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... escrever é tantas vezes lembrar-se do que nunca existiu.

Clarice Lispector

Nem tudo que foi deve passar.

Tiutchev



SILVA, Jose Francisco Quaresma Soares. Crbnicas Pedagogicas:
revivescéncias, arte e educacado. 2012. 117f. Dissertacdo (Mestrado em
Educacao) — Universidade Estadual de Londrina, Londrina, 2012.

RESUMO

Este estudo tem como objetivo discutir a importancia da vivéncia artistica e
estética no ambiente escolar, a partir das contribuicbes de Lev S. Vigotski.
Estabelece como inquietacdo fundamental o modo como a escola possibilita a
crianca o envolvimento com a arte. Reivindica a presenca do professor de artes, e
estende esse comprometimento a todos os professores das demais disciplinas, a
despertar a percepc¢ao do aprendiz para a beleza e as sensorialidades do mundo.
Trata-se de uma pesquisa qualitativa, no modelo de pesquisa autobiografica,
estruturada nas vivéncias pessoais do pesquisador, apresentadas na forma de
cronicas. A primeira, Estranhamento e finitude, trata da relagéo da crianga com o
mundo, seu estranhamento interior diante do limite da vida, e que se antepora aos
demais estranhamentos, significacdes e ressignificacdes vivenciadas. A segunda
relata uma vivéncia de deslumbramento estético, denominada A escola como
lugar de vivéncia estética. A terceira, Da palavra enquanto constitutiva do
humano, revela o significado da voz, da palavra, seu valor enquanto
comunicacdo, descricdo e explicacdo. A quarta, Experiéncia de figuracdo do
sentido estético, busca discutir a capacidade inerente do professor de conduzir
seus estudantes ao contato com o mundo sensorial. A quinta, Aprendizagem e
afeto, pretende discorrer acerca da importancia do afeto nas relacdes que
envolvem aprendizagem e formacao. E, por fim, a sexta crénica, Uma experiéncia
de ensino, insere-se como devida atencdo do professor ao educando e a
possibilitar-lne a abertura de caminhos que o conduza para as relagdes com o
mundo, a examinar outras opc¢Bes para o0 envolvimento com as coisas do
aprender. O presente estudo colabora com o debate na area, ao valorizar a
importancia da experiéncia subjetiva, e da relevancia a vivéncia do educando nas
atividades estéticas, enquanto processo, onde se prop6e como valoroso o
encontro do estudante com a obra de arte, com o0s campos da estética e do
sensivel.

Palavras-chave: Vigotski, Teoria socio-historico-cultural, Vivéncia, Arte, Estética,
Ambiente Escolar.



SILVA, Jose Francisco Quaresma Soares. Learning Chronicles: revival, art
and education. 2012. 117f. Dissertation (Master's Degree in Education) — State
University of Londrina, Londrina. 2012.

ABSTRACT

Based on Lev S. Vygotsky’s contribution to education, this study seeks to discuss
the importance of artistic and aesthetic experiences in the school environment. It
establishes as a fundamental concern the way schools make possible to the child
the involvement with art. This dissertation claims the presence of an art teacher in
school, and extends this commitment to all teachers of other subjects, in order to
stimulate the learner’s perception of beauty and the world as a whole. This
research is based on qualitative and autobiographical methods which focuses on
the researcher’s personal experiences presented in the form of chronicles. The
first chronicle, Estrangement and Finitude, presents the child’s relationship with
the world, his/her inner strangeness facing the boundaries of life, which anticipate
other similar processes of signifying and resignifying experiences. The second one
reports experiences of aesthetic fascination, named The school as a place of
aesthetic experience. The third chronicle, Word as constitutive of the human
being, reveals the meaning of the word, voice, their value as communication,
description and explanation. The fourth one, Experience of figuration of the
aesthetic sense, examines the inherent ability of the teacher to lead their students
to be in contact with the world of perception. The fifth chronicle, Learning and
affection, evaluates the importance of the affection in relationships that involve
learning and formation. And, finally, the sixth chronicle, A teaching experience,
discusses the attention teachers can give to students in order to enable them to
open paths that lead to new relationships with the world, so that to examine other
options for the involvement with specific processes of education. This study
contributes to the debate in the area of art and education as it emphasizes the
importance of subjective experiences, as well as give relevance to the student’s
practices in the field of Aesthetics, as a process in which the proximity between
students and art works, consequently with the fields Aesthetics and sensibility is
considered worthwhile.

Key words: Vygotsky, Socio-historical-cultural theory, Experience, Art, Aesthetics,
School environment.
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1 INTRODUCAO

Operario do canto, me apresento

sem marca ou cicatriz, limpas as maos,
minha alma limpa, a face descoberta,
aberto o peito, e expresso documento

a palavra conforme o pensamento.

Fui chamado a cantar e para tanto

h& um mar de som no buzio de meu canto.
Trabalho a noite e sem revezamentos.

Se ha mais quem cante, cantaremos juntos.

Geir Campos

Sou, apenas, um homem de teatro. Sempre fui e sempre serei um
homem de teatro. Quem é capaz de dedicar toda a vida a humanidade e a paixao

existente nestes metros de tablado, este € um homem de teatro.

Com essas palavras, e com aquelas, acima, postas em epigrafe,
o ator Paulo Autran iniciava uma de suas pecas preferidas, Liberdade, Liberdade,
escrita por Millér Fernandes e Flavio Rangel, e encenada por este ultimo, durante
0S anos sessenta, anos de chumbo, quando nuvens de sombra e violéncia
imperavam contra a nossa liberdade.

N&o tenho c& a pretensdo de me equiparar, em nivel técnico, com
aquele a quem foi conferido o titulo de Patrono do Teatro Brasileiro, mas posso
me comparar a ele no zelo e dedicacéo a profissdo que abracamos. O teatro me
encantou desde a infancia e me arrebatou de paix&do na juventude. Depois, me
impulsionou ao estudo, e transformado em oficio, em suas mudltiplas
possibilidades de trabalho, € o meu verdadeiro lugar de conforto; neste ambiente
tenho me envolvido entre as mais variadas funcgoes.

Aqui, neste trabalho, com o objetivo de colocar em pratica uma
reflexdo acerca de vivéncia, arte e educacao a partir das contribuicdes de Lev S.
Vigotski, isso n&o poderia ser diferente. H4 nesse percurso, uma inter-relagao
intrinseca com o0s temas vivenciados e operacionalizados por mim que Ssao
agueles geradores e circundados pelo teatro e dos quais ndo me foi possivel

afastar, mesmo me inscrevendo no campo da educacdo. Em consequéncia,
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deixo-me atingir pelo texto da epigrafe e pelos varios sons de seus versos, 0S
quais refletem minhas histérias e vivéncias, e, com humildade e desprovido de
presuncao — peito aberto e alma limpa — convido o leitor a canta-lo em unissono.

Deste modo, mais que implicacdo, este estudo se operacionaliza
tendo como motor as experiéncias pessoais do pesquisador, apresentadas em
recortes temporais, na forma de crbnicas. Entdo, o eixo deste trabalho se
organiza em torno de minha prépria trajetéria®.

Maheirie, ao analisar o conceito de subjetividade em Sartre,
expbe a inter-relacdo do sujeito entre os campos da objetividade e da
subjetividade, o que o impede de ser reduzido a apenas uma dessas dimensdes.

O homem é um ser-para-si, pois ao longo da histéria, vai se
fazendo um sujeito que se define pela sua objetividade mediada
pela subjetividade, na relacgdo com outros sujeitos, com a
temporalidade, com a natureza e com seu proprio corpo. Portanto,
0 sujeito é um ser que, ontologicamente, pode colocar em questao
qgualquer objeto do mundo e, fundamentalmente, pode colocar a si
mesmo em questdo. (Maheirie, 2006, p.145).

No meio teatral, o lugar de conforto ao qual me referi
anteriormente, na conducdo de seus inumeros afazeres, as funcdes e os papéis
requeridos a sua execucao se organizam no diuturno e em conjunto, afinal, o
teatro € por exceléncia a arte do coletivo — atores e demais criadores em
comunhdo com a platéia produzem os sentidos que percorrem a encenacao. 1sso,
igualmente, deve ocorrer na educacédo, e se reveste hoje, na preocupagao que
vivencio como docente.

Antes que haja uma impressdo desfavoravel, quanto ao
anteriormente exposto, e possa transferir aos estudantes, em aula, um papel
passivo de assisténcia, deixo claro que a imagem que proponho é aquela divisada
no teatro contemporaneo, a associar o espectador como um jogador integrado ao
todo, um criador em acdo durante a realizacdo do feito teatral. Na transferéncia
analoga proposta a associar 0 ambiente da sala de aula com o teatro, juntam-se,

no ato de criacéo, professor e estudantes.

! Aqui, conforme Dubar (2012), o conceito de trajetéria deve ser considerado, do ponto de
vista subjetivo, como uma histdria pessoal cujo relato atualiza visdes de si e do mundo.
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Assim, a presenca fisica do professor em sala de aula, ocupando
todos os dias — sem revezamentos — aquele espaco de interlocucdo frente a
classe ndo pode ser um ato solitario. Por isso, reafirmo minha crenca de que, ao
preparar-se para e ao conduzir uma aula, cabe ao professor agir na busca de um
processo conjugado, participativo e colaborativo — um ato solidario.

No processo de escrita deste estudo, constato uma distancia
significativa a separar o eu menino — aquele que se encantou pelo teatro — até
este homem que empreende a escrita de sua dissertacdo de mestrado. Ao meio,
esta o adolescente envolto com o objeto de encanto e seu percurso posterior, ja
na idade adulta. O resgate de elementos memoriais extensivos desde a infancia
até a maturidade profissional serve, neste trabalho, como ponto de partida para
uma reflexdo sobre educacéao e, mais especificamente, acerca da vivéncia com as
Artes no contexto escolar, e tem como pano de fundo, fatos e acdes vividas.
Estas afec¢gbes séo sobremaneira influenciadoras para os elementos de estudo e
escolha profissional, além de desenvolver o carater inter-relacional na maneira de
estruturar e conduzir o pensamento.

Utilizo, entdo, a reflexdo de Walter Benjamin manifesta em
Konder, com a qual o filésofo alemé&o expde o modo como tratava os temas que,
na escrita, o faziam voltar as raizes, em busca de refor¢o para o sentido que a
vida devia ter. Para o autor, Benjamin pretendia que o historiador partisse do seu
condicionamento presente para investigar o passado; assim, afirmava que
precisamos compreender, concretamente, o fato de que nossa relacdo com o
passado somente tornar-se-a verdadeira quando abalar nossa estrutura e nos
disser respeito, isto €, quando, na esséncia, tiver algo de nds. Tal perspectiva foi
expressa por Konder (1989, p.54) quando afirma que: “Todo passado esta
carregado de possibilidades de futuro que se perderam e que teriam (ou tém?)
para ndés uma significagéo decisiva”.

Konder (1989, p. 55) relata, ainda, o modo com o qual Peter
Szondi® observou a diferenca entre as postulacées de Walter Benjamin e Marcel
Proust. O autor de Em busca do tempo perdido recuperava o genuino significado
do que aconteceu, enquanto o critico alemé&o estava, constantemente, atento para

0 que poderia ter acontecido. Segundo Konder, para Benjamin, a matéria do

2 SZONDI, Peter. Hoffnung im Vergangenen. In: Neue Zurcher Zeitung. 1961, 8-10.
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passado jamais deveria ser encarada como neutra.

[...] cada um de nos tem a possibilidade de rememorar sua prépria
infancia, que & uma historia que Ihe é intima, que pode lhe abrir
segredos preciosos, que pode funcionar como um centro especial
de treinamento para o sujeito desenvolver sua sensibilidade e sua
capacidade de resgatar significagdes obscurecidas que ficaram no
passado (KONDER, 1989, p. 56).

Ao verificar o carater condicional para o qual atentava Benjamin,
observo abrir-se no ambito das memoérias e lembrancas aqui expostas, a
possibilidade de voltar a elas cada vez que as releio ou delas me lembro. Esse
exercicio confere aos textos um carater de reconstrucdo; constante refazer-se nos
sentimentos diferenciados que deles afloram: incertezas, prazeres, angustias...

Partindo destas reflexfes resgato meu trajeto, uma vez que ja sao
contabilizados anos de trabalho na area do teatro. Nesse percurso de estudo,
aprendizado e pratica, isto é, no exercicio da profissdo, muitas vezes,
invariavelmente, se € impelido para o ato de ensinar. Sendo ensinar no sentido
mais formal da palavra, mas oferecer algum tipo de orientagcdo aos colegas, mais
jovens ou mais velhos, contemporaneos de profissdo, nos momentos incomuns
circunscritos ao processo de criacdo artistica. Um exercicio que permeia o jogo, a
troca, a salutar brincadeira de aprender conjuntamente. O que me remete para
uma incurséo reflexiva no campo educativo.

Nessa direcdo, vém a mente as palavras de Paulo Freire (1996, p.
23-4) ao ditar a inexisténcia do ensinar sem o aprender e vice-versa, pois foi
aprendendo que os homens e as mulheres descobriram ser possivel ensinar.
Primeiro, a percepc¢éo da possibilidade, depois, o entendimento da necessidade,
ou seja, “é preciso trabalhar maneiras, caminhos, métodos de ensinar”. Essa
procura nao ocorre, definitivamente, sem atengéo desdobrada.

Depois de um tempo, sutilmente, percebi certo prazer em realizar
esse tipo de apoio. Mas para fazé-lo € necessario aprofundamento tedrico. A
pratica carece da teoria para tornar claro o direcionamento daquilo que se pensa
saber e se quer compartilhar. A fundamentacdo tedrica vem para oferecer

sustentacao ao campo fértil das referéncias vivenciadas.
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Ao adentrar para a academia no curso de graduacao, portanto, ja
era um profissional experiente. No trato com o0s colegas, ai sim, notadamente,
mais jovens, a cada dia se acentuava aquele estigma de orientador, uma espécie
de “tradutor ou facilitador” das teorias para o campo da pratica. Deste modo,
intensificou-se a decisdo de buscar mais preparo para o novo oficio que se
revelava.

Ja o caminho para a pés-graduacéo foi tortuoso; como um riacho
gue sai de seu curso, estreita-se e alarga-se, e nesse movimento instavel, volta-
se para encontrar sua rota - percurso obliquo pelo qual cheguei ao mestrado em
educacdo. Assim, na qualidade de estudante especial do programa, vivenciei a
experiéncia da leitura de um texto de Lev S. Vigotski: o ultimo capitulo de
Pensamento e linguagem. Por envolver temas como o pensamento e a fala, e
tratar a palavra de modo, extraordinariamente, significativo e poético, estes
assuntos, que aprendi serem muito caros no e para o teatro, despertaram-me
entusiasmado interesse. Vigotski expde ali, de forma evidente, elementos até,
entdo, despercebidos. Ou, pelo menos, jamais imaginados neste tipo particular de
abordagem, isto é, em um texto direcionado a educacdo. Naquele momento,
tampouco sabia da profunda relacéo de Vigotski com o teatro.

O percurso sinuoso, antes aventado, é merecedor de reflexdo. Ao
me decidir pelos estudos de pds-graduacao no sentido de buscar fundamentacao
tedrica a vivéncia pratica adquirida na profissdo de teatro, primeiro, imaginei
encontra-la no campo das letras. Isso, por uma série de motivos, sendo o principal
deles, a questdo da literatura dramética que € uma area pessoal de grande
interesse. Mas, infelizmente, ndo obtive éxito nas sele¢cdes e conclui ser melhor
buscar outras opc¢bes. As possibilidades posteriores eram a comunicagéo e a
educacdo. Prestei provas para os dois programas e tive a felicidade de ser
aprovado em ambos. Até manter contato com a literatura de Vigotski minha firme
deciséo era estudar comunicacao.

Assim, com orgulho confirmo a escrita de Vigotski — primeiro,
como analisa o pensamento, a fala e a palavra, depois, o humanismo presente
em sua maneira de colocar as ideias — como forca determinante para cursar o
mestrado em educacéo. Estuda-lo ndo € uma tarefa facil devido a complexidade

de sua obra. Encontrar no conjunto de seu trabalho um elemento direcionador ao
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tema do estudo foi um movimento bastante peculiar, no qual preponderou a
experiéncia no campo das Artes Cénicas. E é nisto que me amparo, pois, tanto
nas questbes concernentes a educacdo quanto naquelas ligadas a psicologia,
minhas balizas norteadoras estéo fixadas na vivéncia artistica.

E para falar de um assunto muito simples que escrevo. Simples e
ao mesmo tempo em permanente debate, que € discutir a importancia da vivencia
artistica e estética no ambiente escolar. Entendo que pensar a proeminéncia
artistica diz respeito colocar o homem e a arte defronte um do outro — em luta e
confronto — no entanto, por mais paradoxal que isto possa parecer, este embate
deve buscar o entendimento. Este encontro n&o pode ser apenas o de um homem
e a obra de outro homem, mas o encontro de dois seres humanos, em esséncia, a
compartilhar sentimentos. Somente isto, creio, ja € educar. Mas € preciso mais;
por varios motivos € necessario que o encontro ocorra no ambiente escolar, que
se reverta em educacgéo formativa — formacgéo de pessoas, interacdo de corpos
reflexivos e, porque ndo dizer, ato performatico. Um momento constituinte,
responsavel pela elevacdo e construcdo de um sujeito mais bem preparado para
cuidar do mundo, de suas coisas particulares e daquelas universais. E a respeito
destas questdes que se inscreve este estudo.

