens artisticas: a musica, a danca, as artes visuais e
as novas tecnologias, bem como, abordar diferentes temas, significativos para a formacao
integral dos individuos. Ao buscar uma alternativa, pareceu-me mais adequado propor alguém
gue promoveu grande transformacao na forma de pensar e realizar o teatro.

Ao propormos um projeto especifico de teatro — “Metamorfose” dentro do “Projeto
Ensinar e Aprender”, tendo como eixo norteador, a propria linguagem, com contetidos
especificos, autores, textos, percebemos que a proposta ndo surge ao acaso; ela se reveste de
intencdes de educadores que anseiam levar ao conhecimento dos alunos, pessoas muito
especiais que ndo mediram esforcos em fazer o melhor. Algo tdo bom, que o tempo foi
incapaz de apagar da memoria. Temas recorrentes, que provocam debates, reflexdes, angustia
e incertezas.

Se Brecht estivesse vivo, diria que o teatro pode ser usado com sucesso para resgatar a
cidadania. Sua arte, concebida como resultado de um processo de cria¢do coletiva, como uma
arma de conscientizacédo e politizacdo, destinada a ser, acima de tudo, divertimento, tinha uma
funcdo e um sentido social bem definido: Levar as pessoas a pensar sobre sua condicdo
humana.

A importancia do teatro na educacdo esta em possibilitar a educadores e educandos
desenvolver a sensibilidade, aprimorando os sentidos para perceber e definir as caracteristicas
que unem os membros de um grupo, garantindo a integracdo e a cumplicidade. Isso tudo
exige dindmicas especiais e elas mesmas se autodeterminam provocando a integracdo e a
capacidade de agir conjuntamente, como numa grande orquestra. A agéo coletiva exerce por si
SO uma pressdo capaz de transformar.

O trabalho de sensibilizacao, de identificacdo, que propomos com o teatro, possibilita
dindmicas com elementos da realidade, abrindo espaco onde se pode falar as coisas, exercitar
a espontaneidade e descobrir potencialidades; o teatro brinca com responsabilidade. Assim,
com focos sociais, retratando medos, anseios, problemas e solucbes apontadas pelos proprios

integrantes, os temas sdo os mais variados: universo feminino, gravidez na adolescéncia,
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relacionamento familiar, violéncia no transito, desemprego, saude, pluralidade cultural,
preservacdo ambiental, dentre inimeros outros.

Toda acdo pedagogica € revestida de boas intences, até provem o contrario.
Queremos muito que 0s nossos alunos aprendam; entretanto, na maioria das vezes,
desconsideramos completamente seus saberes. N&o valorizando o que sabem, dificilmente
conseguimos fazé-los compreender o que pretendemos. Logo nos deparamos com impasses
que inviabilizam nosso trabalho. Vejamos como conseguimos articular as propostas de

atividades através da linguagem teatral no Projeto em quest&o.

3.4 A linguagem teatral e 0o Projeto Ensinar e Aprender

A linguagem teatral, no Projeto Ensinar e Aprender passou por dois momentos
distintos na Diretoria de Ensino de Votorantim. Em 2000, no ultimo bimestre do ano, quando
0 esboco chegou as nossas maos, preparamos uma orientacdo para repassa-lo da forma como
foi pensado, criamos apenas a possibilidade da vivéncia de alguns jogos de integracdo e
sensibilizacdo e a leitura do material na integra, o que provocou algumas consideragdes: “Isso
ndo vai dar certo”; “Os alunos ndo sabem ler”; “Isso tudo é muito dificil”; “Eu ndo conhego
essa peca”; “Nunca trabalhei com esses autores”; “Eu sO tive um semestre de teatro na
faculdade, como ¢ que eu vou fazer isso?”’; Se as professoras ndo sabiam como proceder, eu,
naquele exato momento, ndo tinha como ajuda-las. Passei a apaziguar 0s animos, prometendo
pensar em uma solucdo. Sugeri, a principio, que priorizassem apenas 0S jogos €, se possivel,
lessem alguns textos para os alunos, fizessem um grande circulo na sala e dessem
oportunidade aos alunos recontarem com suas proprias palavras o que haviam entendido da
histéria. Os personagens, o conflito, o desfecho da historia... Ficariam a vontade para
escolher. Cléssicos da literatura infanto-juvenil, fabulas, ou seja, o que achassem melhor e que
atendesse aos interesses dos alunos. O importante era a apreensdo da historia com comego,
meio e fim. Foi exatamente essa a linguagem que usei. Retomar a histéria em outros
momentos e recontar quantas vezes fosse necessario, até que todos dominassem o enredo.
Apds vencer essas etapas, recomendei que dividissem a turma em pequenos grupos e
deixassem por conta deles a improvisagdo. Intuitivamente, foi o que surgiu naquele
momento. A partir dai, as preocupagGes aumentaram, sentia-me responsavel por fazer chegar
mais informagdes sobre o teatro no espago escolar. O desafio era estimulante e me levou a
pesquisar e selecionar tudo o que fosse possivel para atender alunos e professores visando ao

fazer teatral.
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Como afirma Fernando Peixoto (2005): “Parece que existe algo no ser humano que
precisa deste instrumento, ora como prazer ¢ diversdo, ora como conhecimento e dentincia”.
O teatro, ao longo da histdria, apresenta sua funcdo social definida e redefinida por diferentes
sujeitos em diferentes épocas. Conhecer a historia do teatro poderia favorecer a acdo destes
professores, possibilitando-lhes fazer escolhas.

Constatou-se, durante as Orientagdes Técnicas, que os professores, de fato, reduziram
a “historia da Arte” para “historia das Artes Plasticas”, como aponta Koudela (1986), e que
pouco ou quase nada conheciam sobre a “Historia do Teatro”. Favorecé-los neste aspecto,
demandou algum tempo de pesquisa e a busca de uma bibliografia especifica e sinteses
significativas que Ihes pudessem fazer compreender o quanto o teatro é importante.

A cumplicidade entre ator e espectador é algo magico. Ambos, na historia do Teatro,
tém consciéncia das possibilidades da representacdo e do quanto ela favorece a reflexdo sobre
a existéncia e a complexidade do pensamento e do comportamento humano.

Os individuos, dotados da possibilidade de agir e de dominar as for¢as da natureza e
da sociedade, vao experimentando e estabelecendo inUmeras relacbes, que evidenciam
claramente o jogo de interesses em busca do poder, da riqueza e da fama.

Seria permanecer no campo enganador das aparéncias ndo levar em conta que, em
nivel mais profundo, ndo sdo idéias que criam idéias: o que se transforma na vida
social e real dos homens é o que determina modificagdes nas concepgdes filosoficas e
nas representacfes artisticas. Assim, é fundamental ndo perder de vista a verdade
dialética do movimento histérico: A saga do teatro, fascinante aventura do pensamento
e da acdo do homem, possui apenas aparéncia de autonomia. (PEIXOTO, 2005, p. 11).

O teatro, isoladamente, é impotente para provocar modificacdes e transformacdes
sociais e pode agir sobre os homens, os verdadeiros agentes da construcdo da vida social. Foi
Brecht (1967) quem levou as Ultimas consequiéncias a formulagdo do teatro a servico da vida
social, com a condicéo de aprofundar cada vez mais a linguagem, enquanto teatro de fato.

Conhecer a historia do teatro e as varias formas de fazé-lo nos possibilitou, num
segundo momento, uma participacdo mais efetiva na escolha das pecas que gostariamos de
levar aos nossos alunos e cabe-nos aqui um momento de reflexdo e questionamentos.

Que contribuicédo trouxe Brecht ao fazer teatral, a ponto de ser escolhido no Projeto
Ensinar-Aprender pelo grupo de ATPs que escreveu a proposta de teatro? Como é possivel o
teatro na escola? Ou que teatro é possivel nesse espaco? Qual a origem do teatro? Ao longo
do trabalho de pesquisa e estudo fomos amadurecendo essas idéias e questbes buscando
atender as necessidades dos professores para compreenderem um pouco da linguagem teatral.

Segundo Fernando Peixoto (1995), etimologicamente, a origem provém do verbo

grego Theastai: ver, contemplar, olhar. Inicialmente, designava o local onde aconteciam 0s
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espetaculos. Mais tarde serviu para qualquer tipo de espetaculo: dangas ritualisticas, festas
publicas, cerimbnias populares, funerais solenes, desfiles militares, etc. As concepcbes que
Fernando Peixoto nos traz sobre teatro nos ajudam a compreender a complexidade dessa
linguagem, tdo usada para falar das relagdes humanas e de todas as questdes que permeiam a
vida das pessoas.

A idéia que a palavra Teatro hoje desperta em nods sé aparece definida no século XVII.
Afinal, o que diferencia o Teatro de outras manifestacdes?... Ele nasce no instante em
gue o homem coloca e tira sua mascara diante de outro, o espectador. Ou seja, quando
existe consciéncia de que ocorre uma “simulagdo”, um faz de conta, quando a
representacdo cénica de um deus é aceita como tal: a personagem. A divindade
presente € um homem disfargado. Principia assim a nocéo de fic¢éo, do fazer artistico.
Enquanto para os idealistas a esséncia pode ser divina, para os materialistas, é concreta
(...) e pertence aos homens e somente eles possuem a capacidade de imitar, de
representar, de fazer de conta. (FERNANDO PEIXOTO, 1995, p.9 a 13).

Transformado em funcdo do processo historico, ainda hoje o Teatro conserva, através
dos tempos, uma série de elementos que o distingue enquanto expressao artistica, ou seja, a
esséncia do teatro compreende o ator, o texto e o publico. Como evidencia Peixoto (1995),
dentro da producéo cultural da humanidade, poder-se-iam reservar inumeros capitulos sobre a
sua histéria, uma vez que se foi modificando com as mudancas e exigéncias do tempo, desde
sua raiz, na Grécia Antiga, passando pelo teatro essencialmente religioso medieval, para
depois vivenciar o resgate do classico com a proposta renascentista, passando ao teatro
romantico e dai, em continuas modificacbes, até alcancar o Teatro de Revista Moderno,
Teatro Mambembe, Teatro Popular, e hoje o Teatro Interativo, contemporaneo, convidando a
entrada do espectador em cena.

Sempre construidos sobre a triade: ator, texto e expectador, observa-se, ao longo da
Histdria, teorias e praticas que alteram substancialmente a maneira de conceber e realizar
teatro. Transformando o processo narrativo, € mesmo 0s processos de interpretacdo e
encenacéo, o teatro vai ganhando forma, revelando o pensamento e a agdo humana nas suas
mais variadas formas de expresséo.

O Teatro e a Educagdo sdo dois campos que interagem desde os primérdios. O teatro
ensina e o teatro é ensinado; entretanto é importante que se abra um paréntese para que o
pensar e 0 agir sejam objetos de profundas reflexdes, para que ndo se corra o risco de apenas
caracteriza-lo como meio para atingir fins pré-determinados. Do mesmo modo que as artes, e
dentro delas o teatro, podem ajudar a desenvolver a consciéncia critica e reflexiva; podem
também criar geracdes de pessoas conservadoras, reacionarias e moralistas. Ao longo da

historia, constatamos que, em muitos momentos, o teatro esteve a servi¢co de uma minoria. O
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teatro épico é um forte exemplo de como se mantém o povo passivo diante dos designios dos
Deuses; ninguém podia ir conta o proprio destino.

Assim, é fundamental nao perder de vista a dialética do movimento histérico, pois o
que se transforma na vida social e real dos homens € o que determina modificacfes nas
concepgdes filosoficas e producgdes artisticas, o que ndo significa que o teatro ndo tenha
sentido enquanto instrumento de transformacdo social. Contudo é preciso reconhecer que o
teatro, em seu processo evolutivo, louvou poderosos e seus feitos, desconsiderando o
sofrimento do povo, mas também foi censurado, proibido; e seus artistas foram perseguidos,
justamente por mostrar e denunciar injusticas.

Vivemos numa sociedade dividida em classes, onde as idéias da elite sdo as que
prevalecem. No entanto, o pensamento dos setores socialmente menos favorecidos também
produz sua cultura dentro de contradigdes especificas; “o processo criativo mantém o esforgo
do homem em sua batalha pela libertacdo ou pela cotidiana luta na construcdo de uma nova
sociedade” (PEIXOTO, 2005). Essa afirmagdo evidencia a esperanca da transformacao, tdo
necessaria na atualidade.

Fernando Peixoto (2005), citando Marx, afirma que a vida social determina a
consciéncia e isso ndo exclui uma relativa margem de autonomia, nem implica o
aniquilamento da coexisténcia de manifestacdes desiguais. H& sempre um forte vinculo entre
0s produtos artisticos de uma época e 0s das épocas seguintes que, independente das
transformacdes e condi¢des socio-econbmicas, coexistem e se manifestam em diferentes
contextos e culturas. Presenciamos hoje imensa quantidade de tendéncias que, juntas, por
mais contraditorias e antagonicas que possam ser, constituem o complexo e multiplo produto
cultural de nossa época.