Deste modo, o texto desta pesquisa apresenta 0 seguinte trajeto:
no Capitulo 2 estd inserido o percurso metodologico. No Capitulo 3, estédo
colocadas as ideias que compdem os aqui denominados, principios motivadores,
0s quais sdo eixos de afeccao e tratam da trajetoria pessoal de Lev S. Vigotski, se
estendem para as questdes da voz, da fala e, por ultimo, da questdo semidtica,
elementos provocadores da escrita desta dissertacao.

No capitulo 4 estdo inseridas seis (6) crénicas que servem de
base para didlogo com a literatura de Vigotski, apresentadas em uma linha
cronoldgica, de acordo com a minha trajetoria pessoal. A primeira, Estranhamento
e finitude, tratara da relacéo da criangca com o mundo, seu estranhamento interior
diante do limite da vida, e que se antepora aos demais estranhamentos,
significacbes e ressignificacbes, que serdo vivenciadas ao adentrar o espaco
formal da escola. A segunda relata uma vivéncia de deslumbramento estético,
denominada A escola como lugar de vivéncia estética. A terceira, Da palavra

enquanto constitutiva do humano, revela o significado da voz, da palavra, seu
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valor enquanto comunicacdo, descricdo e explicacdo. A quarta, Experiéncia de
figuracdo do sentido estético, busca inserir e discutir a capacidade inerente do
professor, mesmo inconscientemente, de conduzir seus estudantes ao contato
com o mundo sensorial. A quinta cronica, Aprendizagem e afeto, pretende
discorrer acerca da importancia do afeto nas relagdes que envolvem a
aprendizagem e a formacdo. E, por fim, a sexta cronica, Uma experiéncia de
ensino, se insere como devida aten¢éo do professor ao educando e a possibilitar-
Ihe a abertura de caminhos que o conduza para as relacées com o mundo, a

examinar outras op¢des para o envolvimento com as coisas do aprender.
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2 PERCURSO METODOLOGICO

Ser cronista é viver em voz alta.

Manuel Bandeira

Este trabalho, do ponto de vista metodoldgico, se inscreve no
ambito da pesquisa gqualitativa e apresenta relatos autobiograficos, na forma de
cronicas.® A construgdo destas cronicas, aqui adjetivadas como pedagdgicas, se
organiza em torno do exercicio de revivescéncia e rememoracao e tem a funcao
de introduzir os temas que seréo tratados no estudo, tais sejam, vivéncia, arte e
educacao.

A opcao pela utilizacdo das cronicas teve como elemento
motivador a leitura de narrativas pedagogicas apresentadas por Kramer e Souza
(1996), no livro em que ambas registram e analisam histérias do ambiente
escolar.

Segundo Souza (2008, p. 39), a pertinéncia epistemoldgica da
pesquisa autobiogréafica, no dominio das Ciéncias da Educacao, tem possibilitado
apreender caracteristicas e bases tedrico-cientificas dos modelos biogréaficos, as
quais assinalam as identidades e subjetividades das pessoas em processo de
aprendizagem e desenvolvimento. As concepcdes de pesquisas pautadas em
narrativas biograficas surgem e se enraizam no curso da vida, no modo como a
existéncia individual é relatada para si e para os outros, ou seja, revelam modos
discursivos construidos pelos sujeitos em suas dimensdes sOcio-histéricas e
culturais numa interface entre memoria e discursos de si.

Assim, os modelos biograficos tém como base a insergcéo

individual e coletiva da memoria e as historias de vida.

As discussbes sobre as histérias de vida como processo de
conhecimento e de formacdo, como dimenséo do trabalho e dos
modelos biograficos, inscrevem-se na biografia individual, quando
reunimos situagdes, experiéncias, acontecimentos da vida e
partiihamos na configuracdo narrativa, modos de dizer de si, [...]
ao destacar percursos, trajetorias e transformacdes narrativas da
nossa histéria (SOUZA, 2008, p. 40).

® No decorrer deste trabalho, os textos das cronicas estardo grafados em italico.
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Ao afirmar que a educacdo pode ser elaborada a partir da
construgdo soécio-histérica e cotidiana das narrativas pessoal e social, Souza
(2006, p. 136-8) entende que a abordagem biografica e autobiografica das
trajetérias de escolarizacdo e formacao, tomadas como narrativas de formacéao,
inscreve-se na abordagem epistemoldgica e metodoldgica de autobiografia, e
deve, pois, a educacdo ser compreendida como processo formativo e
autoformativo.

O estudo da ressignificacdo das narrativas de si a partir do
emprego do método autobiografico, empreendido por Abrahdo (2006, p. 149-167-
8) defende a pertinéncia do método e suas contribui¢cdes tedrico-metodoldgicas,
entendendo-as em seu triplice aspecto: como fenbmeno — o acontecimento, o ato
de narrar-se, o relato; como método, a pratica de investigacédo; e, por ultimo,
COMOo processo, a ressiginificacdo do vivido pelo sujeito que se narra.

No exercicio da linguagem corrente e cotidiana, ou seja, no dia a
dia, os seres humanos, historicamente, operacionalizaram a narracdo para se
comunicar. Ao fazer uma revisdo do dia vivido ou o relato de um acontecimento
importante, |4 esta presente a narrativa a servico da comunicagao entre 0s seres.
Sao, assim, natos contadores de histérias. Uns, a contar, outros, a ouvir. O estudo
da narrativa representa a forma como vivenciam e experimentam o mundo. Pode-
se apreender, a partir disso, a educacdo como constru¢do e re-construcdo de
histérias pessoais, sociais e coletivas.

Deste modo, entendo que escrever a respeito de si préprio se
estende para uma forma de didlogo, uma vez que 0 escrito € posto a leitura.
Lechner (2006, p. 181) lembra que o didlogo é especificamente humano, assim
como € humano tudo aquilo que se torna objeto de diadlogo e, consequentemente,
coloca em acgédo e em transformacao os sujeitos do mesmo dialogo. O processo
de narrativa autobiografica é, pois, um caminho de transformacé&o. Portanto, se ha
reflexdo e transformacgéo, esse resultado tende ao positivo, busca adentrar searas
e coloca-las a descoberto, e, entdo, analisadas.

E natural a angustia do pesquisador ao se colocar nesse dialogo —
a escrita de seu trabalho, quando o almejado € que a pesquisa tenha validade,
rigor, pertinéncia. Conforme André (2001, p. 53-4), tem ocorrido muitas mudancas
nas pesquisas da area de educacao, que vao desde a escolha do tema, passando
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pela definicho do problema e dos referenciais tedricos, até as abordagens
metodoldgicas. A autora alega, ainda, que as referidas pesquisas adquiriram forca
a partir dos “estudos de caso, pesquisa-acao até analise de discurso e narrativas,

estudos de memoria, histdrias de vida e historia oral”.

Nessa linha argumentativa, a pesquisadora destaca o espago
ocupado pelos estudos qualitativos, os quais englobam um conjunto heterogéneo
de perspectivas, de métodos, de técnicas e de anadlises. “Se antes, o papel do
pesquisador era o de um sujeito ‘de fora’, agora se valoriza o olhar ‘de dentro’,
quando surgem muitos trabalhos em que se analisa a experiéncia do proprio
pesquisador” (ANDRE, 2001, p. 54).

O conhecimento a ser construido, igualmente, devera ter como
ponto de partida as implicacdes que circunscrevem a relacédo sujeito e objeto, as
quais permitirdo refletir acerca do tema proposto. E oportuno destacar a nogdo de
implicag&o, entendida, conforme expdem Palmieri e Martins (2008, p. 747), como
um conhecimento que se firma a partir de outros planos, tais como “as motivagoes
mais profundas do pesquisador, seus desejos, suas projecfes pessoais, suas
identificacbes etc.”. Isso remete para o reconhecimento de que o envolvimento
entre sujeito e objeto favorece tanto uma compreensdao do objeto como uma
compreensao do sujeito. Quero dizer com isso que a discussado, aqui realizada, se
pauta ndo sO nas teorias ou proposicbes educacionais acerca da relacdo
educacdo e arte, mas se articula com minhas vivéncias, e me possibilita uma
compreensao desta relacdo num plano intersubjetivo — subsidiado na prépria

experiéncia nos varios ambientes de formagéo.

Ao destacar o sentido e a pertinéncia da escrita narrativa como
pratica de investigacdo/formacdo, pois permite ao sujeito em formacao
compreender o processo de conhecimento e de aprendizagem que estao
implicados nas suas experiéncias ao longo da vida, Souza (2006, p. 135-6)
ressalta que a escrita narrativa potencializa no sujeito narrador, ao configurar-se
como atividade formadora, o contato com sua singularidade e o mergulho na
interioridade do conhecimento de si. Deste modo, remete esse sujeito para uma
posicdo de aprendente de si, a redimensionar esse estado de autoconhecimento

para um cuidar de si e estender esse cuidado ao outro. Também, a questionar
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suas identidades a partir de diferentes modalidades de registro que realiza acerca

de suas aprendizagens experienciais.

Desta forma, enquanto atividade formadora, a narrativa de si e
das experiéncias vividas ao longo da vida caracterizam-se como
processo de formacgéo e de conhecimento, porque se ancora nos
recursos experienciais engendrados nas marcas acumuladas das
experiéncias construidas e de mudancas identitarias vividas pelos
sujeitos em processo de formagdo e desenvolvimento (SOUZA,
2006, p. 136).

Essa perspectiva de trabalho, centrada em escritos da propria
vida, representa investigacdo porque se vincula a producédo de conhecimentos a
partir das experiéncias dos sujeitos em formac&o. Por outro lado, configura-se
como formacéo porque parte do principio de que o sujeito toma consciéncia de si
e de suas aprendizagens experienciais quando vive, simultaneamente, 0os papéis
de ator e investigador da sua prépria historia (SOUZA, 2006, p. 139).

Se no campo da pesquisa a discussdo a respeito da narrativa
autobiogréafica se apresenta com alguma ambiguidade, no universo da cronica
literaria ela se potencializa, o que pode auxiliar na compreensdo deste método
como propicio para a construcao de conhecimento.

No texto de apresentacdo de sua obra acerca da crbnica, Simon
(2011, p. 19) revela a consideravel quantidade de publicaces voltadas para esse
género literario, especialmente neste século XXI, o que indica a relevancia e a
permanéncia dessa forma particular de escrita junto aos leitores. De acordo com 0
autor, a importancia e a atragdo creditadas a esse género € indicativo da
necessidade de estuda-lo ou mesmo de refletir sobre as possibilidades de leitura
abertas por ele. Depreende-se que, a mesma abertura de espaco a leitura,
também se manifesta como espaco para a escrita.

Assim, de modo igual como acontece na cronica quando o
cronista se expde e fala de si, também pode ocorrer por meio da abordagem
autobiografica. Ao narrador produzir um conhecimento acerca de si, dos outros e
do cotidiano, revela-se por meio da subjetividade, da singularidade, das
experiéncias e dos saberes. Dai, essa forma de expressdo pode se instaurar

como cronica.
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A relacdo com o tempo e a memoria esta na génese da crbnica, a
partir da palavra grega Chronos, e o seu significado de tempo. Assim, Konder

(2005, p.45) narra o mito grego de Cronos:

Urano, o Céu, teve com Gaia, a Terra, uma porgéo de filhos. Um
desses filhos era Cronos, o Tempo. E Cronos, incitado pela mée,
castrou Urano. Mais tarde, com medo de que se cumprisse o que
um oraculo predissera (que ele seria destronado por um de seus
filhos), Cronos os devorava a medida que nasciam. Salvo pela
mae, Réia, um filho, entretanto, escapou: Zeus. E, como era
previsivel, Zeus derrotou Cronos e se tornou o mais poderoso dos
deuses porque venceu o Tempo, que devorava tudo. Mas Cronos,
mesmo vencido e justicado, continuou a ser poderoso.

Com essa onipresente soberania, o tempo escapa a compreensao
e se impdbe a todas as criaturas e todos os destinos.

A génese da figura do cronista estd nos escribas, primeiros
historiadores a registrar os feitos dos reis poderosos com vistas a domesticar o
tempo. E a perseguir este objetivo de domina¢do, os homens narram, gravam em
letras os motivos de suas lembrancas. Em outro momento, edificam monumentos
sélidos. Por trds de ambas as decisfes, esta inscrita a ideia de preservar feitos,
reflexdes e sentimentos. Ao revistar momentos e lembrancas e volver memdrias,
0s cronistas desafiam o tempo e colocam a capacidade maior do homem, que é a
imaginacdo, a operar como instrumento de luta na batalha diaria que se trava
contra os deuses oponentes.

Em Enigma e comentario, Arrigucci Junior (1987, p. 51) ratifica o
acima exposto, ao definir a crénica, desde a sua origem, como “‘um relato em
permanente relagdo com o tempo, de onde tira, como memdria escrita sua
matéria principal, o que fica do vivido”. Seu surgimento ocorre no ato de lembrar e
escrever e tem como vinculo a proépria historia.

Middleton e Brown (2006, p.74) ao abordarem a memadria como

fendmeno sécio-cultural, expdem que

[...] o trabalho de lembrar — e, portanto, de nos produzirmos
enguanto pessoas que possuem um passado, uma historia
pessoal — esta necessariamente imbricado com, e é constituido
por, grupos e formas culturais das quais participamos. No entanto,
ao mesmo tempo, precisamos compreender por que, apesar da
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Obvia influéncia dessas dimensdes sociais, para a maioria de nés
0 ato de lembrar ainda parece ser altamente pessoal. Nos temos a
sensacao de que “possuimos” as nossas memoarias pessoais e
falamos delas por vontade prépria sem sofrer a indevida influéncia
de outros.

Marques (2011, p.51), em complemento ao acima exposto, diz
que a memoéria é adquirida quando o sujeito toma como sua as lembrancas do
grupo com o qual se relaciona, pois ha um processo de apropriacdo de
representacdes coletivas por parte do sujeito em interagdo com outros individuos.

Ao revelar a crbnica sem compromisso maior com a objetividade e
indicar sua forca no interesse imediato que desperta no leitor, além da capacidade
do cronista em amenizar a exposicdo do seu pensamento, Konder (2005, p. 46)
chama a atencdo para o espaco, aberto na crénica, para o comentario pessoal, 0
olhar subjetivo, a busca da singularidade do efémero e do fragmentéario. Assim,
cada cronista estampa sua propriedade de estilo, ao compreender a peculiaridade
em distinguir fatos curiosos e, com isso, experimenta a personalissima
capacidade de se divertir e divertir os leitores. Ou, de outro modo, a espelhar
tanto o grau de melancolia impresso para evocar situacfes passadas quanto para
dissipar esperancas. Entretanto, ndo se pode perder de vista que o comentario
pessoal, aludido por Konder, via de regra, estd contaminado pelos demais
sentidos externos que cercam o autor quando da criacdo do seu texto.

Simon (2011, p. 41) destaca que a cronica pode investigar intensa
ou exclusivamente o componente ficcional, mas isto ndo a distancia, no género,
daquela em que prevalece um eu disposto a confessar suas motivagdes. Por isso,
nem sempre a primeira pessoa manifesta no texto pode ser confundida com a
figura real do autor, assim como, o contrario, do mesmo modo, vinga ocorrer em
algumas escritas.

Stella (2005, p.181), ao aludir acerca da sintese dialética de todas
as vozes, segundo Bakhtin, diz que a palavra € uma ponte langada entre mim e

0S outros, entdo, territdbrio comum entre locutor e interlocutor.

O projeto discursivo refere-se ao esgotamento do objeto de
sentido, ou seja, 0 que eu quero dizer deve ser dito, considerando-
se os interlocutores e os contextos de circulacao especificos. E as
palavras, escolhidas para constituirem o projeto discursivo,
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possuem, em seu bojo, tracos que permitem sua utilizacdo, de
acordo com determinado género, em uma determinada situacgao.
A escolha das palavras possiveis em um contexto de utilizacao,
por sua vez, sO é possivel, porque elas ja foram experimentadas
por outros locutores em situacfes semelhantes.

Simon (2011, p. 50) e Castello (1996, p. 70), apoiando-se em
Rubem Braga, confirmam a ideia deste ultimo de que os relatos memoriais séo,
em primeiro lugar, um género falso, visto que ninguém conta a histéria em seu
grau de inteira realidade, mas, sim, do contrario, a cerca de acréscimos, ajustes e
omissbes. Depois, em segundo lugar, sdo, também, um género dificil. Este
obstaculo colocado pelo cronista deve-se ao quéo torturante é o ato de escrever.
A questdo do sofrimento, vinculada a acdo da escrita, exposta pelo cronista, é
aventada por Vigotski quando expde acerca dos suplicios da criacéo.