Hoje convivemos com inimeros movimentos artisticos que simultaneamente se
apresentam. Exemplo disso sdo as narrativas detalhistas e minuciosas, interpretadas o mais
proximo possivel da realidade, copiando e selecionando os minimos detalhes. As obras
realistas, que prezam pela “Verossimilhanca”, conceito desenvolvido para designar aspectos
0s mais parecidos possiveis ao verdadeiro. Varios estudiosos afirmam que o teatro realista é
“ilusionista”, principalmente porque faz com que o espectador confunda o real da vida com o
real da cena. Esse acontecimento faz com que o espectador identifique-se com o0 personagem
e emocionalmente se contagie com o0s problemas mesquinhos e pessoais da mesma. Fato
comum nos programas de TV, que trancafiam individuos em espacos fechados, fazendo-os
viver com naturalidade estes personagens, dando a impressao de que tudo é real, exatamente

igual ao teatro realista, que desejava tdo somente a identificacdo emocional do espectador.
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O primeiro filésofo a pensar e falar nesta possibilidade foi Aristdteles. Na proposta de
Aristételes, o espectador delega poderes para que a personagem pense e atue em seu lugar. Na
proposta de Brecht, como afirma Peixoto (2005), para que a personagem atue, mas nao pense
em seu lugar; o fazer teatral seria uma experiéncia reveladora no nivel da consciéncia,
provocando a reflexdo de atores e espectadores sobre o comportamento e 0 pensamento
humano.

Contrapondo-se as caracteristicas do Realismo, sobretudo em sua funcéo ideoldgica de
identificacdo emocional com o individuo burgués, o teatrélogo aleméo Bertolt Brecht
(1898-1956), além de textos draméticos, propds uma densa reflexdo sobre funcGes
sociais no teatro...Brecht acreditava que cabia ao teatro educar e divertir. A educagao
proposta por ele ligava-se ao conceito da reflexdo: era preciso pensar, raciocinar e
principalmente, estranhar aquilo que diziam ser natural e ndo passivel de mudanca. A
técnica do distanciamento, do estranhamento, passou a ser provocada, visando a
reflexdo e & mudanca...Era preciso que o teatro denunciasse todas as formas de
opressdo social. Era preciso que o teatro tomasse partido, além de estético, ser também
politico. Para Brecht o destino nao “estava escrito nas estrelas”. Nao era determinado.
O destino era um trabalho de construgdo do sujeito historico. (MATE, 2003, p.14.).

Nasceu, assim, o teatro dialético, o teatro didatico. No meu modo de pensar, o teatro
possivel na escola, pois como destaca Peixoto, o proprio Brecht afirma:

O pior analfabeto é o analfabeto politico. Nao ouve, ndo fala, nem participa dos
acontecimentos politicos. Ele ndo sabe que o custo de vida, os precos do feijao, do
peixe, da farinha, do aluguel, do sapato e do remédio dependem das decisdes politicas.
O analfabeto politico € tdo burro, que se orgulha e estufa o peito, dizendo que odeia
politica. Ndo sabe o imbecil que, da sua ignorancia politica, nascem a prostituta, o
menor abandonado, o assaltante e o pior de todos os bandidos, que é o politico
vigarista, o pilantra, o corrupto e o lacaio das empresas nacionais e multinacionais.
(PEIXOTO, 1979, p. 97).

Para Peixoto, a realizacdo de um espetaculo, ensaiado ou improvisado, formalmente
rigido e acabado ou aberto é deliberadamente incompleto, prevé uma proposta tematica e
ideoldgica e uma organizagdo cénica bésica, mal ou bem definida, onde os envolvidos (autor e
ator) possam constituir-se como um ser singular, capaz de criar e representar suas idéias no
palco, ou em qualquer outro espaco, sem que isso descaracterize a linguagem em questdo. Um
espetéaculo teatral, segundo ele, seja tragédia ou comédia, drama ou revista musical, mimica
ou Opera, pode ter como ponto de partida um texto escrito nos minimos detalhes. Existe uma
escrita literéria, também chamada escrita dramatica, que efetivamente, pertence ao dominio
do teatro, mas que ocupa espaco na Historia da Literatura. Existe também uma escrita cénica,
mas nem sempre esta linguagem se faz presente no texto dramatico, papel desempenhado pelo
encenador — Diretor de teatro.

A partir dos Gltimos anos do seculo XIX, a questdo do encenador se impde. Sempre
existiram homens que escreveram para Teatro e eles proprios dirigiam seus espetaculos,

cuidando de tudo. Ja o problema estético da encenacdo é mais recente. Coordenar elementos
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técnicos, cada vez mais complexos, aliados ao desenvolvimento progressivo de recursos
mecanicos para a cena e administrar a iluminacdo buscando efeitos especiais para as cenas,
possibilitou ao encenador desempenhar um papel importante na elaboracdo do espetaculo,
permitindo uma visao unitaria e coerente do produto teatral, marcando cada trabalho com uma
postura ideoldgica propria do contexto social, econdmico e politico em que foram produzidos.
Em cada periodo da Histéria, o Teatro tornou-se real e total. Engajado, como afirma Fernando
Peixoto, os espetaculos teatrais, em alguns momentos historicos, estiveram comprometidos
com a defesa de valores progressivos e mesmo revolucionarios, ou, até por omissdo,
empenhados na defesa de idéias conservadoras. Como ressalta o autor:

O teatro ja foi cimplice em etapas obscuras do pensamento, as quais produziram o
ritual e a cerimbnia, como formas de cultuar o irracional e manter os espectadores
como prisioneiros da impoténcia. Hoje o publico poderd integrar-se na dialética
histérica. E a nocdo de produtividade, na qual insistem Brecht e os que retomam suas
proposicoes tedricas, reside justamente no estabelecimento aberto entre ator, 0 homem
que ocupa 0 espago cénico; e espectador, aquele que observa seus gestos, palavras e
movimentos. E a tarefa historica e critica do terceiro componente da “santissima
trindade”, o autor, certamente o encenador, sera justamente a de relacionar ator e
espectador com a totalidade histdrica. (PEIXOTO, 2005, p. 47).

Dentre aqueles que se apropriaram das idéias de Brecht, encontra-se Grotowski
(1960). Segundo ele, o ator ndo deve ter no palco elementos que distraiam a atencdo do
espectador, para que a encenagao aconteca basta seu proprio corpo, ou seja, as apresentacoes
sdo feitas junto ao publico, sem palco, sem iluminacdo, cendrios, tampouco texto. Para o
dramaturgo, “o teatro ¢ o encontro do espectador com o ator”, de forma que isso justificava a
invasdo do ator para dentro do espago reservado a platéia, fazendo do publico, uma peca
chave para os dramas encenados. Para essa concepcao, foi dado o nome de Teatro Pobre, pois
ndo se explora outra coisa a ndo ser a interpretagdo do ator, Unica e exclusivamente, sem
artificios maiores, apenas o ator e sua carga dramatica. A idéia de Grotowski, de fazer um
teatro que refletisse um pouco o mundo contemporaneo, rapidamente ganhou Varios
seguidores gque continuaram a desenvolver sua técnica.

A proposta de um novo paradigma teatral trouxe a possibilidade da democratica
abertura do saber filosofico para diversos grupos de teatro do mundo inteiro. Isso culminou
numa série de vertentes que buscaram seguir um idealismo peculiar de cada encenador ou
grupo teatral. Grotowski, satisfeito com a possibilidade de ver uma ampliddo no mundo no
que se refere as teorias teatrais, esclareceu que seu trabalho ndo mais surpreendia nem
chocava, pois 0 modismo estava com o0s dias contados. De certa forma, essa profecia do
mestre polonés se realizou, pois no mundo globalizado, a diversidade aumentou

demasiadamente o que permitiu a opgdo por diversas formas de se fazer teatro. Assim, uma
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vertente hoje em dia pode até ndo agradar, mas ndo choca a sociedade da mesma forma que as
novas tendéncias do teatro contemporaneo chocaram os tradicionalistas na segunda metade do
século XX.

Augusto Boal, diretor de centros de teatro no Rio de Janeiro e em Paris, autor de

diversos livros sobre o tema (todos traduzidos para vinte e cinco linguas com grande
notoriedade no mundo, influenciado pelas filosofias contemporaneas que estreitam os lagos da
vida real com o teatro, observou com muita propriedade que todo ser humano € um ator, pois
pratica a interpretacdo espontanea, interpretando seus personagens em ocasifes distintas, em
cenas do dia a dia. Sempre muito curioso em relagdo as rea¢fes humanas perante a vida, Boal,
que estudou na “School of Dramatic Art” da Universidade de Columbia nos Estados Unidos,
propde o “Teatro do Oprimido”, uma forma inovadora de se fazer teatro, que rompe com a
estética tradicional e que permite o contato direto do publico com os atores. O Teatro do
Oprimido comecou a ser difundido por Boal na década de 70 na Europa, por onde esteve
exilado durante a ditadura militar, sendo que as suas primeiras experiéncias foram com o
chamado-“Teatro-Invisivel.” Segundo ele o chamado “Teatro Invisivel” ¢ teatro! Cada peca
deve ter um texto escrito, que servira de base para a parte chamada férum (...) os atores devem
interpretar seus personagens como Se estivessem em um teatro tradicional, representando para
espectadores tradicionais. No entanto, quando o espetaculo estiver pronto, sera representado
em um lugar que ndo € um teatro e para espectadores que ndo tém conhecimento de que sdo
espectadores.
O Teatro Invisivel constitui-se em representar uma peca teatral nas ruas, junto com as
pessoas, sem que essas saibam que estdo participando de um contexto cénico. Por isso, é
invisivel, pois € o teatro que ndo se vé, mas que se faz presente, e que procura mostrar que
todas as ac¢Oes quotidianas do ser humano séo teatro. Assim, esse género procura introduzir o
ator no contexto real, que se configura com personagens da vida real, que praticam todos os
dias o teatro invisivel de ir a escola, de escovar os dentes, de comer um hamburguer, de brigar
com o marido, de correr em volta de um lago, ou seja, de se fazer teatro! Afinal, a “vida real”
constitui-se de personagens, de contextos, de emogdes, de didlogos e de cenérios, o que faz de
todo homem um personagem da vida real. Sendo assim, podendo os atores representar a
realidade, ha a possibilidade das pessoas representarem a ficcdo, entrando em contato com
suas proprias subjetividades. Boal provou inimeras vezes a sua teoria de que pessoas comuns
podem participar de um espetaculo cénico, discutindo assim suas questdes mais relevantes.

Durante o exilio, Boal incentivou seus grupos teatrais a fazerem encenacdes em locais

inusitados como no Metr6 de Paris. Os temas trabalhados no Teatro Invisivel sdo levados para
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onde quer que o publico esteja, de forma que todos possam participar das montagens,
permitindo inclusive intervir nas cenas, sendo ndo mais espectador e sim, como chama Boal,
espect-ator. Essa forma de Teatro do Oprimido chama-se “Teatro Forum”, que numa proposta
conferencista, pretende expor argumentos e idéias, pontos e contrapontos, vivéncias e criticas
num jogo dicotdmico, que trabalha com o opressor e o oprimido em situagdes diversificadas,
onde o ator ndo é uma espécie de semi-deus, que se apossa de um espago para mostrar a sua
arte e sim mais um ser humano, mais um personagem, que ali fara parte do jogo, colocando a
sua arte a disposicdo do publico que pretende dar idéias, participar da montagem, contar nas
entrelinhas a sua vida e expor seu ponto de vista. O Teatro Forum € feito um jogo, onde 0s
atores fazem uma montagem que tenha um opressor e um oprimido, como por exemplo, um
motorista mal educado e uma velhinha querendo descer do 6nibus, ou um senhorio nervoso e
um inquilino sem dinheiro, sendo assim, 0s espect-atores devem substituir os atores para
resolverem o problema existente na cena. Assim, como num processo terapéutico, 0S
componentes desse jogo podem trabalhar em cima de seus maiores medos, ansiedades, 6dios,
amores, indignagdes, etc. “O melhor desse jogo ¢ que ele pode (e deve!) ser feito ndo s6 no
teatro, mas na rua, no parque, em escolas, em casa, em diversos locais enfim”, diz Boal a
revista Metaxis, revista do Teatro do Oprimido. Apds os atentados de onze de setembro,
Augusto Boal esteve em Nova lorque e trabalhou com o que chamou de “pedagogia do
medo”, com os traumatizados nova-iorquinos. “... a verdade € terapéutica: constatei, fazendo
Teatro do Oprimido, o espantoso poder da pedagogia do medo, pois 0s jovens aprenderam a
compreender 0 mundo além de suas fronteiras, ao ver que era verdade, sim, que os Estados
Unidos salvaram o mundo do nazismo, mas que, em contra partida, suas agéncias de
espionagem semearam a morte e a destruicdo em paises na América do Sul e do Centro; na
Africa, na Asia e até na Europa. Os jovens buscavam as suas verdadeiras identidades,
escamoteadas pelo mentiroso discurso politico patridtico e pela midia censurada”. Hoje, o
Teatro do Oprimido tornou-se um conhecimento basico para todos aqueles que pretendem
estudar e ou trabalhar com teatro, enquanto que Augusto Boal, eleito vereador no Rio de
Janeiro em 1993, aprovando treze leis municipais relativas ao tema, tornou-se um dos maiores
especialistas em teatro no Brasil e no mundo, sendo sua obra mais difundida no exterior do
que em seu pais de origem. Apds seu mandato de vereador, Boal langou o livro “Teatro
Legislativo”, que faz referéncias ao Teatro Forum, abordando questdes politicas e sociais,
para que a sociedade possa, pelo viés do teatro, expor suas criticas, opinides e tomar
conhecimento de seu poder civico e assim, a partir da arte e do convivio com o proximo, ter

as chances de colocar em pauta suas questbes mais conflitantes, que muitas vezes sédo
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renegadas pelos seus governantes. Boal foi influenciado pelo teatro Brechtniano, mas
infelizmente muitos brasileiros o ignoram, principalmente porque renderam-se a um discurso
que procura manter tudo como estd. O teatro de Brecht e de Boal pode promover a
emancipacdo dos sujeitos e permitir que se constituam e se reconhecam como sujeitos
historicos, infelizmente poucos lutam por este ideal.

Possibilitar aos educadores viver o papel de encenadores na orquestracdo de suas
respectivas salas de aula pode nos parecer utopia, mas ndo poderia ser diferente. Compreendé-
los, reconhecer suas dificuldades, propiciar-lhes a oportunidade de conhecer, apreciar, e fazer
0 teatro acontecer eram objetivos que ndo poderiamos perder de vista. Hoje reconhecemos 0s
inimeros entraves que inviabilizam esse desejo, que muitas vezes nos cega. Como
compreender essas relacdes humanas tdo complexas? Como administrar tempos e espagos tdo
restritos destinados a coisas tdo importantes?

O tempo e espaco fragmentados inviabilizam qualquer proposta que venha abalar a
estrutura da forma escolar e do seu papel na sociedade capitalista.

Devemos concordar com Goergen (2005) quando afirma que as novas tecnologias, em
particular as da comunicacdo, trouxeram o0 movimento permanente, o fluxo, a liquefacdo dos
solidos modernos. “Desfaz-se a rigidez do espaco e do tempo™.

N&o s6 os conteudos e os conhecimentos tornam-se menos fixos e podem ser
acessados de qualquer lugar a qualquer momento, mas 0s proprios aprendentes se
tornaram maveis e menos fixos. A palavra aprendente ja nos sinaliza que o acento
ndo se colocard mais sobre o ensino, mas sobre a aprendizagem. A constante
informacdo e inovacdo implicam numa aprendizagem permanente que precisa ser
realizada ao longo da vida de forma autdbnoma. (GOERGEN, 2005, p.47).

Para o autor, Empresa e Escola séo coisas bem diferentes.

A instantaneidade do tempo e a flexibilidade do espago op6em-se a morosidade e
a rigidez do tempo e espaco escolar... A empresa tem objetivos muito distintos dos
de uma escola. Suas decisbes podem ser répidas, performéaticas e pouco
democraticas, porque estdo a servigo dos interesses do capital. Na escola ao
contrério, é preciso dialogar, encontrar caminhos consensuais que respeitem 0s
diferentes interesses das pessoas envolvidas. O interesse que orienta a empresa é a
producdo: o interesse da escola é a formacdo intelectual, ética e estética de
pessoas humanas. O capital esconde seus objetivos, controla e explora, exclui e
busca resultados, sem medir conseqiiéncias. A escola, ao contrario, precisa ter o
méaximo cuidado em deixar manifestos e democraticamente debatido seus
objetivos. Exige portanto participacdo, respeito, inclusdo cuidado e escrupulo com
relacdo as conseqliéncias que seus atos podem ter sobre os educandos. O capital
orienta-se pela légica da razdo instrumental, a educacdo pela Idgica dialdgica.
Trata-se, portanto, de atividades de natureza distinta. N&o obstante, a educagéo
ndo pode fazer de conta que esta isenta do espirito do tempo, dos tragos culturais,
nascidos e socializados em determinado contexto. (GOERGEN,2005,p.65).

Ao propor algo que favorecesse as praticas pedagodgicas, no sentido de beneficiar

professores na sua formagdo continuada, foi preciso, antes de qualquer coisa, conhecer o
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espaco, o tempo, os contetdos e a didatica possivel no cotidiano escolar, em sendo assim,
nada melhor do que acompanhar e intervir pontualmente ao longo do processo. Colocar-se no
lugar do outro, reconhecer as dificuldades e propor alternativas, requer vivéncias anteriores
que permitam o reconhecimento e a identificacdo desses sujeitos, como capazes de
transformarem ou, ao menos, contribuirem para a transformacdo uns dos outros. Nesse
contexto de acOes e reacgdes, o drama cotidiano dos professores precisa ser compreendido a
fim de fortalecer os lacos e promover 0 avanco de todos os envolvidos. Como conduzimos

esse processo € algo que discutiremos a seguir.

3.5 O drama dos professores — da aliena¢édo a emancipacao

Nesse percurso, reconheco e identifico o avan¢o do corpo docente, mas e o aluno
melhorou, aprendeu mais, apropriou-se, de fato, dos conhecimentos que lhes foram
repassados? Somados o0s anos de implantacdo e acompanhamento do programa aos de estudo
e pesquisa, durante o curso de mestrado, hoje posso afirmar que, apesar dos inimeros
problemas enfrentados, os professores tornaram-se melhores e mais capazes de propor
solugdes aos proprios problemas no exercicio diario de suas fungdes, conseqientemente 0s
alunos sairam ganhando, com professores mais conscientes e sensiveis, com certeza a rotina
escolar ndo sera mais a mesma.

Apreciar, fazer, conhecer e compreender as diferentes linguagens artisticas (mausica,
danca, teatro e artes visuais), bem como entender os contextos histéricos, onde foram
produzidos estes conhecimentos, requer tempos e espacos de que ndo dispomos na escola
publica.

Trabalhar com o Projeto Ensinar-Aprender, e mais especificamente com os projetos
em artes (“Quem sou eu?” — diagnostico, “Cores e formas” — artes plasticas, “Musica e
ritmo”, Convite a Dang¢a e “Metamorfose” — Teatro) foi, sem davida, algo rico em
possibilidades de avanco na formacdo continuada dos professores, que saem das
universidades com uma formacdo que ndo atende as especificidades e exigéncias de um
ensino de artes que contemplem todas as linguagens.

A opc¢édo pela modalidade projetos, foi uma alternativa encontrada pelo grupo de
ATPs, sob a coordenacao da assessora e especialista em artes plasticas Maria Terezinha Teles
Guerra, que ,durante dois anos, esteve a frente da coordenacdo da proposta em Artes dentro
do Projeto Ensinar-Aprender, co-autora do livro “Didatica do ensino da arte - a lingua do

mundo — poetizar, fruir e conhecer arte”, junto com as autoras Mirian Celeste Martins e Gisa
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Picos. Convem ressaltar que a formadora Terezinha Telles Guerra exerceu influéncia direta
sobre as propostas e vivéncias nas diferentes linguagens que deveriam ser trabalhadas em sala
de aula para atender aos alunos com defasagem idade-série correspondente.

Inicialmente, o Projeto “Quem sou eu” visava a estabelecer um diagnoéstico inicial e
trazia propostas de atividades nas diferentes linguagens para verificar os saberes dos alunos.
Lembrando que as idéias surgidas no grupo de ATPs eram vivenciadas e, das inumeras
experiéncias, elegia-se uma para se trabalhar com os alunos. Esse primeiro projeto tinha como
objetivo geral a percepcdo de si mesmo e do grupo do qual o aluno fazia parte. Em
contrapartida, possibilitava ao professor conhecer seus alunos. Os demais projetos: de musica,
danca, artes plasticas e teatro foram concebidos da mesma forma. Entretanto, embora
houvesse em cada um deles atividades das diferentes linguagens, o produto final deveria
contemplar aquela linguagem especifica: confec¢do de instrumentos musicais com sucata, no
caso de mdusica; uma performance em danca; uma cena em teatro; um quadro pintado
coletivamente pelos alunos, evidenciando técnicas especificas de um movimento artistico. Por
fim, ndo podiamos perder de vista que a nossa acdo, enquanto educadoras nas diferentes
linguagens, visava a levar 0s nossos alunos ao conhecimento da arte.

Algumas propostas eram vivenciadas pelo grupo de ATPs, selecionavam-se algumas,
escreviamos a proposta, a professora Terezinha revisava e saiamos com um esboco pronto das
atividades para repassa-las aos professores.

Nesse processo, 0s ATPs foram muito beneficiados e o avanco dos professores tem-se
revelado nas inumeras produg6es dos ultimos dois anos, principalmente na linguagem teatral,
que sempre fora a minha preocupacéo, por ser a minha area de especializacdo; sentia-me
responsavel por levar o maior nimero possivel de informacdes para atender o grupo de ATPs
e professores. Ampliar os espacos de acdo dos agentes multiplicadores, visando a expandir o
ensino das diferentes linguagens na escola publica, tornou-se um desafio para muitos de nos,
que ndo mediram esfor¢cos em orientar seus alunos para que ocupassem as escolas, também
aos finais de semana. Alguns projetos deram resultados positivos devido ao empenho de
alunos e professores.

Conforme pesquisa junto ao grupo de ATPs, constatou-se que, aproximadamente 90%
dos professores de artes, 0s quais atuam nas escolas publicas estaduais, tém formacdo em
Artes Plasticas. Dentre os proprios ATPs, das 89 diretorias do estado de S&o Paulo, apenas
quatro eram de Teatro, trés de musica e apenas um era especialista em Danca. Isso conforme

dados da CENP em 2001. A partir desse ano, ndo sei se houve alteracoes.
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Durante o periodo de orientagdes no Projeto Ensinar-Aprender para as escolas sob
jurisdicdo da D.E. de Votorantim, houve um movimento muito significativo no sentido de um
trabalho coletivo na escola. Tendo participado e contribuido para a implantacéo do projeto nas
diferentes areas de conhecimento, sempre participei destas reunies com atividades da
linguagem teatral. Minha contribuicéo esteve vinculada aos meus ideais e crencas em relacéo
ao papel da escola no contexto social econdmico e politico onde ela se insere. Da pré-escola a
universidade, sempre estudei em escolas pablicas. Mesmo hoje estudando numa universidade
particular sou obrigada a reconhecer que, se ndo fosse bolsista, talvez ndo estivesse aqui.
Minha divida para com a escola publica é grande, principalmente com os professores que
acreditaram que poderiam fazer a diferenca para muitos de seus alunos, filhos de operérios.
Reconhecer o papel social da escola no sentido de fazer o aluno acreditar que é capaz de
superar obstaculos, vencer e modificar seu meio €, sem duvida, um ideal que me mobiliza na
conquista de um espacgo onde a arte possa se fazer presente e onde os saberes possam, de fato,
ser apreendidos.

Os processos historicos das diferentes teorias que pensaram as relaces sociais foram
sendo rebatidos por vivéncias e experiéncias posteriores, que reafirmaram sua validade e / ou
Ihe apontaram o0s equivocos. Observar os conflitos presentes no espaco escolar, nos dias
atuais, reforca a linha marxista do capital x trabalho e toda a sua visdo da exploracdo do
homem e suas desastrosas consequéncias. Na luta pela sobrevivéncia, temos a nossa escola,
espaco onde podemos tomar consciéncia da necessidade do trabalho e de uma concepcdo que
fortaleca a acdo popular em busca de melhores condicdes de vida. Como aponta Gadotti:

Uma educacdo dialética que visa a formacdo do homem e da cultura (concepcao
antropoldgica) pelo trabalho e para o trabalho, para o exercicio de uma atividade
profissional (= transformar o mundo e ndo apenas discursa-lo), partindo de uma
cultura geral bésica, igual para todos (escola unitaria). (GADOTT], 2003, p.170).

As crises do capitalismo, a agdo da politica tracada e implementada pelo governo, num
pais onde se acentuam, cada vez mais, as dificuldades sociais, e a falta de diretrizes para a
educacéo publica, repensar o espaco escolar tornou-se prioridade para quem deseja mudanca.
N&o queremos ver a escola apenas como reprodutora e mantenedora das desigualdades, mas
um espaco onde os diferentes segmentos (alunos, professores e pais) possam pensar e planejar
acdes que promovam o avango de todos, no sentido de superar as dificuldades sociais
enfrentadas em nosso cotidiano. Dessa maneira, & medida que se institui 0 movimento
dialético no @mago dos confrontos e da busca de superacéo, acredito ser o jogo teatral uma

possibilidade de pensar as relagbes humanas e o processo de humanizacdo, gerando
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indignacao e resisténcia a essa ideologia que centra a responsabilidade do insucesso apenas no
individuo.

O professor de artes, com habilitacdo em musica, em danca ou em artes plasticas, que
tiver a oportunidade de aprofundar seus conhecimentos na linguagem teatral, podera também
se compreender melhor, terd melhor desempenho na sua atuacdo, pois o teatro, como
expressdo do humano, vai possibilitar que ele atue com maior desenvoltura, favorecendo o
aprimoramento de algumas técnicas que podera ajuda-lo a manter atentos e concentrados
todos os seus ouvintes. As demais linguagens, incorporadas ao fazer teatral, far-se-ao
presentes, através do figurino, do cenério, da sonoplastia e da prépria acdo do ator que se
movimenta, fala e gesticula num espago que Ihe possibilita pensar, agir, refletir e interagir
consigo mesmo e com seus semelhantes. Consequientemente, seus alunos dos diferentes graus,
através do jogo dramatico e do livre improviso, poderdo apreender e confrontar os problemas
da vida e promover em suas mentes, através de inimeros insigths, as alteracbes necessarias
para enfrentar seus problemas com coragem e discernimento. Eis a importancia das artes e da
linguagem teatral dentro do Projeto Ensinar-Aprender. Foi pensando assim, que me deixei
guiar pelo desejo de ver solucionados alguns problemas instigantes da rotina escolar.

O fato das escolas lidarem com saberes prontos, desconsiderando os problemas do
cotidiano, tais como: a alienacdo, a despolitizacdo e a falta de criticidade dos varios
segmentos, que compdem a comunidade escolar, levam-nos a buscar uma alternativa que
favoreca a acao e o pensar dos diferentes sujeitos que ocupam este espaco.

Estudando o teatro e compreendendo sua histéria e as inimeras formas de representar
que ele possibilita, é possivel poder experimentar e constatar a importancia desta linguagem
na formacao de alunos e professores, que necessitam compreender melhor sua realidade a fim
de transformé-la.

Como aponta Gonzalez (2004) em suas aulas, a complexidade das relagdes da
sociedade contemporanea, estruturada em classes sociais, onde 0 homem incorpora a condigdo
de mercadoria e negocia constantemente sua forca de trabalho, sendo consumido e
consumidor ao mesmo tempo, precisa se fazer representar por uma classe de intelectuais
“organicos”, ndo por intelectuais “tradicionais”, como define Gramsci** (1910-1926) que s6

defendem os interesses de uma minoria.