Criar é dificil. A necessidade de criar nem sempre coincide com as
possibilidades de criacdo e disso surge um sentimento de
sofrimento penoso de que a ideia ndo foi para a palavra, [...] esse
suplicio é expresso pelos poetas com palavras: “Ndo ha no mundo
suplicio maior que o suplicio da palavra; inutiimente um grito quer
sair, as vezes, da boca; inutimente, o amor estd pronto para
queimar a alma: nossa lingua pobre é fria e deploravel”
(VIGOTSKI, 2009, p.55).

O leitor, diante das cronicas de Braga, tem a falsa sensacédo de
textos faceis e fluentes, naturalmente descobertos, sem qualquer esforco, quase
como uma conversa informal; impressdo que se constitui em apenas metade da
verdade. A declaracdo do cronista, no que se refere as adequacgbes do texto,
fortalece a dubiedade do carater autobiografico nas crénicas brasileiras.

Entdo, podemos antever que o autor, mesmo quando fala de
relatos pessoais e, com isso, se insere no contexto da sua histéria, ndo deixa de
ser afetado pelo ato penoso da criacdo, aquele persecutorio pela palavra correta,
a melhor opgéo a ser inserida. Deste modo, nesse exercicio dinamico, dialético, a
maneira da escrita pode transgredir a verdade, alcancar a ficcdo, ainda que
carregue consigo um teor de concretude manifesta.

Deve-se, pois, adverte Simon (2011, p. 50), considerar e conviver,

tanto com o elemento memorialista quanto com o falseamento dos escritos acima
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aludidos que nao correspondem “a condicdo de reprodugdes fiéis dos fatos e
sensagdes ali expostos”.

Deste modo, ainda conforme Simon (2011), a inclusdo de
caracteristicas do narrador, expostas tanto na cronica, quanto na narrativa
autobiogréfica, ndo necessariamente passam pelo crivo do verossimil, mas
podem obedecer a uma transformacgao que atende a expectativa interior do sujeito
em modificar os fatos e, assim, redimensionar a significacdo de suas acoes.

Nessa perspectiva, Souza (2008, p. 45) aborda a construcdo da
narracao autobiogréfica inscrita na subjetividade e estruturada num tempo que
foge a linearidade, espaco da consciéncia de si, mas, também, lugar ocupado
pelas representacdes que o sujeito faz dele mesmo.

No sentido de clarificar questdes que envolvam a crbnica
enquanto género literario e outros modelos de escrita, 0s quais evocam o sujeito

narrador, Simon (2011, p. 50) esclarece:

Antes que se entenda a crbnica como uma espécie de
autobiografia em pilulas, é preciso lembrar a ideia de que a
cronica € um género bastante suscetivel ao didlogo com outras
manifestacdes escritas, sejam elas literarias ou ndo. Assim,
reivindicar tracos autobiograficos em sua constituicdo deixa de ser
atitude comprometedora, caracterizando-se como apenas mais
uma das correlacdes possiveis.

Ao destacar a proximidade e a facilidade dialégica da crénica com
o leitor, Konder (2005, p. 48) expbe que a crbnica em sua despretensdo
humaniza, e esta humanizacéo lhe permite, em grau de compensacao, recuperar
certa profundidade de significado e certo acabamento de forma, elementos
passiveis de conferir ao género, discreta perfei¢cdo, pois sua durabilidade pode ser
maior do que se supunha.

Konder analisa a questdo da permanéncia e mais uma vez invoca
Cronos e sua ambivaléncia, visto que o deus mitico originou uma percepcao do

tempo a nos colocar frente a esséncia contraditéria da mudanca e da

permanéncia, pois se
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[...] dizemos que alguém sofre de uma doenga crénica, iSSO
significa que a doenca é constante, vai durar enquanto o doente
durar. [...] entretanto, ao dizer que alguém escreveu uma cronica,
isso significa que o autor do texto se empenhou em cultivar um
género menor, redigiu algo leve, que ndo tem a ambicdo de
perdurar. O paradoxo consiste nisso: a doenca crbnica pode um
dia vir a ser curada. E a crénica comprometida com um instante
fugaz pode perdurar na lembranca dos leitores. O efémero pode
ser eterno, assim como o eterno pode ser efémero (KONDER,
2005, p. 48-9).

Diante das explanacbes apresentadas, € possivel observar
elementos de proximidade entre a crbnica, a narrativa autobiografica na pesquisa
e o0s relatos histéricos, nos quais ha a proeminéncia e o envolvimento do sujeito
que conduz o relato. Essa condi¢cao de avivar memarias e lembrancas, exercer a
capacidade de se autocomentar, dizer de suas motivagdes e, a0 mesmo tempo
transgredir sua prépria singularidade, que é o grau de transformacéo pelo qual a
histéria contada transita, penso, estabelece raios de aproximacdo bastante
pertinentes entre os géneros de escrita pessoal, literarios ou néo.

Deste modo, entendo que o espaco literario que se estabelece
entre as distincbes autor e narrador, seja, talvez, Gtil ao favorecimento da davida,
no confronto do leitor com o texto. E prudente esclarecer, ainda, que, mesmo néo
havendo compromisso com a realidade, na cronica, € possivel reconhecer a
implicacdo do autor com seu tempo, seja pela deliberada exposicdo do eu do
cronista, quando exposto em primeira pessoa, ou, de modo contrario, pela
manifestacdo de suas ideias e teses postadas nas falas ou acdes do narrador.

As duas formas de escrita — cronica e autobiografia — dizem
respeito a historias, temporalidades, memarias, entdo, para tornar mais claras as

minhas perspectivas tedéricas vale apresentar o percurso vivenciado neste estudo.

Desde o inicio, a intencdo era estudar os textos de Vigotski
referentes as artes. Assim, foram relacionados ‘Psicologia da Arte’, ‘Psicologia
Pedagogica’, especialmente os capitulos que tratam da educagédo estética, do
comportamento moral e da relacdo entre a psicologia e o professor e, por fim,
‘Imaginagcdo e criagdo na infancia’. Naquele momento ndo havia, ainda, a

proposta de articulacdo com as cronicas. Esta possibilidade ocorreu, somente, a
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partir da escrita de um artigo que é o germe de uma das cronicas postadas no
Capitulo 4 sob o titulo ‘A escola como lugar de vivéncia estética’. O fato de néo
mencionar minhas experiéncias, causava, até entdo, uma dissonancia no dialogo
com a literatura de Vigotski, e o resultado soava incompleto e impessoal.

Em meio aos estudos da pdés-graduacdo, assumi uma vaga de
professor colaborador no Curso de Artes Cénicas da Universidade Estadual de
Londrina. A partir de entdo, comecei a observar e operacionalizar, em sala de
aula, muitas das questdes que discutiamos no grupo de pesquisa Psicologia e
Educacao: Perspectiva sécio-historica-cultural. Assim, percebi o quanto as minhas
vivéncias préticas, em conjuncao com os estudos ajudavam na elucidacado de um
tema ou na clarificacdo de um conceito exposto aos estudantes. E isso me
conduziu, paulatinamente, para as lembrancas das experiéncias escolares pelas

quais passei.

Elizabeth Braga, ao introduzir a questdo do social e da linguagem
nos estudos da memodria, diz da importancia do discurso, da conversacao, da
narrativa, na constituicdo do sujeito ou de identidades, de suas memdrias ou

versdes do passado:

[...] a concepcdo da memoria como uma propriedade de
individuos, como capacidade interna, como conhecimento do
passado de um individuo, como retencdo, [...] tem sido fortemente
guestionada. A memoria e 0 esquecimento tém sido relacionados,
assim, ao contexto cultural, & interagdo social, ao pertencimento a
grupos, a participacdo em praticas sociais, a experiéncia, a
relacéo eu/outro (BRAGA, 2006, p.177).

Estas experiéncias foram determinantes para a escolha da
utilizagcéo das crbnicas na consolidacéo destas reflexdes. Faltava-me, no entanto,
observar quais vivéncias seriam relatadas, até porque, isso redundaria em total
reformulacdo do problema posto ao estudo. Ha um fato que sempre me trouxe
inquietacdo: como a escola encaminha a crianca para o envolvimento com as
artes, pois, percebo como espectador que sou e estudante que fui, que as varias
disciplinas oferecidas no contexto escolar sao trabalhadas e encaminhadas, via

de regra, sem relacdo umas com as outras.
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Assim como acredito que, no caso das artes, isso deva ser mais
dificultoso. Ainda temos a mentalidade do professor de Artes a cuidar dos eventos
e festas da escola em suas respectivas datas e importancia, ou no maximo,
nesses dias, agregar os estudantes em a¢des que abrilhantem essas festividades.
Entretanto, esse espaco de novas e diferentes experiéncias praticadas pelo
estudante no ambiente escolar tende a ser fundamental, Unico e singular quando
destina-se, com exclusividade, para questbes subjetivas. Nos territorios das
outras disciplinas essas questdes ndo sdo tdo levadas em consideracao.

Visto isso, no momento em que postulo o problema de minha
dissertacdo na busca em apontar meios que auxiliem na analise da necessidade e
importancia do envolvimento dos estudantes com as Artes na escola — da
educacao infantil ao nivel médio — creio que a reflexdo, segundo Vigotski, deva
inclinar-se para a valorizagao do processo ao invés do resultado.

Ao falar dos aspectos praticos do teatro realizado com criancas e
a criacao, pelas préprias criancas, de textos dramaticos a serem encenados,

Vigotski formula a seguinte questao:

Tais pecas serdo inevitavelmente mais incoerentes e menos
literarias do que aquelas prontas, escritas por adultos. Mas terdo
uma vantagem enorme por surgirem no processo de criagdo
infantil. Nao se deve esquecer que a lei principal da criacdo infantil
consiste em ver seu valor ndo no resultado, ndo no produto da
criagdo, mas no processo (VIGOTSKI, 2009, p. 100-1).

Neste sentido, um dos encaminhamentos possiveis da disciplina
de Artes deva ser validar as vivéncias e as atividades nas suas variadas
linguagens, sem priorizar a qualidade do resultado da obra artistica, seja a feitura
de um desenho, uma pintura, um espetaculo de teatro, um soneto ou poesia.

Ent&o, o objetivo maior deve ser depositado na livre expressao e
na imaginacgao criativa da crianga, sem encarar a mostra publica como o elemento
educativo preponderante. Nesse caso nao sO o processo de feitura deve ser
valorizado, mas todo o movimento da aprendizagem e criacdo, pois reside aqui o
fundamento da educacédo pela arte, ou seja, humanizar o sujeito pela experiéncia

criativa.
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Como fiz a opgéo por organizar este estudo a partir de cronicas,
nas quais resgato experiéncias, cabe registrar que procurei salientar nos escritos
aguelas lembrancas que me causaram impacto e situacdes que foram vividas no
contexto escolar ou fora dele. Tal encaminhamento ocorreu primeiro, porque
entendo a escola como lugar de experiéncias, ressignificagdes; local onde o
estudante examina e desperta para a compreensao das vivéncias praticas que
traz de casa, do seu circulo doméstico e social, ao manter contato com as
postulacfes teodricas do ambiente escolar. Entdo, ali, 0 estudante no confronto
com as questdes, redimensiona saberes, problematiza o vivido, enfim, abre-se
para o mundo.

Segundo, porgue acredito que o professor deve ser propositor
desse projeto de criacdo, e isso é extensivo a todos os professores de todas as
disciplinas. A crianca que se apresenta na sala de aula € um ser em devir, aberto
aos saberes e as experiéncias propostas. Nesse processo de construcdo é
necessario que se anteveja a crianca como sujeito em formacéao; personalidade
harmonizada a conviver numa sociedade composta por outros pares — homens e
mulheres situados entre as dimensdes sociais, despertos conscientemente, isto €,
sentindo-se parte de um todo e a cuidar do todo circundante, na busca coletiva da
saude fisica, mental e espiritual, e assim, afastando-se da destruicdo, da
agressividade, da violéncia e das questdes aniquiladoras.

O aspecto criativo a que me refiro deve estar impregnado em
todos os encaminhamentos da aprendizagem formal, desde a educacéo infantil
até alcancar os alicerces da academia. Terceiro, porque nesse cenario se
justapbe a presenca fisica e altamente reflexiva da realidade corporea do
professor — presenca performatica — a despertar para o mimético e o sensorial.

Esse despertar antes mencionado pode ser explicado por Marcelo
Pereira, em texto que trata da pedagogia e uso da palavra na pratica educativa,

ao afirmar que:

O ato pedagoégico € um ato expressivo, e como tal, ndo passivel
de ser modulado, administrado (a0 menos ndo deveria sé-lo) de
acordo com métodos ideais que ndo levam em conta sua
natureza, ou seja, a natureza da expressao: 0 Corpo, a presenga,
o estar sendo ai, sendo por estar. O ato pedagdgico como ato
expressivo expressa um existente, um presente, um ser ai que se
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oferece ao jogo e a contemplacdo dos individuos, que interage
(PEREIRA, 2010, p.140).

A intensidade da presenca expressiva a qual o pesquisador se
refere, tende a definir um sentimento que se projeta no estudante, em principio,
de imitar o professor, identificar-se com ele como um personagem desejado, e
nessa experiéncia em devir, encaminha a crianca para a concreta possibilidade
de ser.

A questao de relacionar a criagao artistica com a vivéncia pessoal
aproxima a crianga em buscar no seu espaco social elementos a serem
dramatizados. Pode ser comum, nesse caso, uma crianga motivada pela imagem
da professora, por exemplo, se colocar vestida e paramentada para dar aulas.
Esse jogo estabelecido pela crianca ndo se coloca como um propdsito de fingir
ser o adulto, mas, conforme demonstra Vigotski (2003, p. 105), “assimilar
ativamente o que observa nos adultos”. Nesse jogo de apreensao de atitudes,
estas sdo emocdes e experiéncias validas no momento em que sao vividas pela
crianca, e podem ser ressignificadas.”

Vale destacar, ainda, as palavras complementares do autor,

postadas em Imaginacéo e cria¢ao na infancia.

A forma dramatica de superar as impressdes da vida jaz
profundamente na natureza das criangas e encontra, de maneira
espontanea, sua expressao, independentemente da vontade dos
adultos. As impressfes externas sobre o ambiente circundante
séo hauridas e concretizam-se pela crianga por meio da imitacao.
Em relacdo a atos morais ndo conscientes (heroismo, coragem,
abnegacdo), a crianca, por forca do instinto e da imaginacéao, cria
as situacfes nos ambientes que a vida ndo lhe apresenta. As
fantasias infantis ndo permanecem no campo dos devaneios,
como nos adultos. A crianga quer encarnar qualquer invencéo ou
impressdo em imagens e a¢des vivas (VIGOTSKI, 2009, p.97-8).

Em artigo que trata da construgdo da memoria do trabalho
escolar, Pino esclarece que as lembrancas, ou seja, o produto da atividade de
lembrar, quando evocadas, embora tragam imagens de lugares, tempos, pessoas

e objetos pertencentes as experiéncias vividas anteriormente, despertam “a cada

* E importante salientar que, embora haja projecdo para o futuro ndo se quer, aqui, postar a
crianga como um adulto miniaturizado.
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vez, novas emogoes, novos sentimentos e novas visdes do passado, como se 0S
fatos que as constituiram, estivessem acontecendo agora pela primeira vez’
(PINO, 2006, p. 82).

A experiéncia evocada por Angel Pino abre espaco para uma
articulacdo entre memoria, vivéncias e revivescéncias, elementos constitutivos de
andlise, expostos ja, a partir do titulo deste trabalho, o que ocorrera nas crénicas

gue compdem o capitulo 4, deste estudo.
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Na carreira

[-]

Saltar, sair

Partir pé ante pé

Antes do povo despertar

Pular, zunir

Como um furtivo amante

Antes do dia clarear

Apagar as pistas de que um dia
Ali ja foi feliz

Criar raiz

E se arrancar

Hora de ir embora

Quando o corpo quer ficar
Toda alma de artista quer partir
Arte de deixar algum lugar
Quando nao se tem pra onde ir
Chegar, sorrir

Mentir feito um mascate
Quando desce na estacao
Parar, ouvir

Sentir que tatibitate

Que bate o coragéo

[...]

Ir deixando a pele em cada palco
E nao olhar pra tras

E nem jamais

Jamais dizer

Adeus

Chico Buarque
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Carreira. Segundo o Dicionario Aurélio este substantivo feminino
pode ser definido, entre seus varios significados, como corrida veloz, curso,
profissdo, correnteza, fileira, modo de vida, esfera de atividade, rota de navios,
decurso da existéncia...

Ficar ou partir. Essa angustia esta presente no momento em que
encaro a decisdo de continuar meus estudos académicos longe da zona de
conforto de toda uma vida de estudo e exercicio profissional.