% Antonio Gramsci 1891-1937, militante politico, coordenador do jornal “A Nova Ordem”, preso de 1914-1924,
periodo em que escreveu “Caderno do Carcere”, defende a tese de que todo grupo social cria, organicamente,
seus intelectuais. Segundo ele todos os homens sdo intelectuais, mas nem todos exercem esta funcéo.
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Precisamos de um grupo de intelectuais que pense uma educagédo para humanizar, que
permita um viver mais solidario, onde os valores éticos tornem-se o0s norteadores das acoes de
todos os envolvidos no espaco escolar.

A escola tem papel fundamental na formacao dos intelectuais, entretanto hoje sabemos
que historicamente criaram-se dois tipos de escolas, uma do tipo profissionalizante,
preocupada em satisfazer interesses praticos imediatos e outra para formar as classes
dirigentes. A escola que ele analisa € apresentada em funcao da crise da tradicdo cultural e da
concepcao da vida e do homem. A escola dividida em cléssica, profissional e técnica atende a
diferentes sujeitos. A cléssica destinava-se as classes dominantes e aos intelectuais. A escola
profissional as classes instrumentais e a escola técnica (profissional, mas ndo manual) destina-
se a formar um grupo de intelectuais especialistas de nivel mais elevado.

Alguns intelectuais acreditam-se autdbnomos e independentes do grupo social
dominante, porém, tradicionais, exercem uma funcéo politico social e coloca-se a servico de
uma ideologia dominante.

Os intelectuais organicos, nascidos da complexidade das relacGes de trabalho x capital,
tomaram para si a intencdo de compreender os aspectos econémicos politicos e culturais que
permeiam as relacdes e tentam, na medida do possivel, defender os interesses das classes
trabalhadoras.

Para estes, as classes trabalhadoras devem pensar suas relacdes, valores e crencas.

O nexo entre instrucdo e educacdo somente pode ser representado pelo trabalho vivo
do professor, na medida em que o professor é consciente dos contrastes entre o tipo de
sociedade e de cultura que ele representa e o tipo de sociedade e de cultura
representado pelos alunos; e é também consciente de sua tarefa, que consiste em
acelerar e disciplinar a formacéo da crianca conforme o tipo superior em luta com o
tipo inferior. (GRAMSCI, 1926, p. 44).

A esfera politica que permeia todas as relacdes, ou seja, as forcas produtivas e as
forcas ideoldgicas e culturais, historicamente foram sendo construidas e acabaram por
conservar os sistemas sociais. A organizacao coletiva dos intelectuais, visando a superar as
diferencas, torna-se complexa a ponto de dar forma a um corporativismo que pensou apenas
0s aspectos salariais e abandonou a questdo estrutural relativa aos valores que possibilitaria a
emancipagao humana.

A busca pela hegemonia social torna o espaco escolar um espaco de lutas e de tensao,
que implica na consciéncia de inimeros aspectos, que interferem no comportamento humano,
resultado de um processo historico construido através das relagfes sociais que estruturaram o

capitalismo.
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Parte desse processo, segundo Gonzalez (2004), pode ser observado com base nas
contribuicbes de Bourdieu (1999), quando afirma que a escola é o espago onde se reproduzem
as desigualdades sociais. A escola, para ele, € uma ilusdo, pois ndo liberta o individuo e castra
completamente suas possibilidades de troca. A heranca cultural é responsavel pela diferenca
inicial das criancas diante da experiéncia escolar e conseqientemente pelas taxas de éxito. A
acdo do meio familiar sobre o éxito escolar é quase que exclusivamente cultural. O nivel
cultural dos antepassados da 12 e da 22 geracdo influenciam seus descendentes. O privilégio
cultural torna-se patente quando se trata da familiaridade com obras de arte, a qual s6 pode
advir da frequéncia regular ao teatro, a0 museu ou a concertos. A transmissdo do capital
cultural pela familia e a influéncia do contexto social, no qual o individuo esté inserido,
tendem a influenciar o desempenho destes ao realizarem suas escolhas. A cultura da elite € tdo
préxima da cultura escolar que, sem duavida, reforcara as diferencas. O ensino de massa opde-
se ao ensino reservado aos herdeiros da cultura exigida pela escola, criando-se assim distintos
universos de professores e alunos, desprovidos de talento. A escola é o espaco onde se
reproduzem as desigualdades sociais e quando ndo conseguimos discernir as contradi¢des que
ai se manifestam, fica dificil transitarmos das reproducdes para as transformacg6es sociais. O
aspecto estrutural, que prepondera sobre o0s sujeitos, cria um imobilismo social e politico que
impede a transformacdo, limitando as agBes que se traduzem de forma desconfortavel na
indisciplina que, segundo Gonzalez (2004), demonstra sinal de sanidade, tanto de alunos
guanto de professores, se € que podemos considerar a resisténcia uma forma de indisciplina.
Se desconsiderarmos a pratica social das pessoas na dimenséo cultural, econémica e simbélica
cometeremos o erro de atribuir a razdo do “fracasso escolar” a falta de aptiddo de alguns
individuos e isso seria injusto.

A subjetividade, a sensibilidade, a capacidade reflexiva, as contradi¢cGes e a propria
intuicdo influem no processo de formagdo das pessoas. Logo é contraditério considerarmos
que 0s sujeitos sdo passivos e que nada pode reverter a forma escolar e a ordem ai
estabelecida.

A escola € um espaco para pensar a arte, a filosofia, a moral e a ética. A pratica social
¢ o0 resultado da interagdo cotidiana que possibilita a vivéncia de situaches
“problematizadoras”. Tornar a escola capaz de integrar 0 pensar ao agir, visando a
aprendizados significativos para o avango da humanidade, € sem ddvida deveras importante.
Entretanto como este didlogo se da entre desiguais, o resultado e o desempenho dos diferentes
sujeitos, que formam a trama social, estdo submersos num emaranhado de situagdes que nao

evidenciam os reais motivos do insucesso de uns e ndo de outros.
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A definico tipicamente funcionalista das func¢des da educacdo, que ignora a contribuicdo que
0 sistema de ensino traz a reproducdo da estrutura social, sancionando a transmissdo
hereditaria do capital cultural, encontra-se de fato, implicada, desde a origem numa definicéo
do “capital humano” que, apesar de suas conota¢des “Humanistas”, ndo escapa ao
economicismo e ignora, dentre outras coisas, que o rendimento da acdo escolar depende do
capital cultural previamente investido pela familia e que o rendimento econdmico e social do
certificado escolar depende do capital social — também herdado — que pode ser colocado a seu
servico. (BOURDIEU, 1999, p. 74).

Para Bourdieu (1999) o capital cultural pode existir sob trés formas: (a) No estado
incorporado — Habitus, aquele que o possui “paga com sua propria pessoa”; (b) Objetivado —
bens culturais, livros, quadros, que sdo transmissiveis em sua materialidade; (c) No estado
institucionalizado — certificacOes, diplomas.

O diploma “universaliza” o trabalhador. Garante uma competéncia de direito
que pode corresponder ou ndo a uma competéncia de fato.

O sistema de ensino introduz, pouco a pouco, todas as profissdes — mesmo as
menos racionalizadas e as mais abandonadas a pedagogia tradicional — no
universo hierarquizado do certificado escolar, de modo que o efeito de
naturalizag&o e de eternizagdo das classificacGes que ele tende a produzir em
razdo de sua inércia estende-se progressivamente, a toda a estrutura social.
Assim, a luta de classificagcbes € uma dimensdo mas, sem divida, a mais bem
oculta — da luta de classes. (BOURDIEU, 1999, p. 144).

Ter consciéncia do capital cultural, adquirido em diferentes processos interativos,
buscar fortalecer a identidade e o interesse comum, enquanto agentes capazes de transformar,
é, sem davida, um caminho na busca da emancipacéo.

Se a ac¢do educativa tem carater ideoldgico, € preciso reconhecer quais sdo as idéias
por trds das acBes que orientam a pratica do professor de artes em sala de aula. Quando
conseguirmos compreender as concepgfes que orientam nossa pratica, com certeza, teremos
condicBes de fazer escolhas e definir nossos préprios projetos. Entretanto, a grande verdade é
gue pouco tempo se tem para essa reflexdo e, como a escola lida com conteudos e
conhecimentos fechados, em si mesmos, atribuimo-nos o dever de repassar tdo somente 0s
saberes, sem o devido aprofundamento de algumas questdes fundamentais. O cotidiano da
vida escolar é constituido de um tempo e conteudos extremamente fragmentados, que
precisam ser revistos.

O teatro é uma linguagem que, sem duavida, pode favorecer os profissionais e,
conseqiientemente, os educandos, pois consegue se apropriar das demais linguagens, sem que
essas percam suas caracteristicas. A Musica, a Danga, as Artes Literarias e as Artes Plasticas
possuem seus cAdigos e simbolos e, com suas peculiaridades proprias, s6 fazem exaltar a
grandeza do teatro, que se traduz na arte de representar o humano e suas contradi¢des. Segue-
se que a imaginacdo dramatica, parte tdo importante do modo humano de viver, deve ser

cultivada por todos os métodos de educacao.
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O Projeto Ensinar-Aprender — corregdo de fluxo, possibilitou-nos meras reflexdes e
novas agOes. Entretanto, também evidenciou nossa dificuldade em lidar com esses alunos que
ja se convenceram de que a escola so serve para ensinar a ler e escrever, nada mais. Como ela
ndo atendeu as suas necessidades neste pré-requisito, passaram a ndo gostar mais dela, a evita-
la. Reconhecem sua importancia e, como se julgam culpados pelas constantes reprovagdes,
incorporaram que ndo tém mais jeito, que jamais serdo capazes de aprender. Muitos foram os
problemas enfrentados por todos os envolvidos e existem inimeros depoimentos de violéncia,
agressoes, indisciplina e desrespeito para com os professores e alunos envolvidos nesse
processo, resta-nos compreender que sem conflitos seriamos incapazes de repensar as
préticas.

N&o ha como negar o envolvimento dos professores, a qualidade do material, 0s
contetdos abordados, as estratégias, os recursos materiais que foram disponibilizados pelo
programa. Entretanto, muitos professores precisam reconhecer que o problema é bem mais
grave, é social. Muitos desses meninos e meninas precisaram de ajuda antes de ingressarem
na escola e esta ajuda lhes foi negada: pais analfabetos, lares desfeitos, vicios, falta de
alimentacdo, condi¢cdes minimas de habitacdo, higiene e saude, enfim, precisamos verificar e
acreditar numa mudanca possivel. E lamentavel constatarmos que na primeira década do
século XXI, muitos alunos ainda véo a escola para alimentarem-se.

A experiéncia foi valida, a diferenca é que os problemas, antes, estavam divididos por
toda a escola. Com a implantacdo do projeto, passaram a se concentrar numa Unica sala e
tornaram-se mais visiveis. A indisciplina resultante nada mais era que a necessidade de
chamar para si a atengéo, o que ja vinham fazendo h& muito tempo dentro da escola, conforme
depoimento dos proprios gestores, que afirmaram ser esses alunos pouco freqlentes e com
registro de inimeras adverténcias.

Possibilitar a esses alunos aprender a lidar com as diferencas e fazé-los compreender
que, atraves do dialogo, poderiam chegar a um consenso, foi muito dificil e demandou muita
paciéncia com os professores, que usavam boa parte das horas destinadas ao estudo, a
desabafos e lamentagoes.

Embora todos tenham passado por inimeras dificuldades, ndo ha como negar que a
escola ganhou em qualidade, os professores se favoreceram e conseguiram usar as propostas e
o material com as turmas regulares; possibilitando, assim, um melhor desempenho de seus

alunos.
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Visando ao ensino e fortalecimento da compreenséo da arte, como forma de expressao
do humano, vamos rever a trajetoria de alunos e professores para corrigir 0s rumos e atingir 0s

objetivos pré-estabelecidos.

3.6 Intervencdes, depoimentos

Dentro do espaco e do tempo, que nos dao na escola publica para realizarmos o
trabalho de arte, com as diferentes linguagens artisticas, é de fundamental importancia
ressaltarmos o que fazemos, o que nos é permitido fazer, em algumas circunstancias, e o que
poderiamos fazer, caso houvesse reconhecimento da arte como area de conhecimento, capaz
de promover o processo de emancipacdo dos individuos.

Ao longo do percurso de implantacdo do Projeto Ensinar-Aprender, fomos nos
deparando com intmeros problemas que, por diversas vezes, precisaram ser debatidos e
trazidos para o grupo de professores, para que, juntos, buscassemos alternativas que, de fato,
viabilizassem a vivéncia de determinadas atividades, propostas em cada uma das linguagens.

Pelo fato de ter formacdo especifica em teatro, em muitos momentos, fui obrigada a me
debrugcar sobre outros referenciais tedricos para estudo, buscando repassar as orientacfes com
fundamentacbes mais elaboradas e com mais atividades possiveis de serem realizadas no
tempo previsto de aula, pois os professores ndo tinham muito tempo para pesquisar, mas
precisavam vivenciar, visando ao repasse para os alunos em sala.

Devido & baixa freqiiéncia desses alunos, como ja citei anteriormente, dificultando a
continuidade do trabalho na aula seguinte, algumas vezes era preciso retomar algumas
propostas visando & integracdo através da vivéncia de alguns jogos, necessarios para o
processo de identificacdo e aceitacdo dos alunos em relacdo aos parceiros. O trabalho
diferenciado exigia de todos muitas horas de estudo, dedicacdo e tempo para planejar as
acoes. Logo os encontros de trés dias por bimestre precisavam ser bem aproveitados. A troca
de experiéncia e a vivéncia das propostas eram de fundamental importancia.