Uma crise prévia antecedeu a definicdo do encaminhamento da
escrita desta dissertacdo, derivada da sensacdo de ndo me sentir presente na
pesquisa. Deveria falar de arte, educacdo e vivéncia, mas ndo encontrava o
material e o itinerario precisos para articulacao da escrita.

Os versos de Chico Buarque, “hora de ir embora quando o corpo
quer ficar, toda alma de artista quer partir’, remetem ao que Zanella (2005, p.99)
afirma inspirada nos versos de italo Calvino, sermos viajantes imersos em um
mundo com o qual estamos em permanente dialogo. Assim, ao andarmos, em
principio, sem roteiro prévio, nos permitimos defrontar com o desconhecido, e,
mais que encontrarmo-n0s com outros espagos Ou pessoas, encontramo-nos a
nés mesmos, sujeitos nunca antes estranhados, e, portanto, a serem
descobertos.

Creio haver, na vida, varios momentos nos quais é necessario
partir. Exercitar a errancia, mesmo que, geograficamente, permanecamos no
mesmo lugar. E, por dentro, experimentemos a angustia da esséncia histérica de
homem némade.

Esse estado de errancia esta expresso em Pinheiro (2011, p.190)
com base em Claude Lévi-Strauss, que o coloca ndo como um acontecimento
transitorio que antecipa uma verdade ou certeza diante da vida, muito menos o
resultado de uma acéo defectivel e menosprezavel do pensamento, mas se
manifesta em oposicdo a busca pela verdade objetiva, como desvelamento de
mistério. Infere-se, entdo, que essa busca exercita e ritualiza o esquecimento
enguanto antitese, mas, também, como complemento da memoria.

A ligacao primeva de Vigotski com a literatura, o teatro e a arte, e
a sua disponibilidade, afetado que foi pela Psicologia, também me fez perceber

um espaco de conforto e investir em um novo percurso de estudo e profissdo — do
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teatro a educacdo. Ratifico, aqui, as palavras colocadas no texto de introducdo a
este trabalho. Nado é sO explicitar os assuntos discutidos por Vigotski como
merecedores de minha atencdo, nem somente observar o humanismo presente
em suas ideias, mas valorizar a forma como ele escreve: em seus textos, prima
por registrar as discussdes cientificas como narrativas em prosa poética. Segundo
Konder (2005), a linguagem poética envolve simultaneamente elementos
intelectuais e emocionais.

Entre o primeiro contato com textos de Vigotski e as leituras
posteriores, aquela impressdo primeira que suscitou a pergunta de como e em
que grau sua relacdo com o teatro partia do interesse para uma pratica efetiva,
algumas indicacdes foram clarificadas.

Frois (2011), ao evidenciar a originalidade do trabalho de Vigotski,
destaca que dele depreende interesse epistemoldgico para diversas areas do
conhecimento. De fato, ele estava no centro de um tempo histérico de mudanca
na ROssia do século XX e suas propostas teoricas repercutiram,

significativamente, na literatura, semiotica, cinema e neurociéncias.

A importancia que ele atribuiu aos problemas de estética e a
psicologia da criagdo poética e literaria, resultou em um livro
intitulado Psicologia da Arte (1925). Este é um trabalho inovador
sobre a psicologia da arte, no qual o autor explora questbes
relacionadas com o processo de criacdo artistica e a recepc¢éo do
texto literario; especula sobre o papel desempenhado pelas
emocdes na arte, questiona a natureza da experiéncia estética,
destaca a obra de arte como objeto central da psicologia da arte,
e, ainda, sublinha a natureza semiética inerente a fruicdo da obra
de arte (FROIS, 2011, p.107, traducdo nossa).

Japiassu (1999, p. 57-8), em artigo que analisa as artes e o
desenvolvimento cultural do ser humano, adota como referencial tedrico a obra
Psicologia del Arte e opta pela expressao Artes no titulo e ao longo do texto,
sempre que esta se referir ao teatro, a danca, a musica e a literatura. Ainda
segundo Japiassu, nesse estudo, o uso da palavra arte é feito apenas para
designar as artes plasticas (desenho, pintura e escultura). Pode-se inferir da
postura do pesquisador que ele entende a obra de Vigotski como extensiva a
todas as linguagens artisticas e ndo somente aquelas clarificadas pelo psicélogo

russo, ao longo de seu texto.
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Em Vigotski e o teatro: descobertas, relacdes e revelacdes
(BARROS; CAMARGO; ROSA, 2011), os autores ja indicam uma relagdo mais
organica do psicologo russo com a arte teatral. Neste texto os pesquisadores
expdem que Vigotski atuou como ator, diretor e critico; e nas resenhas dos
espetaculos que analisou, menciona 0s aspectos vocais dos atores e aprofunda a
andlise de demais elementos significantes das linguagens inerentes a realizacao
do espetéaculo.

Assim, ao sair ou deixar um caminho ja percorrido, pode ser que
iISSO me encaminhe para a construcao de algo, mas fundamentalmente, para uma
reconstru¢do. Quando construo, ja reconstruo. Em constru¢do me vejo colocado
neste trabalho. Enquanto ser, gente e profissional.

Passeggi (2011, p. 147) em texto que trata da experiéncia em
formacédo declara que “ao narrar sua propria histéria, a pessoa procura dar
sentido as suas experiéncias e, nesse percurso, constréi outra representacdo de
si: reinventa-se”. E em complemento as suas palavras, a pesquisadora cita Jorge
Larrosa em texto poético e reflexivo: “somos a narrativa aberta e contingente da
histéria de nossas vidas, a historia de quem somos em relacdo ao que nos
acontece”.

Deste modo, ao entrelacar, neste capitulo, textos que envolvem
elementos da trajetoria intelectual de Vigotski; estudos da voz, da fala e da
palavra, no teatro e fora dele; e tecer consideracdes acerca da questdo dos
signos tanto no teatro como nas proposi¢des vigotskianas, pretendo me espelhar
na dindmica posicao daquele que salta de um campo para 0 outro, mas leva
consigo a carga referencial das suas vivéncias.

A palavra e o que advém dela — seu sentido e significado,
conforme ja exposto — para o Vigotski psicologo, amante da literatura,
especialmente da poesia, e que também transitou pelo teatro, sdo de importancia
impar. Quando penso sua consideracdo dada a palavra, ndo deixo de lembrar-me
da tuberculose que o acometeu com crises frequentes durante anos (e até a sua
morte), e quantas dificuldades isso pode ter causado a sua comunicacgao.

Nos textos que seguem, se articulam essa visdo vanguardista do
psicologo russo, o valor designado por ele a fala e a palavra e, por conseguinte, a
expressao de seus sentidos e significados. Depois, tento vincular esses assuntos
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por meio das cronicas, nas quais estdo impressos o valor da presenca e da
palavra proferida pelos professores, na busca de indicar caminhos. “A palavra € o

final do desenvolvimento, o coroamento da ac¢ao” (VIGOTSKI, 1996, p.131).

3.1 EsseE HOMEM QUE NOS FALA DO FUTURO

Em Imaginagdo e criagdo na infancia (2009, p. 129), obra cuja
primeira publicacdo, na RuUssia, ocorre no ano de 1930, Vigotski afirma que
qualguer inventor, mesmo um génio, é sempre fruto de seu tempo e de seu meio.
Vigotski pode ser considerado a refragdo deste pensamento. Nasce em rico e
estimulante ambiente cultural onde prepondera o gosto pelo estudo, o apreco a
poesia, 0 estudo das linguas. A leitura e a literatura, a ciéncia e a arte permeiam
seu cotidiano. Entre os verdes anos e os de formacdo, trés pessoas sao
influéncias essenciais: a mae, Cecilia Moiseievan; o tutor, Salomon Ashpiz; e 0
primo, David Vygodsky.

Conforme Martins (2005, p. 10), a familia Vigotski ocupava
proeminente espaco na sociedade de Gomel, territério vigiado onde se
encontravam confinados os judeus da Russia czarista. Seu pai exercia um alto
cargo executivo e sua mae, professora licenciada, sensivel e amante da poesia e
da literatura, contribuiu para tornar sua familia uma das mais cultas da cidade.
Para tanto, organizou uma excelente biblioteca publica, que era frequentada pelos
filhos e colegas destes. A mée de Vigotski conhecia varios idiomas e dedicou-se a
criacado dos oito filhos. Com ela, Vigotski, o segundo filho, aprendeu aleméo. A
boa relacdo que mantinha com sua familia fundamentou o seu desenvolvimento
em ambiente estavel e o estimulou culturalmente. Blanck (2003, p. 17) afirma que
Vigotski desde a infancia se mostrou muito talentoso. Incentivado pela mae,
amante e leitora da poesia alema, expandiu sua vocacao de estudioso de linguas,
a ponto de conhecer nove idiomas.

A favoravel condicdo financeira da familia permitiu que a
formacéo inicial de Vigotski fosse conduzida por um tutor. Ashpiz participara,
quando estudante, do movimento revolucionario, o que lhe causou a deportacao
para a Sibéria. Martins (2005, p. 10) a citar Dobkin, afirma tratar-se de um homem

amavel, bem humorado e preocupado com o desenvolvimento intelectual e
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autonomo de seus aprendizes. Ensinava-os, sobretudo, a pensar com
independéncia.

A outra grande influéncia de Vigotski foi o primo mais velho David
Vygodsky. Van Der Veer e Valsiner (2001, p. 18) destacam que David era um
homem de grande capacidade, poeta competente, e exercia a profissao de
linguista e fil6logo. Ainda segundo os autores de Vygotsky: uma sintese, o primo
do psicélogo russo mantinha relacdo pessoal com Roman Jakobson e Viktor
Shklovsky, membros da escola formalista russa e era conhecedor de varias
linguas estrangeiras, tornando-se conhecido como tradutor de poesia russa para
0 espanhol e da literatura hebraica para o russo. Martins (2005, p. 12) afirma que
Vigotski e o primo partilhavam muitos interesses. Dentre eles, a semiologia e os
problemas linguisticos, a paixao pela poesia e o teatro, o entusiasmo pela filatelia
e 0 esperanto. David foi 0 mentor intelectual de Vigotski em Gomel. Destinado a
ser um linguista brilhante, nuvens de sombra e violéncia o fizeram sucumbir em
um campo de concentracdo de Stalin.

Vigotski vive a efervescéncia cultural da passagem do século XIX
para o século XX. Devido a origem judaica e a vida no gueto de Gomel, sente a
frieza da discriminacdo e é impactado pelas propostas da Revolugcdo Russa:
percebe as diferencas sociais, sofre a instabilidade das condicbes de vida,
participa decisivamente das acfes de construcdo do homem novo, por fim, morre
aos trinta e oito anos inconclusos, vencido pela tuberculose, e tem sua obra
proscrita pelo governo de Stalin, a partir de 1936.

Pino (2001, p. 42) destaca o pensamento de Vigotski expresso no
Manuscrito de 29, no qual diz que o conhecimento do individuo €&, primeiramente,
conhecimento dos outros. Assim, faz-se necessério observar a vertente do
desenvolvimento intelectual de Vigotski, no que diz respeito a construcédo de seu
conhecimento, especialmente em seus anos de formagao.

Ao término do ensino médio, no sentido de buscar uma vaga na
Universidade de Moscou, Vigotski enfrentou a questao das cotas disponibilizadas
aos estudantes judeus: varios e controversos eram 0s critérios adotados pelo
governo czarista com vistas a cercear a entrada deles no ambiente universitario.
Vigotski enfrentou, naquele ano, um sorteio para conseguir a sua vaga e por sorte

saiu vencedor. Ingressou no curso de medicina, mas logo depois pediu
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transferéncia para o curso de direito. Vigotski também frequentou a Universidade
Popular, reduto de revolucionarios anticzaristas, fundada em 1906, mas n&o
reconhecida oficialmente. Blanck (2003, p. 18) destaca que nesta universidade
Vigotski teria feito alguns cursos de psicologia, 0os Unicos de sua vida, visto que
em psicologia ele fora autoditada.

Sabe-se que Vigotski teve uma solida formacao filosofica. Freitas
(1994, p. 105) destaca que sua influéncia inicial advém do pensamento do filosofo
holandés Espinoza, com o qual se identificava. Essa identificacdo se situava na
maneira de Espinoza conceber o homem como instrumento do pensamento da
Natureza, compreendendo o pensamento como ac¢ao organizada do corpo e com
funcao propria do ser material em sua mais alta expressao.

Durante o curso universitario, nas férias, viajava para Gomel e
montava pecas de teatro. Ao término dos estudos superiores, em 1917 — ano da
revolucao socialista de outubro, estabelece-se em Gomel e passa a dar aulas em
varias escolas e instituicbes estatais. Entretanto, ndo abandona o interesse pela
literatura e estende a sua escrita para a critica teatral.

Na&o Ihe foi dificil tornar-se lider intelectual de Gomel, cidade de 40
mil habitantes, na qual organizou eventos onde se discutia desde literatura até

temas concernentes as questdes cientificas.

Vigotski lera toda a literatura russa. Como todo intelectual judeu,
conhecia bem Spinoza. Também estudou Hegel. Este o levou a
Marx e Engels e estes a Lénin, cujas obras compreendia
cabalmente. Tornou-se comunista, embora nunca tenha se filiado
ao partido (BLANCK, 2003, p. 18).

Lev S. Vigotski, segundo A. N. Leodntiev no artigo Introducéo sobre
o trabalho criativo de Vigotski, texto que integra a edicdo brasileira de Teoria e
método em psicologia (Vigotski, 2004, p. 425-470), ainda mocgo, percorreu um
longo caminho de evolugéo intelectual. Dentre os vastos interesses humanisticos
do jovem Vigotski, a critica literaria ocupou lugar preferencial, desde a juventude.
Apaixonado pela literatura comecgou cedo sua dedicacdo ao assunto, e 0 encarou
com a seriedade de verdadeiro profissional.

As primeiras grandes paixdes de Vigotski foram a Literatura e a

Arte. Dedicou-se ao teatro na qualidade de diretor e escreveu resenhas criticas a
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respeito de pegas encenadas e do tema, em si; fundou uma revista dedicada a
critica e a literatura de vanguarda e participava de circulos literarios (FREITAS,
1994, p. 75).

A pesquisadora Ana Luiza Smolka, apresentadora e comentarista
da edicdo brasileira de A imaginacdo e criacdo na infancia, destaca que a
educacao e a arte estdo entrelagcadas nas obras de Vigotski, assim como, “o fato
de ser professor, e professor de literatura, marcou inescapavelmente o modo de
Vigotski conceber o psiquismo humano e estudar a psicologia” (VIGOSTSKI,
2009, p. 7).

3.2Voz, FALA, PALAVRA

Cabe aqui refletir acerca do pensamento, fala e palavra, primeiro,
no ambiente teatral, e depois observar como o psicélogo russo, que tanto apreco
tinha pelas letras e as artes, trata estas questdes. No teatro, conforme expde
Quinteiro (1989, p. 87), o ator “cria a vida do ser-humano-personagem a partir das
letras que recebe do texto”, espaco onde esta impresso parte da matéria prima
com a qual esse artista edifica a sua obra. O ator € um profissional que usa o
corpo como instrumento de trabalho; desse corpo uno brota a voz, e dela, a
palavra. Advém dai a fundamental necessidade do seu estudo.

A autora de Estética da Voz esclarece que, do verbo, essa “vasta
poténcia energética sonora”, o intérprete compde caracteres e pela voz emite
palavras, as quais traduzem pensamentos da personagem, ideias que tém no
autor dramatico, seu criador. Portanto, tornar verdadeiras as palavras de um texto
teatral, quando estas fogem ao modo proprio, individual de pensar, constitui-se
para o ator algo complexo, a exigir perfeito apuro técnico. Proferir, em cena, um
texto, conforme Quinteiro (1989, p.15), “é movimentar todo um mecanismo em
favor da palavra-verdade”, ou seja, é revelar as manifestagdes aliadas na emissao
de um pensamento préprio, aquele da personagem representada, que envolve
tipo de som, musicalidade, entonacao, insercédo de pausas, gestos, movimentos e
demais signos corporais, sem 0S quais ndo Se consegue um aproveitamento
positivo em sua manifestacao.

Faz-se necessario salientar o acima enunciado por Quinteiro, e



40

por Constantin Stanislavski (1972), na sequéncia, como estudos que dizem
respeito ao exercicio profissional da atividade teatral. No sentido de evidenciar as
diferenciacbes entre as maneiras de operacionalizacdo do teatro — pratica
profissional e funcéo didatico-pedagodgica — € conveniente, aqui, observar o que

diz Vigotski acerca do trabalho teatral na escola, com criangas.

Dada a raiz de toda criacdo infantil, o drama esta diretamente
relacionado a brincadeira, mais do que qualquer outro tipo de
criagdo. [...] Na realidade, a criacao teatral infantil, quando objetiva
reproduzir diretamente as formas do teatro adulto, € uma atividade
pouco conveniente para as criangas. Iniciar por um texto literério,
decorar as falas, como fazem os atores profissionais, com
palavras que nem sempre sdo entendidas e sentidas pela crianga,
engessa a criagdo infantil e transforma a crianga num transmissor
de palavras alheias encadeadas num texto. Eis porque estdo bem
mais proximas da compreensao infantil as pecas compostas pelas
proprias criangas ou produzidas e improvisadas por elas ao longo
do processo de criacdo (VIGOTSKI, 2009, p. 100).

Constantin Stanislavski, o encenador russo, contemporaneo de
Vigotski e exaltado por ele em Pensamento e Linguagem devido ao pioneirismo
de sua pesquisa em teatro, a qual destaca o pensamento por tras da palavra,
reafirma o acima exposto por Quinteiro, mas torna claro tratar-se de conduta

inerente ao trabalho do artista teatral:

Quando o ator, em sua criatividade, se mostra a altura de um texto
notavel, as palavras de seu papel revelam-se como a melhor, a
mais indispensavel e a mais facil das formas de encarnacéo
verbal com que ele pode manifestar suas proprias emocgdes
criativas por meio de sua partitura interior. Entdo, as palavras de
um outro, o autor, tornam-se a melhor partitura para o préprio ator.
[...] as formas e ritmos incomuns dos versos [..] se tornardo
necessarios, ndo s6 para o prazer do ouvido, mas também por
causa da acuidade e do acabamento na transmissdo das
emocdes (STANISLAVSKI, 1972, p. 92).

E essencial ressaltar que, além dos elementos significantes a
envolver a presenca fisica do ator e seu entorno, quando este artista se localiza
no centro da cena teatral, a palavra da qual € detentor, conforme demonstra

Kowzan (1988, p. 105), ndo € somente signo linguistico, pois o0 modo como é
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pronunciada confere-lhe valor semioldgico complementar. A dic¢do do ator pode
destacar numa palavra, independente de sua aparente neutralidade e indiferenca,
os efeitos mais sutis. E sobretudo a entonacdo que, utilizando-se da altura dos
sons e seu timbre, cria, por todos os tipos de modulacbes, os mais variados
signos.

Stanislavski (1988, p. 63) enfatiza a observagdo a entonacéo e
pontuacédo na elocucdo do texto teatral, pois, nos sinais de pontuacédo ha fortes
elementos de expressividade, e a entonacdo faz com que a palavra pronunciada
alcance nossa memoria emocional, nossos sentimentos. Vigotski (1996, p. 123)
avalia a inflexdo como reveladora do contexto psicolégico dentro do qual uma
palavra deve ser compreendida.

H& que se levar em consideracdo as questdes intrinsecas que
envolvem a fala e como ela é realizada no teatro. O ator em cena néo diz o texto
da maneira como se fala no cotidiano. Mesmo quando o espetaculo requer uma
fala natural ou realista. Por outro lado, o texto dito na encenacédo, e antes dela,
guando somente literatura dramatica, ja € objeto de arte. O ator - artista em sua
funcdo total, corpo e voz - utiliza outro objeto da arte, a literatura dramatica, para,
conjuntamente, estas duas expressoes, firmarem uma arte Unica. A conducdo da
voz d& lugar a inflexdo ou conjunto das notas mausico-verbais utilizadas na
elocucdo de uma frase.

O ator, ao trabalhar um texto dramético, estuda a sintaxe e cria o
seu fraseado em fungdo das circunstancias, das inversdes, de uma palavra
subentendida. Eis que a inflexdo pode ser considerada como o sustentaculo do
pensamento, e este apoio € ao mesmo tempo do autor e do ator enunciador.

No que diz respeito a pontuacédo, ao final de uma frase, o ator
podera deixar o sentido em aberto ou fecha-lo. Isso para o espectador perceber
gue 0 pensamento prossegue, varia e que um novo lhe sucedera, ou, clarificando,
deixar campos de entendimento em aberto a serem preenchidos de acordo com o
entendimento da platéia, de sua particular leitura. As respiracbes e pausas,
também, espagos uteis a reflexdo na enunciagdo de um texto, obedecem as
necessidades complexas, comandadas pela situacdo a ser representada, pelo
sentimento a ser expresso, pelas possibilidades fisicas do atuante.

Ivan Teixeira, em texto de estudo sobre o formalismo russo
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contribui para o entendimento do acima exposto:

[...] o valor artistico de uma obra decorre ndo apenas de sua
estrutura verbal, mas também da maneira como é lida. [...] Em
rigor, 0S momentos tornam-se importantes somente depois de
submetidos ao processo de singularizacdo artistica, porque, na
vida pratica, as coisas se tornam imperceptiveis em sua
totalidade. [...] Se algo aspira a condi¢cdo de enunciado artistico,
precisa ser dito de forma impressionante. Ao contrario do convivio
cotidiano com as coisas, 0 convivio com a arte deve ser
particularizado (TEIXEIRA, 1998, p. 36-7).

Naturalmente influenciado pelas artes das letras e da palavra, o
Vigotski que se volta aos estudos da psicologia mostra-se atraido pelo estudo da
linguagem. O assunto detém espaco privilegiado em sua teoria, na qual aborda o
seu aspecto funcional, psicolégico. Em Pensamento e Linguagem (1996, p. 5), o
autor diz que a comunicacdo humana pressupfe uma atitude plenamente
desenvolvida, e assim, funda um estagio avancado do desenvolvimento da

palavra.

As formas mais elevadas da comunicagdo humana somente sdo
possiveis porque o pensamento do homem reflete uma realidade
conceitualizada. E por isso que certos pensamentos ndo podem
ser comunicados as criancas, mesmo que elas estejam
familiarizadas com as palavras necessarias. Pode ainda estar
faltando o conceito adequadamente generalizado que, por si so,
assegura o pleno entendimento. Em seus trabalhos sobre
educacdo, Tolstoi afirma que a dificuldade que as criangas
frequentemente apresentam de aprender uma palavra nova é
devida ao conceito a que a palavra se refere, e ndo ao seu som.
Uma vez que o conceito esteja amadurecido, havera sempre uma
palavra disponivel (VIGOTSKI, 1996, p. 5-6).

Antes, ja havia tomado conhecimento da maneira com que
Vigotski aborda a questdo da fala interior na infancia e observado como ela se
aproxima do modo em que o subtexto € trabalhado no teatro. Este se expressa
por intermédio das motivacdes localizadas por detras das falas das personagens,
guando o texto dramatico é transporto para o palco e representado pelos atores.
Cabe, entéo, observar de modo mais detalhado estes dois conceitos.
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Ao discutir acerca do pensamento e da palavra, Vigotski (1996, p.
108) assevera que esta relacdo deve ser considerada como um processo Vivo,
isto €, o pensamento nasce pelas palavras. “O pensamento ndo € simplesmente
expresso em palavras; € por meio delas que ele passa a existir”.

Investigar a natureza da fala interior constitui-se, segundo
Vigotski, tarefa das mais dificeis. Jean Piaget, citado por Vigotski (1996, p. 9-21)
foi pioneiro ao prestar a devida atencéo a fala egocéntrica da crianca e dar a essa
modalidade de fala sua devida importancia. Entretanto, o psicélogo suico ndo se
ateve a sua mais valiosa caracteristica: a relagcdo genética com a fala interior.
Para Piaget, a fala egocéntrica cumpre sua funcdo dentro de certa etapa do
desenvolvimento da crianca e depois desaparece. Vigotski (1996, p.13) enfatiza
sua opinido contraria ao assunto: a fala egocéntrica ndo se atrofia, mas se

transmuta em fala interior.

Quando as circunstancias obrigam a crianca a parar e pensar, 0
mais provavel é que ela pense em voz alta. A fala egocéntrica,
dissociada da fala social geral, leva, com o tempo, a fala interior,
que serve tanto ao pensamento autistico quanto ao pensamento
I6gico. [...] 0 nosso esquema de desenvolvimento — primeiro fala
social, depois egocéntrica, e entdo interior — diverge tanto do
esquema behaviorista — fala oral, sussurro, fala interior — quanto
da sequéncia de Piaget — que parte do pensamento autistico nao-
verbal a fala socializada e ao pensamento logico, através do
pensamento e da fala egocéntricos. Segundo a nossa concepcéo,
o verdadeiro curso do desenvolvimento do pensamento ndo vai do
individual para o socializado, mas do social para o individual
(VIGOTSKI, 1996, p. 17-8).

Freitas esclarece que a relacdo entre pensamento e palavra, em
Vigotski, ndo pode ser compreendida sem um claro entendimento da natureza

psicolégica da fala interior, pois, para ela,

fala interior e fala exterior tém estruturas divergentes e processos
inversos. A fala interior ndo é propriamente uma fala, mas uma
atividade intelectual e afetivo-volitiva. Ela tem uma formacéo
especifica, leis proprias e mantém relac6es com outras formas de
atividade de fala. Ela é uma fala para si mesmo, ndo é
antecedente da fala exterior, nem reproducdo desta. Ela
interioriza-se em pensamento. [...] Ao contrario, a fala exterior
para 0s outros e consiste na traducdo do pensamento em
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palavras: é a sua materializagéo e objetivacdo (FREITAS, 1994, p.
95).

Vigotski explica que, enquanto o0 pensamento se exprime por
palavras na fala exterior, na fala interior as palavras morrem a medida que geram

0 pensamento.

A fala interior €, em grande parte, um pensamento que expressa
significados puros. E algo dinamico, instavel e inconstante, que
flutua entre a palavra e 0 pensamento, os dois componentes mais
OouU menos estaveis, mais ou menos solidamente delineados do
pensamento verbal. S6 podemos entender a sua verdadeira
natureza e o seu verdadeiro lugar depois de examinar o plano
seguinte do pensamento verbal, o plano ainda mais interiorizado
do que a fala interior. Esse plano € o préprio pensamento
(VIGOTSKI, 1996, p. 128).

Vigotski (1996, p. 128) reconhece que o teatro, antes da
psicologia, chegou ao problema do pensamento por tras das palavras. Ao produzir
a montagem de um novo espetaculo teatral, Stanislavski pedia a seus atores para
atentarem para o subtexto das falas de suas personagens, isto é, 0 pensamento
oculto por tras daquilo dito pela personagem.

Do ponto de vista pratico e cotidiano do trabalho do ator,
embasado na metodologia de interpretacdo criada por Constantin Stanislavski, o
subtexto é tudo o que o ator, na representacao, estabelece como pensamento da
personagem antes, durante e depois das falas do texto dramético. O verbete que
define o conceito no Dicionario de Teatro, de Patrice Pavis, enuncia que aquilo
nao dito explicitamente no texto, mas ressaltado na maneira pela qual o texto é

interpretado pelo ator, denomina-se subtexto. Aprofunda a explicagao:

Para Stanislavski o subtexto € um instrumento psicolégico que
informa sobre o estado interior da personagem, cavando uma
distancia significante entre o que é dito no texto e o que é
mostrado pela cena. O subtexto € o trago psicologico ou
psicanalitico que o ator imprime a sua personagem durante a
atuacao (PAVIS, 2003, p. 368).
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Diferentemente da fala, o pensamento ndao se configura em
unidades separadas. Um fato carregado de informacdes € concebido em um
anico pensamento, embora seja expresso em palavras separadas. Por isso, no
sentido figurado, pode um pensamento ser comparado a uma huvem a
descarregar uma chuva de palavras. Isto, porque “um pensamento ndo tem um
equivalente imediato em palavras, a transicdo do pensamento para a palavra
passa pelo significado” (VIGOTSKI, 1996, p. 129).

E necesséario reafirmar a singularidade da exposicéo de Vigotski
referente ao pensamento, a fala e a palavra, ndo apenas a destacar o processo
de desenvolvimento destes aspectos desde a infancia, mas util, principalmente,
para aqueles que lidam profissionalmente com a voz, em particular com a voz e
suas sonoridades no ambiente teatral. Embora estejamos em um momento
especial — o decorrer da primeira metade do século XX, periodo no qual a
exponencialidade do texto dramético, que desde o0s gregos ocupa papel
preponderante na arte do teatro, passe, entdo, por questionamentos diante das
novas proposicdes estéticas e que fixam como eixo central da cena a figura do
ator; mesmo assim, na presenca significante, viva e pulsante desse artista, a fala
se manifesta mesmo quando inexiste a articulagdo da tessitura. Isto deriva de
varios elementos, mas, principalmente, pela total expresséo fisica deste agente
que traduz em acdo o pensamento do autor e o faz constituir-se em conflito
dramatico. Ao pensar a relacdo do homem com seu meio, o texto de Vigotski é

luminoso, pois integraliza a questao do signo com o aspecto histérico-social.

3.3 ASPECTOS SEMIOTICOS

Ao levar em consideracdo que teatro e semiologia sdo assuntos
bastante proximos do pensamento de Vigotski, creio ser oportuno tecer algumas
consideracOes acerca da questdo dos signos, tanto no teatro quanto nas
proposicdes vigotskianas. De acordo com Kowzan (1988, p. 93-4), nas ciéncias
humanas o termo semiologia surgiu gracas a obra Cours de Linguistique
Génerale, do linguista e fildsofo genebrino Ferdinand de Saussure, publicado em
1916.
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Segundo Kowzan (1988, p. 94-5), a semiologia postulada por
Saussure e, antes dele, pelo cientista americano Charles S. Peirce sob o nome de
Semiodtica, ndo conseguiu constituir-se por entre as diferentes disciplinas, mas as
pesquisas semioldgicas fizeram grandes progressos depois da Segunda Guerra,
especialmente, em Linguistica e em Psicologia Social. No campo artistico, uma
das primeiras tentativas de exame ocorreu com a comunicac¢ao do teorico e critico
literario Jan Mukarovsky, em Praga, no ano de 1934, durante o VIII Congresso
Internacional de Filosofia. O critico requereu, entre outras observacdes, a busca
de esclarecimentos acerca do carater semioldgico da Arte, pois sem isso,
segundo seu entendimento, o estudo da estrutura da obra de arte findaria
incompleto.

Ao final da primeira metade do século XX, explica Kowzan (1988,
p. 96), a ideia de tratar a arte como um fato semiol6gico tem espacgo entre 0s
linguistas e semiblogos, sendo a Literatura, a arte da palavra, um campo
privilegiado de pesquisas semiologicas, que se dao, principalmente, na Franca,
Estados Unidos e Unido Soviética. Entretanto, as pesquisas realizadas em outras
areas artisticas, diferentes da Literatura, foram timidas e pouco sistematicas.
Kowzan (1988, p. 96) argumenta que este fato causa indagacédo e mais uma vez
esclarece que, enquanto para Saussure a Linguistica ndo € sendo uma parte da
Semiologia, manifesta-se uma tendéncia inversa que considera a Semiologia
como uma parte ou um aspecto da Linguistica. Possivelmente, deriva do fato de
reduzir todos os problemas do signo a linguagem, o fato de a Semiologia ocupar-
se tao pouco das Artes.

E relevante o fato de que as artes do espetaculo, embora
possuam um campo comum com os fatos linguisticos, sejam excluidas da analise
semiologica. Kowzan (1988, p. 97) salienta que a arte do espetaculo, entre todas
as artes e, talvez, entre todos os dominios da atividade humana, seja aquele onde
0 signo é manifestado com maior riqueza, variacdo e consisténcia. A palavra
pronunciada pelo ator tem sua significagéo linguistica, ou seja, ela é o signo de
objetos, de pessoas, de sentimentos, de ideias ou de suas inter-relacdes,

entretanto, esse valor inicial pode ser alterado.

Quao inumeras maneiras de pronunciar as palavras “eu te amo”
podem significar tanto a paixdo, quanto a indiferenca, a ironia
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como a piedade! A mimica do rosto e o gesto da mao podem
sublinhar a significacdo das palavras, desmenti-la, dar-lhe uma
nuanca particular. Isto ndo é tudo. Muita coisa depende da atitude
corporal do ator e de sua posicdo em relacdo aos coadjuvantes.
As palavras “eu te amo” possuem um valor emotivo e significativo
diferente, segundo sejam pronunciadas por uma pessoa
negligentemente sentada em sua poltrona, um cigarro na boca
(papel significativo suplementar do acessoério), por um homem que
abraca uma mulher, ou que esta de costas para a pessoa a quem
dirige estas palavras. Tudo é signo na representacao teatral. [...] O
espetaculo serve-se tanto da palavra como de sistemas de
significacdo nédo linglistica. Utiliza-se tanto de signos auditivos
como visuais. Aproveita 0s sistemas de signos destinados a
comunicagao entre os homens e os sistemas criados em fungao
da atividade artistica. Utiliza-se de signos tomados em toda parte:
na natureza, na vida social, nas diferentes ocupacoes, e em todos
os dominios da Arte (KOWZAN, 1988, p. 97-8).

De acordo com Pino (2005, p. 133), € perceptivel ao leitor que a
guestdo semidtica, na obra de Vigotski, dentre os variados temas tratados pelo
autor, se constitui como um ponto central em torno do qual suas ideias se
organizam e se integram coerentemente. Nesse sentido, dois aspectos sao
exponenciais na trajetoria intelectual de Vigotski, os quais revelam as
circunstancias que o levaram ao interesse pela questdo semidtica e como se
tracou o percurso tedérico na elaboracdo do seu conceito de signo.