Por mais que tentasse acompanhar as aulas e o trabalho dos professores em sala, as
visitas eram esporadicas e, mesmo assim, ocasionavam muito constrangimento aos colegas,
por ndo estarem habituados a este procedimento. Sentiam-se invadidos, cobrados e
fiscalizados. Por esse motivo, aguardava as reunides para que, através de outras estratégias,

possibilitasse 0s seus relatos e depoimentos de forma mais descontraida.
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A leitura de um texto, uma musica, um jogo de integracdo, ou sensibilizacdo, em
muitas ocasides, tornaram-se aliados na avaliacdo diagnostica do percurso que estavamos
vivenciando.

Ao tracarmos o perfil dos alunos, algumas adequacdes também se fizeram necessarias.
Devido ao problema de freqiiéncia, algumas visitas foram agendadas pelos professores, que
passaram a ir a casa dos alunos. Oriundos de familias de baixo poder aquisitivo, com um
historico de fracasso escolar, fato comprovado pelos registros escolares e pelo depoimento de
familiares, esses alunos, copistas com sérias dificuldades na leitura e na producdo de textos,
com baixa auto-estima e resistentes, face as inimeras reprovagGes, mostravam-se muito
arredios. Recusavam-se a realizar as atividades e, coloca-los todos juntos numa mesma sala,
nunca nos pareceu ser uma boa idéia, tendo em vista o0 grau de estranhamento entre eles
mesmos e os diversos conflitos ocorridos dentro daquele espago onde se viam confinados.
Guardo na memdria inimeros relatos desses episodios e lembrancas ndo muito agradaveis,
guando me via totalmente impotente diante de professores que vinham para a orientagcdo
técnica completamente revoltados, desmotivados e chorosos, por ndo conseguirem propor o
que haviam planejado com antecedéncia para aqueles meninos. “Esses alunos sdo
impossiveis, vivem brigando, s6 faltam se matar...”; “Eu gostaria de desistir desta classe;
outro dia um deles furou o outro com o lapis...”; “Fui apartar uma briga e quase apanhei...
Precisei chamar o coordenador para me ajudar...”. Foram tantos os depoimentos de
insatisfacdo com esses alunos, que se tornou dificil acreditar que conseguiriam produzir
juntos.

Administrar os conflitos, advindos da resisténcia dos alunos em relagdo a algumas
propostas, ndo foi tarefa facil, mas a troca de experiéncia entre os professores se fortaleceu a
tal ponto, que fugiu completamente ao meu controle. A troca de receitas passou a ser algo
que, num primeiro momento, deixei acontecer mesmo: produgdes em série, artesanato,
confeccdo de bolsas, bijuterias, pintura em guardanapo de cozinha, pintura em vidro,
dobraduras de papel, enfim, ndo tinha como evitar, principalmente tendo em vista o que viria
depois. Ao propor que considerassem o0s saberes de seus alunos, que 0S ouvissem, que
usassem a propria sensibilidade para propor as atividades e que soubessem mudar as
estratégias, quando houvesse resisténcia, as professoras se sentiram mais a vontade para
proporem o que sabiam fazer. Conquistaram os alunos e comecaram a aprender com eles,
pois, passado algum tempo, traziam novidades referentes as inovagdes que os alunos haviam

realizado em cima dos modelos propostos.
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Por outro lado, as propostas encaminhadas pelo Projeto estavam sendo um sucesso
junto as turmas regulares, o que me deixava mais confortavel junto ao grupo de ATPs e a
professora Terezinha (assessora contratada pela CENP) a quem eu jamais confidenciei tal
fato. O mais importante, para mim, era ganhar a confianca dos professores e,
conseqiientemente, possibilitar a eles um trabalho com os alunos, que fosse do interesse deles
e que resultasse em algum ganho extra, pois se sentiam felizes com as producdes que ja
estavam comercializando, fato condenadvel por muitos intelectuais da area de artes que
acreditam que as aulas ndo deveriam, de forma alguma, contemplar o artesanato, mas sim 0s
conhecimentos das diferentes linguagens referenciando artistas, suas producdes e 0s contextos
onde foram produzidas as obras. E dificil num espaco e tempo tdo restritos dar conta de tantos
saberes, principalmente quando se agrupam saberes tdo importantes num mesmo pacote.
Depois de cinco anos estudando teatro, como poderia dar conta de tantos conhecimentos
necessarios de musica, de danca e de artes plasticas? Se me sentia assim, ficava imaginando
como estariam se sentindo os professores. A minha éarea era teatro, a deles artes plasticas.
Logo se deduz que estariam mais seguros com o que aprenderam a fazer, se a formacdo
académica ndo correspondia ao esperado pelos grandes pensadores para 0 ensino da arte na
escola publica, ndo cabia a mim naquele momento condena-los. Como afirma o professor de
teatro da UNESP, Alexandre Mate, que escreveu varios textos para subsidiar alunos e
professores sobre a linguagem teatral:

Existem bons espetdculos. Bons atores e atrizes, bons textos... e também, o
contrério disso tudo. Existem bons criticos e sérios estudiosos... e, também o
contrario disso. Estes ultimos, fora do palco e da pratica teatral propriamente dita,
tomaram para si a responsabilidade de julgar, classificar, dividir, estabelecer
critérios estéticos. Enfim, dizer o que é bom e mau teatro. Tem cabido, portanto,
ainda a esses ultimos, entre boas e mas formulac@es, dividir as artes. Das varias
classificagdes do teatro (e das artes em geral) a mais genérica e perversa € aquela
que separa as manifestacdes artisticas entre arte popular e arte erudita. A chamada
arte erudita tem sido desenvolvida por artistas cultos e refinados. Praticada,
normalmente, por sujeitos “bem nascidos”, os artistas ligados a essa tendéncia tem
facilidade em se expressar, apresentando suas obras a partir de determinados
esquemas consagrados, aprovados e interessantes aos detentores do poder, dos
diferentes periodos histéricos. De maneira oposta, ainda segundo os criticos ja
citados, a cultura popular corresponderia a uma expressdo de sujeitos que néo
conhecem tdo bem a cultura. S&0 pessoas esponténeas, ingénuas, simples,
normalmente autodidatas e ndo tdo bem nascidas. (MATE, 2003, p. 9).

Como sabemos que cultura popular corresponde ao conjunto de obras feitas por artistas
gue utilizam a arte como forma de se comunicar e também de se expressar com Seus
parceiros, procuramos valorizar tudo que a comunidade produz e que, de alguma forma, vem
para dentro da escola. Entretanto, reconhecemos que a producdo em série desqualifica o

objeto de artes, pois o estilo e a originalidade séo aspectos ricos em possibilidade de
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identificacdo dos sujeitos que as produzem. Conscientes desse compromisso com o fazer
artistico, alunos e professores foram amadurecendo juntos e buscando novas estratégias, que
possibilitassem a construcdo de conhecimentos favoraveis a ampliacdo do repertério de
ambos, atraves do estudo e da pesquisa das diferentes linguagens.

Passado o primeiro bimestre, o vinculo de amizade j& havia se estabelecido e entdo, na
seqliéncia, vieram o0s projetos de musica e de danca. Como tinhamos muitas dificuldades com
estas linguagens, fizemos parcerias e o projeto, mais uma vez, ganhou forma, acontecendo em
cada escola de maneira bastante peculiar. Levando-se em consideracdo a localidade, os
municipios, onde os trabalhos foram desenvolvidos, percebemos uma preocupagdo com o
resgate da cultura local e a valorizagédo das producdes de cada comunidade em particular.

Embora os professores de artes estivessem conseguindo algum avanco com estes
alunos, ainda eram frequientes os problemas relacionados a indisciplina e a freqiiéncia.

As classes de aceleracdo, com alunos ja rotulados por toda a escola, e a falta de tato de
alguns gestores e professores em ndo saber como conduzi-los, ou mesmo atendé-los em suas
necessidades elementares, no processo de alfabetizacdo, foi-se agravando e gerando inumeras
controvérsias. A conclusdo é que os especialistas nas diferentes areas (professores das
diferentes disciplinas) ndo sabiam alfabetizar, algo que deveria ter ocorrido no ciclo I. No
periodo 2001-2002, passou a ser comum, diretores e coordenadores fazerem relatérios
apontando, através de levantamento de dados e diagndsticos, o nimero de alunos que estavam
chegando as quintas séries, sem estarem alfabetizados. Passou-se a cobrar mais das escolas de
Ciclo 1 e sO aceitavam o0s alunos com as devidas justificativas. Intensificaram-se as
recuperacdes paralelas e a contratacdo de professores com experiéncia em alfabetizar. A
pressdo passou a ser tdo contundente que, alguns casos, chegaram ao conhecimento da equipe
de ATPs e Supervisores de Ensino.

Talvez por esse motivo tenha surgido, em 2003, um projeto paralelo para os
professores das séries inicias, denominado “Letra e Vida” - programa de formacdo de
professores alfabetizadores, sob a supervisdo da professora Telma Weiz.

O fato de ndo ser especialista em musica, artes plasticas e danca me possibilitou apenas
0 repasse das atividades propostas e a aceitagéo de sugestdes dos professores e especialistas.
A minha colaboracéo, nesse percurso, foi incrementar as pautas com dinamicas e jogos que
possibilitassem a formacédo de um grupo integrado, coeso e sensivel, capaz de tomar decisdes
e perceber quais as propostas mais adequadas aos seus respectivos grupos de alunos.

O Projeto Metamorfose, que tinha por objetivo trabalhar com a linguagem teatral, foi o

altimo projeto do ano letivo. Entretanto, atraves de jogos dramaticos, vinhamos
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desenvolvendo alguns principios da linguagem visando ao trabalho com improvisa¢des. Como
nos momentos anteriores, no ultimo bimestre, fez-se necessario adequar primeiramente as
atividades as necessidades dos professores, para s6 entdo, mais tarde, levar a proposta aos
alunos.

Vejamos a seguir, como se deu a mudanga neste percurso, favorecendo o ensino e a

aprendizagem da linguagem teatral no espaco escolar.

3.1 O delinear de um novo percurso com o Teatro Educacgéo

Parto do principio que este projeto favoreceu apenas os professores e uma pequena
parcela de alunos levando em consideracdao os aspectos qualitativos, em particular em nossa
Diretoria de Ensino. Em relacdo ao resultado quantitativo para todo o Estado, 0s avancgos sdo
significativos. Conforme dados comparativos entre 1998 e 2002, em relacdo as matriculas
com defasagem de idade-série no Ensino Fundamental (Ciclo Il) da rede estadual, os indices
apontam uma queda consideravel: Na 5%érie de 36,9% passou-se para 16,8%; na 62 série de
40,7% para 21,6%; na 72 série de 41,5% para 20,2% e na 8? série de 42,4% para 27,9%. Lidar
com os diferentes, com aqueles que, ao longo do percurso escolar, foram armazenando
inimeras dificuldades e desilusdes em relacdo a escola, requer do professor a humildade de
reconhecer que a sua ineficacia ndo é de sua inteira responsabilidade e que ele é tdo vitima
guanto o aluno das politicas educacionais pautadas num modelo ideoldgico que impede
avancos significativos na qualidade do ensino brasileiro.

Trabalhar com a linguagem teatral e com o teatro Didatico de Brecht ndo foi uma
escolha que se deu por acaso. O alemdo Bertold Brecht (1898-1956) foi um teérico que
praticamente antagonizou com Stanislavski, tornando-se um dos pilares de sustentacdo do
teatro, no tocante a interpretacdo e a mentalidade simbolica a respeito das artes cénicas. Sua
visdo sobre o mundo naturalista, que pretende conquistar o publico com o sonho, o fingimento
e 0 jogo do faz-de-conta, € abominado por Brecht. Para ele a necessidade maior daqueles que
assistem a um espetaculo € absorver a mensagem emitida pelos artistas e ndo confundir a
ficcdo com a realidade. Para Brecht, a licdo contida em cada texto teatral é demasiadamente
importante, de forma que, para compreender melhor essa licdo, o publico deve estar todo
tempo consciente de que a historia que se passa no palco é apenas um teatro-disfarce e ndo
uma realidade. Para conseguir que o publico absorva a mensagem do espetaculo, ndo se
iludindo com a realidade do contexto, Brecht prop6s o afastamento do publico em relacdo ao

que ocorre no palco. Esse afastamento ndo se realiza fisicamente e sim emocionalmente, de
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forma que o espectador ndo deve envolver-se com o espetadculo, e sim, manter a
imparcialidade e a postura critica diante dos acontecimentos expostos no palco. Para constituir
esse afastamento, tudo aquilo que Stanislavski propds em sua teoria cai por terra, a comecar
com o cenario e a iluminacdo, que, segundo Brecht, ndo devem convidar o publico ao sonho e
sim a certeza de que tudo que se passa no palco é uma mentirinha propositada. Ndo deve
haver uma atmosfera que induza o publico ao sonho (uma rua mal iluminada, um campo
florido com a relva da manhad) e sim, um cenario que seja essencial para passar as informacdes
mais relevantes para o publico sem que esse se prive de sua sobriedade. Com seu senso de
critica apurado, o espectador podera ter atitudes analiticas em relacdo ao contexto e mantera
uma posicdo ideoldgica em relacdo aos personagens e aos acontecimentos, sem que seja
influenciado pela afinidade emocional, que o leva a imparcialidade. Brecht propde o fim da
“quarta parede”, pois, para o tedrico, esse fundamento se constitui numa farsa que cria,
mentalmente no ator, a ilusdo de estar encenando sem platéia, 0 que permite a completa
catarse do ator, a sua total metamorfose, que passa a viver o personagem de maneira tdo
intensa que o publico se vé iludido, crendo no personagem como uma verdade absoluta,
criando um vinculo que impedira uma anélise critica e mais determinada em relacdo aos
acontecimentos. A interacdo entre os atores e o publico ndo é boa, pois o espectador se frustra
ao lembrar que tudo no palco ¢ fic¢do, de forma que o teatrélogo instituiu a “quarta parede”
para uma perfeita atuacdo do ator, para criar a ilusdo. Porém, para Brecht é essencial que o
publico nunca perca a sua sobriedade, de forma que, para ele, a interacdo dos atores com 0
publico se faz necessaria para justamente restabelecer a todo instante a consciéncia do publico
de que o que ocorre no palco é mera representacao. Para Brecht, o contato visual entre o ator e
0 publico permite que ambos se distanciem do sonho, ndo se envolvendo completamente com
a trama.

Sobre a teoria do distanciamento do puablico, em relacdo ao que acontece no palco,
Brecht afirma que os esforgos do ator convencional concentram-se tdo completamente na
producdo do fenébmeno psiquico da empatia que ele incorpora ao personagem, perde sua
identidade e torna-se ele a prépria obra de arte. A técnica que causa o efeito do
distanciamento é diametralmente oposta a que visa a criagdo da empatia. A técnica de
distanciamento impede o ator de produzir o efeito da empatia. Porém, Brecht ndo descarta
totalmente o uso da empatia por parte do publico. Para ele, o ator deve passar a informacéo
com a mesma empatia que uma pessoa passa uma informacédo cotidiana. Afinal, quem fala
quer ser escutado e, para que isso ocorra, 0 emissor deve abordar os assuntos de uma maneira

clara e objetiva para que o receptor queira escutar, utilizando-se do recurso da empatia
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somente para prender a aten¢do do receptor. Quando uma pessoa € atropelada na esquina e
alguém conta esse fato para outra pessoa, esse alguém procurara representar esse ou aquele
personagem para mostrar o que aconteceu, de forma que, para isso, ira representar como foi o
comportamento dos que participaram do atropelamento, sem tentar induzir o receptor a uma
ilusdo de que sua representagdo é real. O uso da empatia esté justamente na forma natural que
0 emissor busca chamar a atencdo do receptor, com a pantomima, com 0 movimento
exagerado, com a dor fingida, com os movimentos irreverentes e brincalhdes, ou sérios e
pesarosos, mas sempre no ambito da informacéo clara, simples e objetiva. Para Brecht, o ator
consegue distanciar o publico, distanciando-se também de seu personagem, buscando
representa-lo da maneira mais fidedigna possivel, porém mantendo suas prerrogativas em
relacdo ao seu personagem, sem deixar de pensar em nenhum momento em suas proprias
aspiracdes, criticas e sentimentos. O ator devera ser profissional o bastante para contribuir
sempre para 0 crescimento de seu personagem, independentemente do que pensa a respeito
dele, de forma que, para alcancar a perfeicdo na interpretacdo, o ator devera se ater ao que
Brecht chamou de “mesa de estudos”, rejeitando qualquer impulso prematuro de empatia com
seu personagem, buscando compreender seu personagem, como um leitor que 1€ para si
préprio, em voz baixa, e ndo para 0s outros. Para o tedrico, as primeiras impressdes do ator a
respeito do personagem sdo demasiadamente importantes, pois serdo essas as impressoes que
o0s espectadores terdo quando virem o espetaculo. Antes de decorar as palavras, o ator devera
julgar, compreender, contestar, encontrar a razdo de tudo aquilo que I€, para que assim possa,
antes de decorar o texto, decorar esses momentos de julgamento, compreensdo e contestacdo
para melhor interpretar o personagem. Para conceber melhor o propdésito de seu personagem e
passar essa informacgéo da melhor forma possivel para o publico, o ator deve compreender que
para cada a¢do, h4 um movimento contrario que deve ser previsto. Ex.: “Se o personagem
anda para a direita, ¢ porque ele ndo anda para a esquerda”. Nesse caso ha de se perguntar:
“Por que meu personagem nao anda para a esquerda? O que o leva nesse momento a andar
somente para a direita?”. Pode parecer esquisito, mas esse método € crucial para uma melhor
compreensdo do personagem e melhor interpretacdo do mesmo. Para Brecht é importante que
0 ator saiba que, no palco, ele é apenas um artista que esta interpretando um personagem, ou
seja, um intérprete que mostra 0 personagem, mas ndo o vive, que tenta interpreta-lo da
melhor maneira possivel, mas que ndo tenta persuadir-se (tampouco os outros) de que € o
préprio personagem. Dessa forma, o ator em cena ndo é Otelo, nem Hamlet, e sim um artista
gue os representa da melhor maneira possivel, que da ao publico a chance e o direito de tomar

partido, de criticar, de conceber um idealismo sobre os personagens de maneira propria. Cabe
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ao ator, no palco, propor um debate e ndo debater. Segundo Brecht, para que o ator consiga
distanciar-se de seu personagem, poderd utilizar trés recursos: 1-Recorréncia a terceira
pessoa; 2-Recorréncia ao passado; 3-Intromissdo de indicacbes sobre a encenacdo e de
comentarios. A recorréncia a terceira pessoa se da ao interpretar um personagem inspirado em
um conhecido, alguém que ouviu falar, etc. A recorréncia ao passado nada tem a ver com a
“memoria emotiva” Stanislavskiana, pois ndo se atém ao campo emocional e sim ao
comportamento humano. Deve-se prestar muita atencdo a tudo que se passa ao seu redor para
constituir personagens que lembrem uma personalidade, um estilo, um jeito de ser. Ja a
indicacdo sobre a encenacdo se dd no momento em que o ator recolhe informagdes a respeito
de seus personagens, o porqué de cada gesto, qual é o propoésito das acdes, etc. Assim, 0s
outros atores, ou pessoas que, por ventura estejam assistindo, poderdo opinar e desenvolver
um comentario a respeito do personagem, criticando e dando sugestfes, para o ator, de coisas
que ndo estdo explicitas no texto, mas que sdo subentendidas e que sdo importantes para o ator
saber. Por exemplo: “Esse seu personagem caminha todo dia de manha, porque quer ser
saudavel” ou “Sua personagem tem medo do escuro, pois sofreu muito durante a guerra,
quando era crianga”, etc. Tudo isso, segundo Brecht, contribui muito para a interpretacdo do
ator, pois, a adocao de idéias diversas a respeito do personagem, da ao intérprete uma nova
visdo de seu personagem, 0 que contribui para o ndo preconceito em relagdo ao personagem
por parte do ator. Para Bertold Brecht, o espectador de teatro é um critico-social, ou seja,
como um jari popular, um julgamento, cujas testemunhas sdo os atores, que, com sua voz
impostada, tentam frisar as partes mais elucidativas de seus testemunhos, fazendo com que os
jurados se apropriem desses testemunhos, ndo por empatia, mas por grande conveniéncia, por
necessidade clara de buscar uma verdade.

As vivéncias e experiéncias, durante a implantagdo e execucdo do projeto com a
linguagem teatral, evidencia estagios bem diferentes a que chegaram os professores,
possibilitando a compreensdo de que uma mesma proposta, vivenciada por diferentes sujeitos,
pode ocasionar diferentes resultados, 0 que ndo descaracteriza a proposta em si e prova o
respeito que devemos ter aos diferentes ritmos de assimilagédo e apreenséo.

Considerando os PCNs em Arte e 0s objetivos que norteiam as escolhas dos contetdos
a serem trabalhados, o grupo de ATPs, sob assessoria da coordenadora Terezinha Telles
Guerra (2000-2001), ao construirem a proposta em Teatro, elegeram trés autores — Oswald de
Andrade, Shakespeare e Aristofanes. Com a preocupacdo de que os alunos se tornassem

produtores, conhecedores e fruidores das linguagens artisticas, buscaram sintetizar suas
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biografias e realizaram um recorte das pecas escritas respectivamente por eles: “O Rei da
Vela”, “Hamlet” e “Lisistrata”.

N&o ha como questionar a qualidade dos textos e autores escolhidos. Entretanto, o
grupo com o qual iriamos trabalhar faria essas opc¢des? Se pudessem escolher, que textos
escolheriam? Formados em Artes Visuais, com parcos conhecimentos sobre a linguagem
teatral, que opcbes fariam visando o trabalho com teatro na escola? Nao ha divida que a
ousadia da proposta, por si s6, subsidia o professor e favorece a ampliacdo de um repertério
classico.

O grande desafio dos tempos atuais e, consequentemente, da educacéo é conviver com
um mundo fragmentado e recriar um sentido para a condi¢cdo humana, buscando desenvolver
acOes que intervenham no universo da escola e das comunidades. Conhecer, agucar a
curiosidade, pesquisar, desenvolver o senso critico, saber selecionar, sintetizar e sistematizar
conhecimentos sdo aspectos que ndo se podem perder de vista, quando se quer aprender e
ensinar. Portanto ndo basta que alguém determine o que devo aprender, mas sim que
descubram uma forma de despertar meu interesse por aquilo que preciso aprender para me
compreender e me entender no mundo que me cerca.

Alunos com dificuldades na leitura e producdo de textos carregam muitas marcas e é
muito dificil desperta-los para a leitura, quando os proprios professores ndo desenvolvem este
habito. S3o inimeras as observagdes que evidenciam tal fato: “Eu nunca li nada sobre esses
autores”; “Eu vi apenas o filme - Hamlet, odeio ler pecas de teatro”; “Nao leio nem romance,
que dira esses textos dificeis”. Careciamos de bons modelos de leitores e estes também
estavam em processo de formacdo. Levando em consideragdo as experiéncias anteriores com
a linguagem teatral, verificamos que a maioria conhecia alguma coisa sobre Hamlet. Para
falar a verdade, dois grandes chavdes: “Ha algo de podre no reino da Dinamarca” ou: “Ser ou
Nao Ser, heis a questao”.

Para uma pessoa que passou cinco anos num curso de formacdo em Teatro, a tarefa
ndo estava sendo facil. Eu ficava imaginando como os outros colegas estavam se arranjando,
mas aqui ndo convém informar o que aconteceu no Estado de Sdo Paulo, nas diferentes
Diretorias de Ensino. O que me cabe, neste momento, é relatar como as coisas foram se
resolvendo. Eu acreditava que a qualidade era mais importante que a quantidade, de que
adiantaria compartilharem com os alunos trés autores distintos e trés fragmentos, recortes de

pecas que os professores desconheciam?
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Li vérias vezes as pecas e optei por Hamlet. Busquei a linguagem cinematogréfica,
num primeiro momento, para que 0s professores dessem conta do enredo, pois, para que se
trabalhe com recortes, € importante ter a dimenséao do todo.

Posteriormente, recorri ao livro de Sérgio Tellaroli, apresentado e ilustrado por Marcia
Williams (2001). E importante ressaltar que o livro tem um apelo excessivo de imagens, desta
forma rico na possibilidade de leituras e interpretacGes. Para se ter uma idéia, em duas
paginas, o autor consegue contar uma historia. O livro retne os cléssicos: “Romeu e Julieta”;
“Conto de Inverno”; “Macbeth”; “Sonho de Uma Noite de Verdao”; “A Tempestade” e “Julio
César”. Em poucas horas, é perfeitamente possivel absorver o enredo de todas essas pecas de
William Shakespeare. Lendo este livro, os professores tiveram a oportunidade de conhecer a
obra de Shakespeare e ter acesso aos enredos, possibilitando, assim, a vivéncia de algumas
adaptacdes e improvisacoes.

Pelo fato de achar importante trabalhar com os dois géneros dramaticos: a comédia e a
tragédia, também me debrucei sobre a comédia de Aristofanes (446?-380 a.C.), autor que
escreveu mais de quarenta comédias, cujas mais conhecidas sdo: “As Ras”, “As Nuvens” e
“Lisistrata”. Seu principal objetivo era atacar a aristocracia e seus alvos eram: Socrates (4707-
399 a.C.); Euripedes (480-406 a.C.), autor de varias tragédias; e Creonte, governante.

A peca “Lisistrata” aborda o tema “paz”. A guerra do Peloponeso faz muitas vitimas,
vilvas, orfaos, médes desoladas. Entdo Lisistrata persuade as mulheres de todas as cidades
envolvidas no conflito a lutarem pacificamente, sugerindo greve das obrigacdes conjugais.

Os homens, embrutecidos, ndo ouvem a voz da razdo, logo terdo que ceder aos
reclames da carne e a Unica arma que as mulheres possuem era a chave do prazer.

Ao compreender o enredo, busquei a musica de Chico Buarque — “Mulheres de
Athenas” e a levei para trabalhar com as professoras, que fizeram inimeros comentarios,
envolveram-se, mas optaram por trabalhar com a proposta apenas com alunos de Ensino
Médio.

Para a professora Terezinha e alguns colegas ATPs de outras diretorias, o Teatro so se
justifica em sala de aula, se for visto como area de conhecimento humano, como linguagem
simbdlica a ser aprendida segundo a ética de quem as transmite. Entretanto, ao reconhecer o
poder da linguagem teatral como forma de emancipacdo humana, podemos, atraves dele,
possibilitar o processo criativo, ampliando, assim, o repertério dos alunos, para que eles
préprios sejam atores e autores de seus préoprios textos, pois hoje sabemos que aquele local
onde “o verbo se faz carne” e, portanto, “a palavra ¢ mae e soberana”, como afirma Peixoto

(2004) ja nédo existe mais. Exemplo disso é o trabalho que a professora Eliana do municipio de
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Piedade, uma das nossas parceiras, desenvolveu com seus alunos, recentemente. Vestidos de
negro, encapuzados, sem emitir uma so palavra, com apenas gestos e alguns efeitos especiais,
os alunos retrataram a violéncia das drogas e o exterminio de jovens adolescentes
marginalizados pela sociedade. Algo possivel pelo fato da professora ter tido a oportunidade
de conhecer durante o seu percurso um pouco da historia do “Teatro do Absurdo”.