O primeiro fato, conforme destaca Pino (2005, p. 134), é sua
proximidade com a literatura, o teatro e a arte. Vigotski, conforme enfatizado
anteriormente, sempre demonstrou profundo interesse por teatro e literatura,
consideracdo que o fez escrever seu primeiro trabalho, A tragédia de Hamlet,
principe da Dinamarca, em 1916 e, em 1925, Psicologia da Arte, trabalho
académico apresentado no Instituto de Psicologia Experimental de Moscou. Além
disto, foi influenciado por obras de autores ligados ao movimento formalista russo,
principal forca critica literaria na RUssia da época. Outros autores, inclusive
ligados a corrente simbolista, também estéo presentes nas analises semioticas de
Vigotski. Tal afirmagédo poderia explicar o fato de o autor focar seus estudos,
quase exclusivamente, no signo linguistico e nas fungdes da linguagem.

Vale ressaltar que o simbolismo, conforme expresso na obra
Tipologia do simbolismo nas culturas russa e ocidental (2005) € considerado um

dos principais responsaveis pela renovacao cultural que ocorreu na Russia entre
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0s anos de 1890 e 1910, notadamente, pela forte impregnacéo poética de toda
literatura moderna e de vanguarda naquele pais, influéncia que sé se extinguiu
nos anos 20, do século passado (CAVALIERE; VASSINA; SILVA, 2005, p. 148-
152).

Vigotski como intelectual refinado e envolto com os assuntos
pertinentes as artes da literatura ndo deve ter passado incélume as inspiraces
dessa vanguarda, entretanto, Pino (2005, p. 134) enfatiza que se constitui um erro
dizer que a concepcao de Vigotski sobre o signo, tanto quanto as demais
abrangéncias da questdo semibtica em sua obra, sejam resultado da influéncia
que sobre ele exerceu a teoria e a préatica do simbolismo russo. Este pensamento
ignora, ou quer ignorar, - “o que fundamenta as analises e as elaboracbes de
Vigotski sobre o signo e as funcdes psicologicas € o materialismo historico e
dialético de Marx e Engels”.

O segundo fato € o modo como a questdo semidtica adentra as
preocupacdes de Vigotski. Diferente de outros autores cujo interesse pela
semidtica € devido a razdes linguisticas ou cognitivas, o empenho de Vigotski se
da por conta da necessidade de encontrar uma explicacdo para a natureza social
e cultural das fungbes mentais superiores. Vigotski encontra no papel
desempenhado pela mediacéo instrumental na teoria do trabalho social de Karl
Marx e Friedrich Engels, a referéncia para fazer da mediacdo semiotica sua
eqguivalente no plano psicolégico.

Do mesmo modo que Marx e Engels fizeram do instrumento
técnico o mediador das rela¢cdes dos homens com a natureza, Vigotski faz do
signo o mediador das rela¢cdes dos homens entre si.

Pino (2005, p.153) aprofunda sua analise acerca do assunto:

O paralelismo entre instrumento técnico e signo vai, porém, muito
além da sua funcdo de mediagédo, privilegiada por Vigotski, pois
uma andlise mais apurada permite-nos perceber que a mesma
pessoa que manipula a ferramenta de trabalho imprime a sua
acao uma significacdo, sem a qual a atividade humana dificilmente
poderia ser criadora de novas realidades. O interesse de Vigotski
pela semibtica extrapola, portanto, suas preocupa¢fes com a arte
e literatura. Ele fala do signo linguistico ndo como linglista, mas
como pensador da natureza simbdlica do ser humano.



49

Ao tratar do aspecto semiético da obra de Vigotski, Pino (2001, p.
38) parte da exposi¢do de que o conhecimento € uma producédo social que surge
da atividade humana. Esta, contraria a atividade inerente ao mundo animal,
caracteriza-se por ser social, instrumental e transformadora do real. No seu
aspecto instrumental quer dizer que a atividade depende de meios adequados
para realiza-la ou se submete ao uso dos ja existentes. Ai se instala a ideia de

projeto: fins e meios fazem parte do planejamento das a¢des humanas.

A capacidade de produzir e de reapropriar-se do produto da
prépria atividade (o que significa ndo s6 o uso desses produtos,
mas a reapropriacao da ideia que eles veiculam) coloca a espécie
humana acima da ordem biol6gica e a introduz na ordem da
cultura, a qual ndo elimina aquela, mas lhe confere uma nova
forma de existéncia: a existéncia simbdlica (PINO, 2001, p. 41).

Ao falar da representacdo do mundo, a partir de Vigotski, Pino
(2001, p. 42) expbe os trés estagios do desenvolvimento cultural: entre a coisa em
Si e a coisa para si interpde-se a coisa para 0s outros. Assim, primeiro 0 mundo
significou para os outros, ou seja, 0 conhecimento do individuo €, antes,
conhecimento dos outros. Ou seja, na perspectiva histérico-cultural, afirma-se que
conhecer € um processo social e histérico, nunca um fenémeno individual e
natural. Afirmar que o real s6 pode ser conhecido como representacédo é dizer que
conhecer € um processo de natureza semiética.

O acesso aos significados das palavras permite a crianca a
passagem da inteligéncia pratica aos complexos processos do pensamento.
Assim, na medida em que a esséncia da palavra € significar, pode-se afirmar que
0 desenvolvimento do pensamento € determinado pela linguagem, isto é, pelos
instrumentos linguisticos do pensamento e pela experiéncia social-cultural da
criancga.

Pino conclui ao dizer que as coisas em si ndo seriam totalmente

conhecidas se nao fossem re-conhecidas pelo pensar humano através da palavra.

[...] importante lembrar que quando a crianga tem acesso ao uso
da fala (emissdo das primeiras palavras por volta de um ano de
idade), ela ja foi trabalhada pela palavra do outro. A palavra,
mesmo ainda confundida com a imagem (nos primeiros anos da
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crianga), confere a esta sua significacdo. Ao nomear as coisas, a
palavra (logos) diz o que elas sdo. Em outros termos, a palavra
associa a ordem do real (ou das coisas em si) a ordem simbdlica
(ou das coisas para si), 0 que torna aquela pensavel e
comunicavel (PINO, 2001, p. 48).

Deste modo, ao considerar os elementos expostos por Pino a
partir de Vigotski, de que o significado é um componente necessario e constitutivo
da prépria palavra e de que o significado da palavra é um fendmeno da fala,
pode-se inferir que a cada pronunciacdo faz-se uma revisdo signica da palavra,
levando-se em conta 0 ambiente e demais sujeitos relacionados e as condi¢des

fisicas e psicoldgicas daquele que a pronuncia.
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4 CRONICAS

Ainda bem que o0 que vou escrever,
ja deve estar na certa, de algum modo, escrito em mim.

Clarice Lispector

Este capitulo se organiza em torno de crbénicas que dizem
respeito as minhas experiéncias subjetivas e estéticas, vivenciadas nos meandros
doméstico e escolar e na relacdo entre ambos. Seu objetivo central é revelar a
importancia do envolvimento do sujeito com elementos sensiveis e estéticos, 0s
quais sdo vivenciados em espacos que se organizam como ambientes de
descobertas.

Antes, porém, faz-se necessario apresentar algumas reflexdes
acerca de sensibilidade estética, bem como de vivéncia e experiéncia.

Ao tratar de vivéncia e sensibilidade estética em texto que discute
a formacao de professores, Schlindwein e Soares (2007, p. 383-4) circunscrevem
a palavra estética como portadora da ideia de sensibilidade, ao tempo em que
ressaltam as atribuicdes desse campo de saber (do grego aesthesis), tais sejam,
0 conhecimento sensorial, a experiéncia, a sensibilidade. Esclarecem que a partir
de Baumgarten®, a palavra estética passa a adquirir outro estatuto, o qual articula
emocdo e conhecimento, o que lhe confere uma qualidade hibrida de
conhecimento sensorial. De acordo com o autor citado pelas pesquisadoras,
Estética é a ciéncia de como as coisas podem ser conhecidas pelos sentidos.

Na busca de uma resposta as formulacdes acima referendadas,
as quais reivindicam um novo olhar para a categoria do estético, encontrei no
pensamento de Sanchez Vazquez (1999, p. 42) uma possibilidade. Em sua obra

Convite a estética, afirma:

[...] embora para a Estética a arte seja um objeto de estudo
fundamental, ndo pode ser exclusivo. Por mais importante que
seja para ela, é apenas uma forma de comportamento estético do
homem. [..] a relacdo estética, como forma especifica da
apropriacdo humana do mundo, ndo se da apenas na arte e na
recepcdo de seus produtos, mas também na contemplacdo da

® Alexander Gottlieb Baumgarten (1714-1762), fildsofo alem&o, autor de Aesthetica.
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natureza, assim como no comportamento humano com objetos
produzidos com uma finalidade prético-utilitaria.

Compreende-se, pois, para Sanchez Vazquez (1999) a estética
também a se ocupar de objetos ndo artisticos, ou seja, aqueles elaborados pelo
homem, como produtos artesanais, técnicos ou mecanicos.

Faz-se importante, entdo, apresentar a definicdo proposta pelo

filésofo, na qual é ressaltado o carater do estético ndo artistico.

A Estética € a ciéncia de um modo especifico de apropriacao da
realidade, vinculado a outros modos de apropriagdo humana do
mundo, e com as condi¢des historicas, sociais e culturais em que
ocorre (SANCHEZ VAZQUEZ, 1999, p. 47).

Compreende-se que 0 autor da ao campo estético o seu
significado original de qualidade sensivel, mas essa relagdo vai além da ligacéo
com o belo ou uma obra de arte. Assim, defende a posicdo de que a matéria de
gue trata a estética esta na relacao peculiar entre sujeito e objeto estabelecida no
tempo, em uma determinada circunstancia cultural e social, e compde desse
modo, uma realidade concreta.

No sentido de vincular o pensamento de Vigotski com a Estética,
Molon (2007, p. 121) argumenta que a questdo estética estd presente em sua
obra como um todo, mesmo, e especialmente, na sua proposta de Psicologia e
Educacgdo; e isso nunca como ornamento ou como a demonstrar pretensa
erudicdo, mas como uma dimensao essencial para a constituicdo do sujeito e da
subjetividade.

Deste modo, ressalto a passagem expressa em Psicologia
Pedagdgica, na qual Vigotski chama a atencéo para o que considera a tarefa mais

importante da educacéo estética: introduzir a arte na prépria vida.

A arte transforma a realidade ndo s6 em constru¢cdes da fantasia,
mas também na elaboracdo real das coisas, dos objetos e das
situagbes. A moradia e a vestimenta, a conversa e a leitura, a
festa escolar e 0 modo de caminhar: tudo isso pode servir como
material sumamente promissor para a elaboragdo estética
(VIGOTSKI, 2003, p. 239).
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Ao afirmar que a arte é o social em noés, e que esse vinculo esta
presente até onde ha apenas um homem e suas emocgdes pessoais, Vigotski
(1999) a entrelaca, comprometidamente, com o social. A atividade artistica € uma
objetivacdo do sentimento humano que ocorre por meio das técnicas artisticas
socialmente elaboradas. “A arte recolhe da vida o seu material, mas produz acima
desse material algo que ainda ndo estd nas propriedades desse material”
(VIGOTSKI, 1999, p. 308).

Entdo, a arte € uma forma de ir além da vida cotidiana que
vivemos, ou, como propde Molon (2007, p. 126), “toda criacdo artistica parte de
uma realidade, mas a supera e incorpora outros elementos para além dos
fenbmenos reais da vida”.

Na literatura, por vezes, 0s termos vivéncia e experiéncia séo
tomados como sindnimos. Neste estudo, embora optando pelo termo vivéncia no
desenvolvimento da escrita, em alguns momentos ocorre alternancia entre
ambos. Apresento, assim, algumas consideracdes sobre essas palavras, para
tanto, busco dialogo com alguns pesquisadores estudiosos do assunto.

A palavra experiéncia pode assumir um grande volume de
sentidos. Neste trabalho, quando exponho na forma de cronicas, material de uma
vida vivida, isso se clarifica como eixo de experiéncia e toma sentido
determinante. Nesse conjunto, inserem-se 0S processos motivacionais, as
emocoes e as reflexdes que advém disso.

Larrosa (2002, p. 22), autor que, segundo Smolka (2006) tem
problematizado o estatuto da experiéncia, enfatiza a necessidade primeira de se
separar experiéncia de informacdo. O saber de experiéncia deve ser distinto de
saber coisas, isto é, ter informacdo sobre fatos e estar bem informado, pois o
saber de experiéncia se da na relacao entre conhecimento e vida humana. Assim,
para Larrosa (2002, p. 21) a experiéncia € 0 que nos passa, 0 que nos acontece,
0 que nos toca. Mas, adverte o pensador, nunca apenas 0 que passa, 0 que
acontece ou 0 que toca.

Se a experiéncia ndo é o gque acontece, mas 0 que nos acontece,
expbe Larrosa (2002, p. 27), duas pessoas mesmo enfrentando a mesma
situacdo, ndo partilham a mesma experiéncia. Pois, 0 saber da experiéncia € um

saber que nao pode ser separado do individuo concreto que o encarna. Ninguém
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pode aprender da experiéncia de outro, a menos que essa experiéncia seja de
algum modo revivida, tornando-se prépria. Entdo, propde Larrosa (2002, p. 27) o
saber da experiéncia € aquele adquirido no modo como alguém responde ao que
Ihe acontece ao longo da vida e no modo como da sentido a esse acontecimento.

Nessa perspectiva, Smolka (2006, p. 121) destaca que, para toda
experiéncia e possibilidade de experiéncia ha que se contar com o entendimento,
qgue Ihe é o fundamento. A experiéncia puramente empirica a margem do sujeito
gue a experiéncia € uma ilusao.

Ao expor como se define o sujeito da experiéncia, Larrosa (2002,
p. 19-25) declara que, em qualquer caso, sua marca ndo é fixada por sua
frenética atividade onipotente de homem moderno, mas por sua disponibilidade,
sutileza e abertura. O sujeito da experiéncia € um sujeito exposto, com tudo o que
isso tem de vulnerabilidade e de risco, pois tanto nas linguas germéanicas como
nas latinas, a palavra experiéncia contém inseparavelmente, a dimensdo de
travessia, de perigo.

Smolka (2006, p. 123) estabelecendo dialogo com o texto de
Larrosa (2002), naquilo que ele expressa em relacdo a etimologia da palavra
experiéncia, que é revelar ideia de perigo, limite, fronteira e travessia, observa
derivar de suas raizes histéricas, os sentidos de risco, desafio, prova, tentativa,
aventura, resisténcia.

Entdo, Smolka (2006, p. 123) problematiza os sentidos
relacionados a experiéncia, conforme exposto por Larrosa (2002), — o que (nos)
passa, acontece, chega, sucede — e condiciona esses sentidos aos do sujeito da
experiéncia, 0os quais sao territério de passagem, lugar de chegada, espacgo de
acontecimento. A andlise de Smolka (2006) ressalta as raizes da palavra
experiéncia, ao tempo em que enfatiza o sujeito como lugar de passagem, e
Larrosa (2002) faz surgir uma instigante questdo sobre experiéncia e discurso,
gue sao os lugares de memoria.

Os lugares de memdéria, Smolka (2006, p. 117) os define como
imagens criadas na mente e na linguagem — como estratégias para lembrar, para
organizar o discurso, para construir argumentos, para persuadir 0s outros.

E interessante observar tanto em Smolka (2006) quanto em
Larrosa (2002), nas imagens criadas por suas palavras, a proeminéncia da
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relacdo humana. Em Larrosa (2002), a colocagédo dos verbos passar, acontecer,
chegar e suceder se articulam com geografias de territorio, lugar e espaco, e
inferem um eu (ou eus) que nesse transito encontra outros para estar e acontecer.
Em Smolka (2006), fala, enredo, discurso, inducdo e convencimento requerem
atencao, seja ela solidaria ou nao.

Nesse sentido, Pino (2006, p. 87) expbe que, a espécie humana
nao sO registra e processa as marcas da sua experiéncia, mas pode também
recupera-las reconstituindo essa experiéncia num novo contexto de racionalidade
e sentimento.

Outro sentido apontado por Smolka (2006, p. 123) diz respeito
aguilo que na experiéncia ndo somente passa, mas fica, persiste, perdura, reitera,
enfim, significa. Entdo, recorrendo a Merleau-Ponty®, conclui Smolka, fica o que
significa; falar de experiéncia é falar de vida impregnada de sentido, pois ndo
existe experiéncia sem significacao.

Buscando esclarecer e afastar qualquer davida entre experiéncia
e experimento, Larrosa aclara a singularidade da experiéncia: se o experimento &
repetivel, a experiéncia é irrepetivel, pois ndo € aquele itinerario até um objetivo
previsto, um destino que se conhece de antemao, “mas uma abertura para o
desconhecido, para o que ndo se pode antecipar nem ‘pré-ver’ nem ‘pré-dizer”
(2002, p. 25).