O Teatro do absurdo nasceu do Surrealismo, sob forte influéncia do drama existencial.
O Surrealismo, que explora os sentimentos humanos, tecendo criticas a sociedade e
difundindo uma idéia subjetiva a respeito do obscuro e daquilo que ndo se vé e ndo se sente,
foi fundamental para o nascimento desse género que buscava, na segunda metade do século
XX, representar no palco a crise social que a humanidade vivia, apontando os paradigmas e 0s
valores morais da sociedade como fatores principais da crise. A principal fonte de inspiracédo
dos dramas absurdos era a burguesia ocidental, que, segundo os tedricos do Absurdo, se
distanciava cada vez mais do mundo real, por causa de suas fantasias e ceticismo em relagédo
as consequéncias desastrosas que causava ao resto da sociedade. Como o proprio nome diz, o
Teatro do Absurdo propde revelar o inusitado, mostrando as mazelas humanas e tudo que é
considerado normal pela sociedade hipdcrita. Essa vertente desvela o real como se fosse
irreal, com forte ironia, intensificando bem as neuroses e loucuras de personagens que,
genericamente, divulgam o homem como um psicético, um sofredor, um ser que chega as
ultimas consequiéncias, culminando sempre na revolucdo, no atrito, na crise e na desgraca
total. Extremamente existencialista, o Absurdo critica a falta de criatividade do homem, que
condiciona toda a sua vida aquilo que julga ser o mais facil e menos perigoso, se negando a
ousar, utilizando-se de desculpas para justificar uma vida mediocre.

O Teatro do Absurdo foca principalmente o comportamento humano, deflagrando a
relacdo das pessoas e seus atos concomitantes. O objetivo maior desse género é promover a
reflexdo no puablico, de forma que a maioria dos roteiros absurdos procuram expor o
paradoxo, a incoeréncia, a ignorancia de seus personagens em um contexto bastante
expressivo, tragico, aprofundado pela discusséo psicoldgica de cada personagem apresentado,
com uma nova linguagem.

Como atividade grupal, onde se constroem personagens e se criam histérias ficcionais,
0 Teatro permite que o aluno coloque-se nos mais diversos papéis, observe e entenda a vida
sob os mais diferentes pontos de vista, confrontando valores, percebendo a diversidade,

compreendendo o outro e conhecendo melhor a si proprio, seu momento, sua vida.
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Favorecendo a socializagdo, o Teatro permite o compartilhar de idéias, de tempo e
espaco, ampliando, assim, nossa capacidade de dialogar, argumentar, negociar, tolerar,
respeitar, observar regras, cumpri-las, enfim, conviver e se fazer perceber.

Considerando os jogos e as improvisacdes, portas de entrada para o fazer teatral, a
sugestdo no sentido de adotar “Improvisagdo para o Teatro”, de Viola Spolin (1992), foi uma
op¢do rica em possibilidades para alunos e professores. Além disso, os “Cem Jogos
Dramaticos”, de Maria Clara Machado e Marta Rosman (1994), tornou-se referéncia para o
grupo de professores de Votorantim. De custo menor, os professores o adotaram, pois
permitia a multiplicacdo de textos, o recorte dos jogos e o sistema de fichas.

Ao recortar 0s jogos, que estdo numerados de 1 a 100, os professores colavam em
pequenos cartdes feitos de cartolina, plastificavam e levavam para suas aulas, e, ap6s alguns
exercicios de integracdo e sensibilizacdo, propunham aos alunos a improvisacdo de alguns
desses jogos, em pequenos grupos.

Os professores das classes de aceleragdo, com 35 alunos por sala, ndo tinham
problemas quanto as vivencias. Entretanto, nas outras séries, por sugestdo minha, como o
namero de alunos era maior, os professores dividiam a sala em nimeros pares e impares, um
grupo denominado “Grupo de Vivéncia”, fazia as improvisacdes, enquanto o outro — “Grupo
de Observagdo”, vivia o papel da platéia. Apos as apresentacdes, 0 grupo de observacao fazia
a avaliacdo. Na aula seguinte, os papéis eram trocados: o grupo de observacdo passava a
desempenhar o papel do grupo de vivéncia, submetendo-se a avaliacdo daqueles que, na aula
anterior, haviam se submetido a avaliacdo. Com isso, foram estabelecendo um vinculo que
permitia avaliagOes cada vez mais primorosas e, consequentemente, improvisacdes melhores.

No sentido de ampliar o repertorio e possibilitar um fazer teatral mais elaborado,
passamos a utilizar textos de Luis Fernando Verissimo (2001) do livro “Historias Para Se Ler
na Escola™: “Sexa”, “Pa P4 P4”, “Papos”, “Siglas”... Foram cronicas que nos possibilitaram a
representacdo sem a preocupacdo com a antiga técnica do “decoreba”. Criava-se a
ambientacdo, o cenario, o lugar onde os episodios se passavam, lia-se inimeras vezes o texto,
colava-se esse texto em um jornal ou no caderno escolar da personagem, em uma revista, ou
seja, qualquer objeto cénico que a personagem fosse usar.

A sugestdo de contar e recontar diferentes historias funcionava muito bem para
aqueles gue nédo sabiam ler. Ao dominar o enredo, as improvisacgdes tornavam-se excelentes.

Os professores vivenciavam as propostas nas oficinas e depois repassavam para seus

respectivos alunos.
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Ap0s inimeros jogos de sensibilizacdo e integracdo, professores e alunos que aderiram
a técnica iam se tornando mais naturais e liam o texto com tanta simplicidade e
espontaneidade que a platéia tinha a impressdao de que os textos haviam sido decorados; e
muitas vezes o foram. De tanto apresentarem, as performances ndo exigiam mais a presenca
do texto em cena.

Lembro-me da ocasido em que um professor, apaixonado pelo Teatro, convidou-me
para assistir a representa¢ao do texto “Grande Edgar”, do livro “As mentiras que 0os homens
contam”, do mesmo autor. Os alunos, de tanto repetir, familiarizavam-se com os textos, a
ponto de ficarem livres para comporem a personagem e tornar a apresentacdo um
acontecimento digno de aplausos por toda a comunidade escolar.

Os professores que trabalhavam com as turmas do Projeto de Aceleracdo ndo tinham
nenhum privilégio. Entretanto suas vivéncias e experiéncias possibilitavam o planejamento
dessas atividades com outras turmas, o que, de alguma forma, servia de modelo para os alunos
das demais séries, que, como espectadores, também desfrutavam destes momentos.

A cada encontro no periodo 2000-2004, as idéias iam ganhando forma, os professores
iam aderindo algumas propostas, descartando outras, construindo, através da relagdo com seus
alunos, um novo olhar sobre as linguagens artisticas, apropriando-se, conhecendo, fazendo e
apreciando as suas producdes e as dos seus alunos.

Embora alterdssemos as orientagdes centralizadas com nossas proprias sugestdes e
propostas, pouco se falava sobre 0s entraves no processo, pois todos estavam se favorecendo
com os desafios, sem deixar de lado a oportunidade de aproveitar aquelas orientacBes que
haviam sido elaboradas pelos ATPs e assessores da CENPEC. Projetos alinhavados com
sugestdes de atividades, esbocadas em forma de receituario, mas muito eficazes para nos
ajudar a desenvolver a criatividade.

Em 2001, quando se decidiu pela continuidade do programa, a assessora, contratada
pela CENP, para orientar os ATPs, dividiu o grupo, tendo preocupacdo de contemplar em
cada grupo um especialista nas diferentes linguagens artisticas, pois, como ja relatei
anteriormente, 90% dos ATPs eram habilitados em Artes Plasticas e careciam de um
especialista que contribuisse na elaboracdo de um projeto especifico em cada linguagem.

Hoje, refletindo sobre esse processo, percebo que algumas intervencdes foram
realizadas, mas que as mesmas preocupacdes do grupo anterior permeavam todas as agoes,
impedindo ousadias que fugissem do modelo anterior. E certo que precisamos partir de um

bom modelo, mas o medo, muitas vezes, impede-nos de ousar, correr riscos, criar algo novo,
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que surpreenda a todos, pelo fato de ndo contemplar os clssicos do género dramético, como
foi 0 caso em questéo.

Substituir os autores Aristofanes, Oswald de Andrade e Shakespeare por Brecht e
Gianfrancesco Guarnieri, respectivamente com as pecas “Mae Coragem e Seus Filhos” e
“Eles Nao Usam Black-Tie”, talvez também ndo tenha sido uma escolha ideal para atender as
necessidades daquele grupo — alunos multirrepetentes — Entretanto nos possibilitou inimeras
reflexdes junto ao grupo de professores, que desconheciam as pecas, seus enredos e O
contexto histérico em que elas surgiram. Ao debrucarem-se sobre a proposta, sobre a historia
do teatro e ao reconhecerem a importancia desses autores para o fazer teatral, inclusive o
teatro nacional, os professores ndo foram mais 0os mesmos. Todo esse percurso possibilitou-
Ihes acbes pautadas numa consciéncia politica, que sem ddvida, vem contribuindo para o
exercicio da cidadania de nossos alunos. As temaéticas abordadas, 0 modo de representar, as
parcerias e o reconhecimento da linguagem teatral, como forma de representacdo do humano,
para o grupo envolvido que vivenciou esse processo, foi, de fato, muito rico em possibilidades

de aprendizagem.
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4. CONSIDERACOES FINAIS

Rever 0s novos conceitos de Artes, as novas metodologias e 0s temas mais presentes
no cotidiano escolar e reconhecé-los como parte de politicas educacionais proprias de um
modelo importado em convénios firmados com organismos internacionais, permitiu-me
avancar na reflexdo sobre a formagdo continuada dos professores de artes e avaliar o0 quanto é
importante o estudo, a pesquisa, 0 debate e o entendimento do contexto onde as reformas séo
propostas. O uso dos recursos didaticos disponiveis, incluindo as Novas Tecnologias de
Informacdo para o exercicio criativo também nas Artes, tem sido uma experiéncia valida e
tem possibilitado consideraveis avancos a todos que buscam ampliar seus conhecimentos.
Entretanto reconhecemos a complexidade e a acentuada diferenca entre as unidades escolares
sob jurisdicdo da Diretoria de Ensino de VVotorantim.

A fragilidade em relacéo a necessidade de estudo, pesquisa e debate sobre as questdes
mais elementares do cotidiano escolar e a aceitacdo passiva de algumas propostas pela grande
maioria que hoje se encontra atuando no ensino publico tem gerado indmeras controvérsias.
Dedicacdo, disciplina, determinacdo e concentracdo na apreensdo e aprofundamento dos
conhecimentos ja produzidos visando os embates em curso ndo sdo aspectos adotados pela
maioria dos educadores. Os conflitos geram desgastes e insatisfacdo, mas sdo necessarios a
consonancia de idéias. A sensacdo que se tem € que cada qual estd ocupado em defender seus
préprios interesses e 0s esforcos em solucionar problemas coletivos tornaram-se questfes de
mentes desocupadas, de quem ndo tem o que fazer, ou ganha a vida fazendo exatamente isso.
O mundo capitalista esta preocupado em criar necessidades, as mais variadas, logo seu grande
alvo é a formacéo do consumidor. Os educadores ndo ficam de fora, preocupados que estamos
em suprir necessidades basicas de sobrevivéncia e também o supérfluo, pois ninguém é de
ferro, passamos a ser parte integrante do proletariado e, a cada dia que passa, nos
preocupamos menos com o que produzimos. Como estamos conscientes da responsabilidade
com a formacdo dos individuos, passamos a armazenar certificagbes sem a menor
preocupacdo com as idéias comercializadas na contemporaneidade. Com uma capacidade
seletiva reduzida, ndo mais pensamos, s6 consumimos. Desejamos 0s caminhos mais faceis e
isso se torna mais claro no exercicio diario de nossas fungdes e atribuicGes. Ser professor hoje
é estar a servico de uma ideologia capitalista e se ndo houver consciéncia politica, muito
provavelmente, estaremos incorporando ao nosso discurso idéias que ndo nos pertencem, mas

que interessam a uma classe acostumada a explorar e nada produzir.
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Eu, particularmente, se posso servir e ser Util, servirei e serei util aos meus pares. Ha
muito venho me guiando pelos meus ideais e utopias. Tenho o direito de sonhar e quero
sonhar com um mundo mais justo e humano. N&o da mais para fazer de conta que a forma
escolar criada possibilita a ascensdo social. A certificacdo, por si s0, ndo garante um melhor
desempenho e, conseqlientemente, salarios mais elevados. A classe dominante sempre
encontrard alternativas para explorar a classe trabalhadora.

Rememorar alguns aspectos da infancia, da propria inocéncia da crianca e do adulto
ingénuo, que acreditava na possibilidade de liberdade, igualdade e fraternidade, permitiu-me
reconstruir um novo sujeito, um sujeito histérico, com suas memdrias, conhecimentos e idéias
de transformacdo ajustadas as perspectivas de emancipacdo do homem através das artes.

N&o ha como negar. A politica, a economia e a filosofia sdo os trés aspectos que
possibilitam as condicdes para que haja historia. A forca de producdo, as relacBes sociais e a
consciéncia singular podem entrar, e efetivamente entram em contradi¢do, como resultado da
divisdo social do trabalho material e intelectual, porque, agora, o trabalho e a fruicéo, a
producdo e 0 consumo aparecem como realmente sdo, ou seja, uns pensam e outros executam,
uns produzem e outros consomem, cabendo a individuos diferentes, tarefas diferentes, ndo ha
como negar a luta de classes.

Marilena Chaui (2001), fala com propriedade quando afirma que as forcas produtivas,
unificadas e multiplicadas que nascem da cooperacdo de varios individuos, aparece para um
individuo ndo como seu proprio poder unificado, mas como uma forca estranha situada fora
dele, cuja origem e cujo destino ignoram e que, pelo contrario, percorre uma série particular
de fases e de estagios de desenvolvimento, independente do querer e do agir dos homens e
que, na verdade, dirige esse querer e esse agir. Para ela, ideologia é isto, um sistema ordenado
de idéias ou representacdes, de normas e regras, como algo separado e independente das
condi¢BGes materiais, visto que seus produtores (0s tedricos, os idedlogos, os intelectuais) ndo
estdo diretamente vinculados a produgdo material das condicdes de existéncia.

Assim como da divisdo entre trabalho material e intelectual nasce a suposi¢do de uma
autonomia das idéias, como se fossem ou como se tivessem uma realidade propria,
independente dos homens, a separagdo entre os homens em classes sociais particulares, com
interesses particulares contraditdrios, nasce a idéia de um interesse geral ou comum que se
encarna numa instituicdo denominada “Estado” e aparece como a realizacd0 do interesse
geral. O Estado é a forma pela qual os interesses da parte mais forte e poderosa da sociedade
(a classe dos proprietarios) ganham a aparéncia de interesses de toda a sociedade.
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O Estado é a preservagdo dos interesses particulares da classe que domina a sociedade
e exprimem, na tarefa politica, as relagcdes de exploracdo que existem na esfera econdmica.
Uma comunidade ilusoria. Na verdade, aparece como comunidade porgue € assim percebida
pelos sujeitos, que precisam dessa figura unificada e unificadora para conseguirem tolerar a
existéncia das divisdes sociais, escondendo que tais divisdes permanecem através do Estado.

O Estado é a expressdo politica da sociedade civil, enquanto dividida em classes. Ndo
¢ a superacao das contradi¢fes, mas a vitdria de uma parte da sociedade sobre as outras.

A dominacdo é exercida atraveés de um mecanismo impessoal que sdo as leis ou o
Direito Civil; gracas as leis, 0 Estado aparece como um poder que ndao pertence a ninguém.
Poder que aparece desligado dos homens, com completa autonomia, que parece desvinculado
e sem nenhuma dependéncia da historia social real. Monopo6lio do Estado, a educacao
nacional, através do ordenamento juridico que carrega em si uma ideologia, rege as
instituicdes, entretanto cada instituicdo em particular tem uma histéria singular que precisa ser
considerada.

Em termos do materialismo historico e dialético, € impossivel compreender a origem e
a funcdo da ideologia sem compreender a luta de classes, pois a ideologia é um dos
instrumentos da dominacdo de classes e uma das formas de luta de classes. A ideologia € um
dos meios usados pelos dominantes para exercer dominagdo, fazendo com que esta ndo seja
percebida como tal pelos dominados.

Os aspectos apontados por Chaui (2001), que sustentam a ideologia dominante sdo: 1)
a separacdo entre trabalho material e intelectual; enquanto o trabalhador for aquele que nao
pensa ou ndo sabe pensar e o pensador for aquele que ndo trabalha, a ideologia ndo perdera
sua existéncia nem sua funcdo; 2) o fendbmeno da alienacdo (originado pela ampliagédo e
fortalecimento do capital sobre o trabalho ndo pago) e 3) a propria luta de classes
(exploradores e explorados, dominantes e dominados)

A ideologia nasce para fazer com que os homens creiam que suas vidas sdo o0 que séo,
em decorréncia da acdo de certas entidades (natureza, Deus, razdo, ciéncia, sociedade,
Estado), que existem em si por si e as quais é legitimo e legal que se submetam.

Quando falamos que os homens sdo livres por natureza e exprimem essa liberdade,
pela capacidade de escolher entre coisas ou entre situacGes dadas, sem que se analise quais
coisas e quais situaces dadas para que os homens escolham, escondemos as reais intencoes
daqueles que detém a riqueza e o poder advindo do dominio do capital.

Afirma Chaui (2001), que definicdo de liberdade como igualdade de direito e de

escolha é a ideia burguesa de liberdade e ndo a realidade historico-social da liberdade. O
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poder ou eficcia da ideologia aumenta quanto maior for sua capacidade para ocultar a origem
da divisdo social e a luta de classes. A ideologia substitui a realidade do Estado, pela idéia de
Estado — ou seja, a dominacdo de uma classe é substituida pela idéia de interesse geral
encarnada pelo Estado. E substitui a realidade do direito pela idéia do direito, ou seja, a
dominacdo de uma classe por meio das leis é substituida pela representacéo ou idéias dessas
leis como legitimas, justas, boas e validas para todos.

Como mediadores, tutores, colocamo-nos a servico do Estado nos apropriando de um
discurso hegeménico que em nada altera os destinos da classe trabalhadora dada a
complexidade do modelo capitalista vigente.

A ideologia € processo, pelo qual as idéias da classe dominante tornam-se idéias de
todas as classes sociais, tornam-se idéias dominantes. Consiste precisamente na transformacéo
de ideias da classe dominante em idéias dominantes para a sociedade como um todo, de modo
que a classe que domina, no plano material (econémico, social e politico), também domina no
plano espiritual (das idéias).

Para que isso se mantenha, é preciso que os membros da sociedade ndo se percebam
divididos em classes, mas se vejam como tendo certas caracteristicas humanas, comuns a
todos, e que tornam as diferencas sociais algo sem importancia. Convertidas em idéias
comuns a todos, a ideologia dominante é repassada pela educacdo escolar e por inUmeros
meios de comunicacdo disponiveis para a manutengdo do sistema capitalista. Nao importa
guantas horas de trabalho me possibilitaram a aquisicdo de um determinado bem, o que
importa € que hoje eu posso possuir tudo o que todos possuem, independente da classe a que
pertenco.

Como tais idéias ndo exprimem a realidade concreta, mas representam a aparéncia
social, a imagem das coisas e dos homens, € possivel passar a considera-las como
independentes da realidade e, mais do que isso, a relacdo € invertida, fazendo com que a
realidade concreta seja tida como realizacdo dessas idéias. A transformacdo das idéias
particulares da classe dominante em idéias universais de todos e para todos os membros da
sociedade.

A Classe média, aliada natural da classe dominante, divide-se em pensadores e nao-
pensadores, ou em produtores ativos de idéias e consumidores passivos de ideias, o que

importa é manter seus privilégios.

Compreender o conjunto de idéias que mantém a politica neoliberal e as reformas

politicas educacionais possibilitou-nos a compreensao dos aspectos que dificultam, a eficécia,
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em termos de qualidade, de alguns programas criados, pensados e implantados de cima para
baixo. Focando o problema do insucesso no aluno, no professor, nos pais ou no processo
ensino-aprendizagem o Estado, como ja constatamos, expressao de interesses de uma minoria
exime-se da responsabilidade dos resultados e preservando os interesses particulares da elite
mantém a aten¢do voltada apenas para os resultados quantitativos, expressdo da qualidade dos
programas de governo que 0s mantém no poder pelo tempo méximo possivel.

Ter clareza da concep¢do de Projeto pode favorecer a construcdo de outros projetos,
capazes de reverter a ordem estabelecida e o avancgo de alunos e professores na construcéo de
um cidaddos criticos e capazes de transformarem a propria sociedade. Lembrando que como
afirma Hernandez (1998) o projeto € uma tentativa de superacdo da dicotomia teoria e pratica
e possibilidade de transgressdo, logo uma alternativa interessante, se considerarmos as outras
modalidades de organizacdo da rotina escolar, pois ndo podemos perder de vista que nenhuma
prética se sustenta sem que haja contetdo, esséncia de conhecimentos que fortalegam nossas
convicgoes.

Seguidores das concepcdes cénicas de Brecht constituiram uma nova forma de
elaborar o teatro contemporaneo, em uma técnica que apresenta contextos poéticos, porém
com uma esséncia capaz de levar-nos a profundas reflexdes. Com a proposta quase exclusiva
de informar, passar uma mensagem empirica a respeito de acontecimentos fundamentados em
questdes historicas, essa técnica ganhou o nome de Teatro-Documento. Brecht foi um homem
preocupado com a questdo social e politica de sua época, onde seus espetaculos (baseados em
fatos veridicos, com datas e ocorréncias que marcaram €poca, registrados e transmitidos por
décadas) ainda hoje provocam inquietacoes.

Diversas propostas teatrais hoje concentram-se na filosofia da quebra com o teatro
tradicional por influéncia da teoria brechtiana. Exemplo vivo é o trabalho que Boal vem
desenvolvendo em outros paises, pois ndo conseguiu fazer sucesso em nosso pais.

Muda-se o tempo, muda-se a mentalidade. Cresce o poder critico em relacdo ao teatro
e sua gente, entre a cultura e aqueles que a produzem. Cresce o0 poder critico da cultura como
um elemento de crucial representacao dos ritos e costumes de uma sociedade, assim como da
civilizacdo, que constitui um grande objeto de estudo antropoldgico e socioldgico. Assim, 0
teatro passa a ser utilizado para fins como o manifesto, o debate de idéias, a reflexdo e a
imediata compilacdo de idéias, elaborado de forma mais democratica que 0S meios
tradicionalmente conhecidos, por se estabelecerem onde o publico estd e ndo ao contrario.
Isso se chama Revolucdo Cultural, onde as realizagcdes de uma sociedade se convertem em

arte. O happening, por exemplo, € um meio de comunicacdo fantastico, pois canaliza as



160

informacdes de maneira bem contundente, objetivando setores da sociedade, podendo-se
elaborar formas de abordagem dentro de qualquer contexto, dentro de qualquer assunto (seja
na penitenciaria, no orfanato, no asilo, no manicémio, etc.).

Além de poder desenvolver tematicas que representem varios grupos da sociedade, a
compreensédo de teatro, como difuséo da realidade, faz com que os fatos ocorrentes na vida
real sejam encarados como fendmenos para-teatrais. Assim, pode-se considerar como arte
todo e qualquer movimento da sociedade, como, por exemplo, um homem barbeando-se no
espelho de manhd e uma baba limpando uma crianca num bercario. Fatos da vida que se
revelam fontes de inspiracdo por serem mais artisticos do que a prépria arte em si. E o que
sera que inspirou a vida? Pergunta dificil de se responder, porém um bom tema a ser abordado
pelos teatrélogos do nosso tempo. O Para-teatro, segundo os filésofos contemporaneos,
significa a simulacdo da vida, de forma que esse género artistico € muito utilizado em
protestos, onde hd uma retratacdo da realidade por meios interpretativos, em prol da
verificacdo da verdade. Por exemplo: um grupo de pessoas simulando a morte de um grupo de
baleias, um homem que anda nu nas ruas de Londres no frio gélido, um homem rico que se
veste de mendigo para pedir esmolas, uma crian¢a que solta uma pomba branca em prol da
paz no mundo, etc. S4o atos solenes ou tempestuosos que tem uma representatividade dentro
da sociedade e que, logo se tornam teatrais. O teatro como cerimonia trabalhada no ocidente
foi atil para a compreensdo da arte oriental, que se manifesta em respeito aos milenares
habitos culturais de seus povos, ou seja, 0 teatro como representa¢do do humano.

O programa do governo do Estado, que pretendia a correcdo de fluxo idade-série
correspondente, com seus inimeros desdobramentos e projetos, contemplou diferentes areas
de conhecimento e conteudos significativos das diferentes linguagens artisticas. As
dificuldades geradas pela resisténcia, critica e impoténcia dos arte-educadores diante dos
alunos levou-nos ao aprofundamento de inUmeras questfes que resultaram na compreensdo
de conteddos importantes das areas que desconheciamos, clareza da concepcao de projetos
educacionais e ousadia em ter olhos pra ver os problemas e capacidade para criar solucdes,
ainda que provisorias, para sanar as necessidades mais imediatas com 0s respectivos grupos
de trabalho.

Aprofundar conhecimentos nas diferentes linguagens artisticas, conhecer um pouco
mais da linguagem da danca, da musica e do teatro, sem dudvida, possibilitou vivéncias e
experiéncias significativas. A valorizacdo da nossa cultura e a ampliacdo de nosso repertorio,

com certeza ampliou os horizontes. De todos indistintamente.
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A0 nos percebermos capazes de fazer, conhecer e produzir arte, bem como ter clareza
da concepgdo de projetos permitiu a todos pensarem seus proprios problemas e elaborarem
seus respectivos planos de agéo.

Possibilitar o conhecimento da histéria do teatro, vivenciar e experimentar diferentes
jogos de sensibilizagéo, integragdo e improvisacdo, bem como a dramatizagdo propriamente
dita contribuiu para a formagao continuada do professor que, com certeza, passou a conhecer
mais a si mesmo e seus pares compreendendo que a transformacao so sera possivel se tiverem
olhos para ver, capacidade de diagnosticar os préprios problemas e condi¢des de lidarem com
os diferentes segmentos, pais, alunos e equipe de apoio em a¢des bem planejadas visando a
aprendizagem e o envolvimento de todos, em beneficio do bem comum e em prol da
comunidade, lembrando que nenhuma acdo se sustenta sem que haja o dominio de conteddos
essenciais e uma concepcdo clara que sustente a pratica.

O Projeto Ensinar-Aprender pode ndo ter favorecido a todos na mesma proporgdo, mas

foi um marco significativo na trajetoria de alunos e professores envolvidos nesse processo.
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