Para expor como Vigotski fala de experiéncia, Smolka (2006, p.
124-5) se utiliza de textos que integram a obra Teoria e Método em Psicologia.
Primeiro, numa passagem em que Vigotski aponta e denomina como experiéncia
histérica, aquela em que nossos saberes, a envolver vida, trabalho e
comportamento tém como base o que foi vivido, descoberto, conhecido nas
geracdes anteriores. Segundo, o que denomina experiéncia social, e se obtém por
meio da transmissdo de conhecimento de outras pessoas e que nos sao
repassados.

Em outra obra de Vigotski que discute as relagbes constitutivas
entre individuo e meio, Smolka (2006, p.125) destaca o conceito de perezhivanie,

e aponta como definicdo do termo a seguinte traducéo:

® Maurice Merleau-Ponty (1908-1961), fenomenologista francés.
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[...] perezhivanie, isto €, a experiéncia, sentimento, experiéncia
emocional, aquilo que vai se fazendo enquanto formacdo da
personalidade, que se repete uma e outra vez, que implica o
entretecimento do funcionamento mental e das emocdes em
modos socialmente constituidos dos individuos estarem no
mundo. Experiéncia € resultante daquilo que impacta e é
compreendido [...] significado, pela pessoa.

Em artigo que aborda a questéo das vivéncias na perspectiva de
Vigotski, Toassa e Souza (2010, p. 759) expdem o conceito de perejivanie e
apontam como a psicologia e a filosofia alemds marcaram esse conceito
vigotskiano. Segundo as autoras, mesmo objeto de escassa producao
bibliografica no Brasil, ndo € um termo que se apresente de forma incidental na
obra de Vigotski.

Devido a isso, Toassa e Souza (2010) empreendem ardua busca
em dicionarios de varios idiomas, além de manter contatos com outros
estudiosos, tradutores e linguistas, no sentido de apresentar um resultado que
contribua para melhor entendimento da obra do pensador russo.

Em traducdo para o portugués, perejivanie é substantivo de
género neutro e pode ser definido como estado de espirito (alma), expressao da
existéncia de um (a) forte (poderosa) impressdo (sentimento); impressao
experimentada (TOASSA; SOUZA, 2010, p. 758).

O sentido geral de perejivanie, explorado por Vigotski (que nao
definiu seu conceito) conforme explicam Toassa e Souza (2010, p. 759), indica
um tipo de apreensdao do real que ndo é qualquer interpretacdo, ndo é experiéncia
emocional. Na lingua russa, segundo as pesquisadoras, o verbo perejivat e a
palavra perejivanie sdo empregados para significar a vivéncia de conteudos de
finalizacdo incerta, com ocorréncia habitual ou ndo. Vivéncia € sempre vivéncia de
algo.

O termo vivéncia se apresenta como um processo basico da vida
humana; é acontecimento profundo na existéncia da pessoa real ou do
personagem na arte. Conforme defendem Toassa e Souza (2010, p. 760), para
nosso idioma, como sua etimologia esta relacionada a vida, vivéncia — e nao
experiéncia ou sentimento — é a traducdo mais adequada. De todo modo,
explicam, ha implicagdo entre vivéncias e emoc0des, tanto na obra de Vigotski,

como na lingua russa utilizada coloquialmente.
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No desenvolvimento deste trabalho dissertativo, optei pelo termo
vivéncia. Assim ele aparece no titulo: Revivescéncias. E ai mais uma vez entra a
ideia de articulacdo com o teatro. Nas representacdes de um mesmo espetaculo
as acles sao revividas. Aqui, na ideia dos relatos no formato de crbnicas, isso
também ocorre.

Entretanto, ndo € possivel perder de vista a questdo inerente ao
exercicio da escrita (e particularmente neste — autobiografico), que séo as crises
pessoais daquele que escreve. Assim, receios, duvidas, ansiedades, permeiam o
processo de execucdo deste estudo. Do mesmo modo como envolvem o
processo de criagdo no teatro. Antes da representacédo, no ambito da construcao
do espetaculo, as clarificacdes do ator ndo ocorrem de maneira cronolédgica, em
obediéncia a estrutura do enredo proposto. As crises séo intermitentes. Aqui, na
escrita das crénicas ndo houve uma construcdo cronoldgica. Ao meio, estdo as
escolhas e as intempéries da criagdo. A obsessao entre aquilo que quero lembrar
e aquilo que quero esquecer.

E isso néo findard. Tanto aqui como |4, cada novo ato de leitura

OU execucao serd um exercicio de revivescéncia.

4.1 CRONICA | — ESTRANHAMENTO E FINITUDE

Um menino caminha livre e sozinho por um terreno plano, alto, de
plantacao recém colhida. A topografia uniforme oferece uma viséo privilegiada da
linha do horizonte, ampla, quase total, e 0 mundo se faz em sua vastidao infinita.
Em meio a delicia da liberdade do vaguear com o vento no rosto e 0s pés
descalcos rocando o chao coberto de palha, pela primeira vez, o menino se da
conta da soliddo daguele momento. Estanca, olha a sua volta, observa a casa ao
longe, e se vé ali, distante de todos, somente com o siléncio pleno da natureza, e
a quebra-lo, os passaros que voam, piam, cantam ca e |4, na busca pelo alimento,
na brincadeira do acasalamento e a proteger seus filhotes. Observa o préprio
corpo, fala algo para escutar e reconhecer sua voz, respira fundo, grita aos quatro
cantos e se percebe vivo. Ao mesmo tempo, indaga sobre sua materialidade na
terra, olha as maos, os pés, se observa inteiro e toma consciéncia de que ¢ um

ser vivo, com individualidade, e que um dia, como todos, vai morrer. Esta
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consciéncia |he acarreta uma sensacdo muito forte de medo. E 0 menino volta
para casa em desabalada carreira, como perseguido por alguém. Mas, ao
percorrer certa distancia, se da conta de que o medo continua com ele, ou melhor,
esta dentro dele, faz parte de sua constituicdo, é ele préprio e ndo conseguira se
desvencilhar disso. Num estado repleto de interrogacbes e exclamacdes, o
menino caminha para casa em busca dos seus, a fim de dividir essa experiéncia

de espanto.

Os gregos chamaram de thauma a experiéncia originaria do
pensar filosofico, a qual foi indicada por Platdo e Aristoteles, respectivamente, em
Teeteto e na Metafisica.

Teeteto — E, pelos deuses, Socrates, meu espanto € inimaginavel
ao indagar-me o que isso significa; e as vezes, ao contemplar
essas coisas, verdadeiramente sinto vertigem.

Soécrates — Teodoro, meu caro, parece que nao julgou mal tua
natureza. E absolutamente de um fil6sofo esse sentimento:
espantar-se (PLATAO apud IGLESIAS, 1992, p. 14).

Foi, com efeito, pela admiragdo que os homens, assim hoje como
no comecgo, foram levados a filosofar, sendo primeiramente
abalados pelas dificuldades mais Obvias, e progredindo em
seguida, pouco a pouco até resolverem problemas maiores [...]
(ARISTOTELES, 1984, p. 14).

As traducbes encontradas para a palavra thauma sdo espanto,
admiracdo e perplexidade. Alguns estudiosos consideram espanto sua melhor
traducdo. Essa condicao diferenciada diante de algo embaragoso e surpreendente
conduz o homem a formular mais perguntas, buscar respostas e explicacoes,
afinal, a problemética entre as duas proposicbes filoséficas diz respeito ao
conhecimento.

Vigotski (2003, p. 121) ao se expressar a respeito desse assunto
utiliza o termo assombro para qualificar esse distinto estado frente as questdes da
filosofia. Assegura que isso é psicologicamente correto ao ser aplicado a qualquer
saber, no sentido de que todo conhecimento deve ser precedido de um

sentimento de avidez.
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A proposigao acima se amplia com a afirmagao de Zanella (2005,
p. 103) quando escreve que “o encontro permanente e incessante com um outro
possibilita reconhecer a pluralidade do que se é e do que se pode vir a ser.”

No texto da cronica, ante o estado de assombro o menino corre
como se perseguido. A condicdo persecutéria suscita a percepcao, também, de
um outro eu desconhecido, 0 que acarreta uma postura de desestabilizacao.

Estabelecendo dialogo com os estudos da literatura me defrontei
com o conceito de epifania. Sant‘Anna (1990, p. 163) ao tratar do referido termo,
enquanto fendbmeno expressivo observado na obra de Clarice Lispector e Carlos
Drummond de Andrade, apresenta duas acepc¢des. Uma primeira, com base no
sentido mistico-religioso e outra, no sentido literario. No sentido mistico-religioso,
conforme especifica Sant’Anna (1990, p. 163), epifania € o aparecimento de uma
divindade e uma manifestacdo espiritual; aplicado a literatura, o termo significa
“relato de uma experiéncia que a principio se mostra simples e rotineira, mas que
acaba por mostrar toda a forca de uma inusitada revelagao”.

O autor destaca, ainda, a complementar sua definicdo intrinseca a
literatura, o fato de que essa revelacdo atordoante é percebida a partir de
gestualidades banais, objetos os mais simples, e situagdes as mais cotidianas e,
mesmo assim, diante de fatos prosaicos, “ocorre iluminacéo subita na consciéncia
das personagens” (SANT'ANNA, 1990, p. 163). Porém, tanto no aspecto mistico-
religioso quanto no literario ndo se ausentam as ideias de revelacao, aparicao e
manifestacao.

Em seu livro A escritura de Clarice Lispector, Olga de Sa (1978)
realiza aprofundado estudo do conceito e procedimento de epifania, no qual ela
apresenta consideragbes suas e de outros autores sobre esse fenémeno
observado na obra daquela escritora. Entdo, a citar Massaud Moisés define
epifania como instante existencial; momento quase sempre breve, em que,
tomados de uma subita revelagdo interior, 0s personagens de Lispector tém
percepcdo de seus destinos. Nao € necessario que seja um momento
extraordinario, mas € preciso, entretanto, que tenha carater de revelacao,
momento em que se descortina a realidade intima das coisas e de si proprio (SA,
1978, p. 131).
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No estudo que tem como tema o meio’ na pedologia, Vigotski
(2010 p. 683) ao teorizar acerca da inexisténcia do mundo para a percepg¢éao do
recém-nascido e afirmar que, tanto a crianca ainda em gestacao quanto aquela ja
posta a luz, dispbe de um espaco muito reduzido na qualidade de seu meio mais
proximo, conclui que para essa crianca o mundo existente é apenas aquele que
se refere precisamente a ela, “ou seja, um mundo que se une em torno de um
espaco estreito, formado por aparecimentos e objetos ligados ao seu corpo.”

Esses estados diferenciados que se interpdem e circundam o
homem durante todo o seu ciclo vital, de certo modo, sdo comparaveis as
descobertas ocorridas nos espacos da escola, experiéncias profundas e
exclusivamente humanas. Quero dizer com isso, que o fendmeno da vida
aproxima o homem do fendmeno da educacdo, como espaco de inquietacoes,
aproximacgdes e descobertas. A incompletude do homem diante do mundo o
arrasta para o exercicio de aprender acerca das coisas que o rodeiam. N&o
apenas na idade infantil quando é conduzido ao ambiente escolar, mas em
qualquer fase da vida pode ser tomado por esse estado que o instiga a buscar
respostas para questdes inerentes a sua permanéncia na terra.

Ao contrario dos animais que, em suas especificidades, ndo
encontram dificuldades em se atirar ao mundo e ser aquilo que estdo
determinados a ser, o homem debate-se desde o nascimento frente as
dificuldades impostas. Nasce homem, mas precisa humanizar-se e, antes e em
paralelo a isso, precisa de toda sorte de cuidados para preservar a sua existéncia,
e, somente assim, errar para tornar-se humano.

A humanizagéo convida a aprendizagem, a partir do envolvimento
do sujeito aprendente com as questbes que o0 envolvem, tais sejam, aquelas
histdricas e culturais. Na complementacdo dessa ideia, recorremos a Zanella

(2005, p.103) que afirma a citar Vigotski:

cada pessoa € um agregado de relacdes sociais encarnadas num
individuo, donde se depreende que sO6 h& sujeito porque
constituido em contextos sociais, 0s quais, por sua vez, resultam
da acdo concreta de seres humanos que coletivamente organizam
0 seu proprio viver.

" Em nota de rodapé, a tradutora Marcia Pileggi Vinha explica que a palavra usada por Vigotski
possui dois sentidos: refere-se tanto ao meio ambiente em que se da determinado processo, como
ao ambiente psiquico ou cultural e mental no qual o homem se insere.
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Deste modo, compreendo que o ato do espanto vivenciado pelo
menino na crbnica Estranhamento e Finitude, ndo conduz para a fuga, mas, sim,
para o espaco de descobertas. A dimenséo filoséfica da questédo ajusta-se com a
questdo pedagogica, no sentido de conduzir o sujeito para a experiéncia do
aprender, a decifrar significados e experimentar ressignificagbes. Essas
descobertas conduzem a buscar novas experiéncias e respostas as indagacdes
que sdo postas pelo mundo externo, o entorno, e aquele interno, individual e
existencial.

Nesse sentido, recolho da leitura de Kramer e Souza (1996, p. 8)
a referéncia com a qual as autoras e organizadoras de Histérias de professores:
leitura, escrita e pesquisa em educacdo ilustram a decisdo de darem
continuidade, juntas, as pesquisas antes desenvolvidas individualmente — para
elas tudo comegou com um sim, um aceite ao descobrir e aprender.

A experiéncia do menino que corre em busca de socorro para a
primeira e atordoante tomada de consciéncia existencial, também é um sim. Um
sim que se manifesta entre o medo e a coragem. Porgue o retorno, em busca de
protecdo, redundaria no entendimento daquilo que se lhe apavorava, ou, do
contrario — e foi o que ocorreu, na perspectiva de um entendimento futuro.

Logo, esse sim infantil tende para a forca humana de desvelar
tantas outras experiéncias, da mesma natureza ou mais complexas, que se
colocam a vida e que devem ser elucidadas. Mas isso ndo ocorrerd sem apoio e
aprendizado. A consciéncia da finitude ndo é o fim material, a resignacéo, a
nulidade, a morte, ao contrario, pode ser a forgca motriz que faz com que o
humano trabalhe, crie e pense para se afastar daquela certeza iminente.

A energia e seus desdobramentos no processo de construgcéo do
conhecimento, bem como no desenvolvimento da sensibilidade e imaginacéao,
tende a ser esse impulso contestatorio. O sim das pesquisadoras acima citadas,
também diz respeito a um ato de busca, decisdo e entendimento, e, em caso

altimo, compreensao de algo.
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4.2 CRONICA Il = A EscoLA cOMO LUGAR DE VIVENCIA ESTETICA

Em varias situacfes e género, a literatura é prédiga em discorrer
acerca de experiéncias que dizem respeito aos primeiros contatos com a
educacéao formal - o ambiente escolar. Formas literarias variadas — da poesia até
a literatura dramatica — aqui relacionadas, ilustram este acontecimento de
importancia impar na vida das pessoas; quando criancas, a vivé-las, quando
adultos, a rememora-las.

Na poesia, por exemplo, isso pode ser observado desde Meus
oito anos, célebre poema do escritor romantico brasileiro do século XIX, Casimiro
de Abreu (1965), o qual evoca a saudade e o0s sentimentos vividos na idade
infantil, e embora ndo cante o mundo da escola, reflete o aprendizado adquirido
nas situacdes vivenciadas pelo poeta lirico, até alcancar os versos que dizem,
diretamente, de experiéncia escolar, inscritos na obra do escritor mineiro Carlos
Drummond de Andrade e reunidos em secéo que leva o nome Primeiro Colégio,
inclusa em Esquecer para lembrar (1979, p. 85).

Em A poética do devaneio, Gaston Bachelard (2001, p. 95)
explica que “o excesso de infancia é o germe de um poeta”. Entdo, ao contato
com as imagens de meninice cantadas num poema, se é encaminhado para um
espaco de rememoracao que permanece em nos, € € assim que a comunicacao
se efetiva entre um poeta que fala da infancia e seu leitor, por meio da vivéncia
comum que subsiste em ambos. Um fluir de devaneio que né&o é de fuga, mas, ao
contrario, movimento que impulsiona ao véo.

No romance brasileiro, o jornalista e escritor paraibano José Lins
do Rego expde duas referéncias exemplares quando o objetivo é falar de
memoéria e educacdo: Menino de Engenho (1981) e Doidinho (1965), escritas,
respectivamente, em 1932 e 1933, ambas a narrar a vida de Carlos Melo, o
menino Carlinhos, que 6rfao vem para a casa do avd materno, Coronel José
Paulino, senhor do engenho Santa Rosa, no interior da Paraiba. O aprendizado
no campo, as brincadeiras e diversdes com 0s moleques e os primos, em primeiro
lugar, alcangcam, depois, elementos determinantes da personalidade libertina do
garoto, agora na fase da puberdade a se envolver sexualmente com as escravas,

apaixonar-se pelas primas e encantar-se pela vida perigosa e aventureira do
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cangaco. A familia, entdo, decide que esta na hora de manda-lo ao colégio
interno, na capital, para que seja encaminhado na vida, e assim, de onde termina
Menino de Engenho comecga o romance Doidinho.

O titulo dessa segunda fase narrativa da vida do personagem
Carlos Melo, explicita o apelido adquirido como morador no severo colégio. O
grande sonho do menino é voltar ao engenho do avdé. Enquanto isso nao
acontece, amplia suas relacdes com as pessoas, conhece a amizade sincera e 0
amor.

No conto, as alusdes vao para a escrita de Clarice Lispector, que
diz de imaginacdo e, também, da escola e suas circunstancias, particularmente
em Lacos de Familia, obra de 1972. Junto com ela, no género, se posta o gaucho
Moacyr Scliar, que na edicdo de Contos reunidos (1995, p. 121) dispensa se¢ao
especifica para aqueles que falam da infancia, a exemplo de Conspiracéo, que
trata de memoria e descobertas na escola.

Deste modo, também na dramaturgia brasileira se apresenta o
requinte memorialista de A aurora da minha vida — peca teatral que se estrutura a
partir do excesso de infancia a gerar poesia dramatica — titulo que o dramaturgo
Naum Alves de Souza (1982), provavelmente cotejou sob inspiracdo dos famosos
versos de Casimiro de Abreu, poeta e obra supracitados.

Mesmo Constantin Stanislavski, o pedagogo, encenador e
reformador da arte do teatro na Russia do final do século XIX, em seu livro de
estréia, Minha vida na arte (1956), explicita que o compéndio ndo trata somente
da histéria teatral de seu projeto, mas, antes, de suas pesquisas e vivéncias.
Assim, organiza a obra introdutdria do seu método vanguardista no Teatro de Arte
de Moscou com um sumario que contempla em seus dois primeiros capitulos, os
aspectos importantes de sua infancia e adolescéncia, a ressaltar como estes
foram determinantes para o seu desenvolvimento artistico.

Estudioso do teatro russo, o professor Jacé Guinsburg (2001, p.
4) diz que Minha vida na arte € um relato autobiografico de uma existéncia
dedicada ao teatro, registro de malogros e sucessos, experiéncias positivas e
decepgoes, “da comédia e tragédia, do comediante e de seu espetaculo, e mais
do que uma licdo de arte, é uma licdo de vida, um Bildungsroman, um romance

pedagogico da vida pela arte”.
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O contato com a obra de Goethe — Os anos de aprendizado de
Wilhelm Meister (2006) despertou em mim a atencdo, ao estabelecer uma
interface entre educacao, arte e estética. Considero este texto paradigmatico na
medida em que envolve as reflexdes acerca dos géneros, épico e dramatico,
conjugados com imagens de intenso lirismo. Assim, tomo esta obra como ponto
de partida para uma reflexdo que me remete as vivéncias infantis relativas ao meu
processo de escolarizacdo. No romance, o jovem Wilhelm Meister recorda, em
dois momentos distintos, a experiéncia de deslumbramento estético que viveu na
infancia. Primeiro, ao responder para a méae, que antes lamentara ter Ihe dado
“aquele presente”, e dizer do grau de felicidade e éxtase que lhe assolou “aquela
solenidade imprevista”: assistir ao espetaculo de marionetes, na sala de sua casa.
Depois, tomado pela emocao da lembranca, relata e revive, agora para a amada
Mariane, sua aventura de procurar e encontrar, posterior a representacdo, as
caixas com 0S pequenos personagens em um quarto de sua casa (GOETHE,
2006, p. 30-8).

No texto de apresentacéo a edi¢cdo do romance de Goethe (2006,
p. 7-9) que serve a este estudo, o professor e tradutor Marcus Vinicius Mazzari
cita o filésofo alemédo Walter Benjamin a dizer que todos os grandes livros da
literatura mundial constituem casos singulares, pois fundam ou dissolvem um
género. Deste modo, Os anos de aprendizado de Wilhelm Meister perfilam-se na
linha de frente dessas grandes obras literarias e narra o percurso de aprendizado
do protagonista ao longo de um periodo de mais ou menos dez anos, desde a
primeira juventude até o limiar da maturidade.

Conforme destacam Heise e Rohl (1986, p. 35), essa obra de
Goethe, publicada entre os anos de 1795 e 1796 e exemplar em seu género, vai
influenciar o romance de formagédo (Bildungsroman), até o século XX.

Mazzari (2006, p. 7) explica dois pontos com relagdo a isso:
primeiro, que o termo romance de formacdo foi empregado, pela primeira vez,
pelo filblogo alemao Karl Morgenstern (1770-1852), numa conferéncia realizada
em 1810 com o titulo “Sobre o espirito e a relacdo de uma série de romances
filosoficos”; segundo, em texto assinado por Friedrich Schlegel e publicado na
revista Athendum, principal porta-voz do Romantismo aleméao, esta a célebre

frase que resume a forca que imprimiu o romance goethiano sobre a vida literaria
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e cultural contemporanea: “As trés grandes tendéncias de nossa era sdo a
Doutrina das Ciéncias, de Fichte, Wilhelm Meister e a Revolugéo Francesa”.

Em texto de 1936 e inserido como posfacio na edicdo da obra de
Goethe (2006, p. 581-601), Georg Lukacs declara que o romance de Goethe € o
mais significativo produto de transi¢cdo da literatura romanesca entre os séculos
XVIII e XIX e exibe, na verdade, tracos de ambos os periodos de evolugédo do
romance moderno, tanto ideolégica quanto artisticamente.

Lukacs prossegue a explicar que em Meister e em outras
personagens da obra, a realizacdo dos ideais humanistas em suas vidas € a mola
propulsora mais ou menos consciente de suas agdes, e que seu autor retrata um
emaranhado de vidas entrelacadas e mostra como essas vidas se desfazem por
sua vez em nulidade, em dispersédo sem valor, quando desprovidas de um centro

consistente e coloque sempre, por inteiro, 0 homem em movimento.

Goethe coloca no centro deste romance o ser humano, a
realizagdo e o desenvolvimento de sua personalidade, com uma
clareza e concisdo que dificimente um outro escritor havera
conseguido em alguma outra obra da literatura universal. [...] O
traco peculiar do romance goethiano mostra-se, contudo no fato
de que, por um lado, essa visdo de mundo se pde no centro de
tudo com uma elevada consciéncia, acentuada permanentemente
de modo filoséfico, ou pelo estado de animo, ou relacionada com
a acao, a ponto de se transformar na forca motriz consciente de
todo o mundo configurado; e, por outro lado, essa peculiaridade
consiste em que Goethe nos apresente como um devir real de
seres humanos concretos em circunstancias concretas essa
realizacdo da personalidade plenamente desenvolvida com que o
Renascimento e o lluminismo sonharam, e que na sociedade
burguesa tem sempre permanecido como utopia (LUKACS, 2006,
p. 587-8).

De acordo com a concepcdo de Goethe, Lukacs afirma que o
desenvolvimento da personalidade humana sé pode ocorrer pela acdo, mas esse
agir significa sempre uma interagdo ativa entre os homens. Ao expor aspectos
ideais humanistas, Goethe ndo exclui a consciéncia, pois é um consequente
continuador do lluminismo; ele atribui uma importancia extraordinaria a consciente
orientacdo do desenvolvimento humano, a educacdo. O complicado mecanismo

da Torre, das cartas de aprendizado, no enredo de Wilhelm Meister, serve
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precisamente para sublinhar esse principio consciente e educativo.

Com tracos muito sutis e discretos, com algumas breves cenas,
Goethe da a entender que a evolugcdo de Wilhelm Meister foi
desde o principio controlada e conduzida de uma forma
determinada. E certo que essa educacdo € peculiar: pretende
formar seres humanos que desenvolvam todas as suas

qualidades em livre espontaneidade (LUCAKS, 2006, p. 589-90)

Com o objetivo de esclarecer o conceito de Bildung, menciono o
estudo da professora Rosana Suarez (2005, p. 192), no qual a pesquisadora
informa que a ideia de Bildung “expressa, sobretudo, o processo da cultura, da
formacéo, motivo pelo qual ela utiliza a expressao formagao cultural”.

Ao citar a definicdo do autor francés Antoine Berman, a autora diz

como este salienta sua dimensao pedagdégica e proximidade com a arte:

A palavra alema Bildung significa, genericamente, "cultura" e pode
ser considerado o duplo germéanico da palavra Kultur, de origem
latina. Porém, Bildung remete a varios outros registros, em virtude,
antes de tudo, de seu riquissimo campo semantico [...] Utilizamos
Bildung para falar no grau de "formac¢do” de um individuo, um
povo, uma lingua, uma arte: e € a partir do horizonte da arte que
se determina, no mais das vezes, Bildung. Sobretudo, a palavra
alema tem uma forte conotacdo pedagodgica e designa a formagéo
como processo. Por exemplo, os anos de juventude de Wilhelm
Meister, no romance de Goethe, sdo seus Lehrjahre, seus anos de
aprendizado, onde ele aprende somente uma coisa, sem davida
decisiva: aprende a formar-se (SUAREZ, 2005, p. 193).

Suarez chama a atencdo, também, para a importancia que o
conceito de Bildung adquiriu no século XVIII, e sua ressonancia para o século
vindouro, na qualidade de elemento aglutinador das ciéncias do espirito; por isso,
naquela época, adquiriram significagdo inUmeros termos e conceitos decisivos,
ainda operados nos dias atuais.

Entre esses termos cita:

[...] arte, historia, visdo de mundo, vivéncia, génio, expressao,
estilo, simbolo etc.; nog¢Bes que, hoje parecem evidentes,
atemporais, mas que nasceram ha segunda metade do século
XVIII ao lado de Bildung, revelando-se, em sua for¢a, termos
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fundamentais, cuja totalidade determina a maneira como uma
época historica articula a sua compreensao de mundo (SUAREZ,
2005, p. 193).

Do ponto de vista literario, vale registrar que Goethe se utiliza
para a escrita de Wilhelm Meister, de meios estéticos até entdo inéditos na
literatura alema, entremeando os elementos poéticos da narrativa, com poesias
das mais comoventes e inspiradoras. Carpeaux (1964, p. 82) esclarece que a
educacédo do esteta Meister para a vida ativa é equilibrada pela tendéncia de obra
poética em prosa.

Com respeito a importancia da obra de Goethe para a sociedade

de seu tempo, Mazzari (2006, p.8), oportunamente, destaca:

Goethe empreendeu a primeira grande tentativa de retratar e
discutir a sociedade de seu tempo de maneira global, colocando
no centro do romance a questdo da formacdo do individuo, do
desenvolvimento de suas potencialidades sob condigbes
histéricas concretas.

Suarez (2005, p. 193), por sua vez, ao tratar de Bildung como
trabalho, esclarece que tanto em Hegel quanto em Goethe, esta palavra aparece

ligada a acéo pratica, ao trabalho. Assim, expde a pesquisadora:

Como trabalho, Bildung é formacéo prética, formacédo de si pela
formacdo das coisas. No famoso capitulo da Fenomenologia do
espirito de Hegel, a dialética do Senhor e do Escravo, a
consciéncia escrava se liberta por um processo de formacao: a
medida que a consciéncia trabalha formando as coisas ao seu
redor, ela forma a si mesma. [...] chama a atencéo para o fato de
gue esta abordagem exemplar de Bildung evidencia a diferenca
do conceito para com a simples universalidade do Esclarecimento
(Aufklarung); Bildung é sempre, e essencialmente, pratica
(SUAREZ, 2005, p. 194).

A partir das referéncias anteriores, compreendo que as
experiéncias pessoais dispostas aqui se pautam em aprendizagem, ambiente
escolar e vivéncia estética. Os caminhos trilhados para sua construcdo, no

entanto, sdo de diversos matizes e se articulam em torno de uma pluralidade de
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experiéncias, as quais resultam na cronica apresentada na sequéncia.

O cenario é a zona rural. Ali, além das brincadeiras que o lugar
propiciava, o radio de pilha era, entdo, o Unico elemento de ligagdo com o mundo
externo. Um externo ainda ndo medido, ndo mensuravel, sequer pensado. Todas
as manhds eu assistia a um grupo de meninos e meninas conhecidos - das
redondezas e das brincadeiras - que passavam defronte a minha casa em
animada conversacao. O destino era a escola. Eu nao fazia ideia do que era de
fato o ambiente escolar, mas aquela animada aventura de camaradagem, ausente
da presenca de adultos, me era fascinante. De tanto insistir meus pais deram
permissdo para que eu fosse. Essa concessao ndo deve ser lida apenas como
forca de expressao, pois a bem da verdade, eu ainda nao atingira a idade minima
para frequentar a escola, que naquela época ndo dispunha de ensino infantil.
Comecar a estudar, portanto, era ingressar no primeiro ano do ensino primario, o
equivalente aos primeiros quatro anos do fundamental, nos dias de hoje.

Assim, as providéncias foram tomadas e no ano seguinte, bem
antes de completar os sete anos, eu percorria todas as manhas, junto com meus
companheiros, uma distancia equivalente a dois quildbmetros de estrada de chao
batido, precaria e pitoresca, mas cheia de novidades e aprendizado. Esse foi meu
primeiro momento de liberdade e autonomia. E facil prever que o contato com o
contetdo formal da aprendizagem foi bastante traumatico. Essa experiéncia
escolar antecipada custou algumas reprovacdes posteriores, mas o universo dos
experimentos coletivos, das relacdes fraternas e das lembrancas, isto sim, foi
compensador.

Em meio a tantas novidades o0 ano transcorreu. Depois soube que
aquele fora apenas uma espécie de ensaio de vida estudantil. Comecgaria “de
verdade” os estudos no ano seguinte. Mas, proximo ao final daquele ano e
encerramento das aulas, a professora nos informou que haveria uma festa, uma
confraternizacdo. Entdo, pediu que cada um de nos, se necessario com a ajuda
dos adultos, fizesse um trabalho manual para expor na grande festa de final do
ano letivo.

O assunto foi levado aos meus pais; e aqui ocorre algo marcante

e significativo. Meu pai sempre foi um homem muito habilidoso. E isso é quase
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um paradoxo, se levarmos em conta as suas maos fortes e calejadas das lidas na
roca. Além de habil ele fora altamente sensivel: esculpiu em madeira uma linda
miniatura de um machado. Ao mesmo tempo em que aquele objeto lhe era
significativo, também a mim era familiar. E da forma mais prosaica e encantadora

eu fui conduzido para uma experiéncia educativa de alto valor histérico e social.®

Aqui interrompo a narrativa para fazer algumas consideracdes
tedricas, pois acredito ser possivel depreender desse episédio, que o
envolvimento com a arte e com o0s elementos da estética, tenda a ndo afastar o
individuo dos elementos pertinentes ao mundo pratico e racional. Pelo contrario, a
arte visa justamente ativar os sentidos e a percep¢cdo do homem para a
observacdo do mundo de forma mais integral. A arte tem, portanto, o poder de
educar a humanidade; educar a inteligéncia e a sensibilidade, distinta das outras
formas de conhecimento.

Duarte Jr. (1988, p. 15), explica que ao se falar em educacéo
sempre esta envolvida uma teoria que fundamenta e explica a maneira e o
processo pelos quais 0 homem vem a conhecer o mundo. O modo com o qual o
homem estabelece este conhecer e como ele atribui sentido para sua vida no
mundo deve ser, portanto, a pedra angular de qualquer processo educativo.

Isso resulta do entendimento de que a matéria da arte de algum
modo esta relacionada ao homem, ainda que nem sempre seja ele préprio o
objeto da representacdo artistica. Sdnchez Vasquez (1968, p. 35) adverte que os
objetos representados de forma artistica ndo sdo apenas coisas representadas,
mas aparecem em certa relagdo com o homem; ou seja, “revelando-nos néo o
que sdo em si, mas o que sao para o homem, isto €, humanizados”.

Voltando a crbnica:

8 Utilizo a explicacdo do pesquisador Angel Pino, para quem, é de fundamental importancia a participagéo do
individuo nas praticas cognitivas: [...] a légica das a¢fes so esta nas ac¢des porque o mundo dos objetos, no
qual a crianca esta inserida desde o nascimento, € um mundo produzido e organizado pelos homens
segundo determinados principios I6gicos, principios que a crianca descobre convivendo e relacionando-se
com eles. Nao é na mera manipulagdo de objetos que a crianga vai descobrir a légica dos conjuntos, das
seriacOes e das classificagcdes; mas € na convivéncia com os homens que ela descobrird a razdo que os
levou a conceber e organizar dessa maneira as coisas (PINO, 2001, p. 41, grifos do autor).
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Orgulhoso de meu trabalho®, pois, ao final, meu pai organizou
para que eu O lixasse e pintasse, levei-o a professora. Nao me lembro,
exatamente, quanto tempo decorreu, mas, afinal, chegou o grande dia da mostra.
Em ocasifes como essa, comumente a maior atragdo para uma crianga, creio,
seja vislumbrar o seu trabalho dentre os demais. Mas isto ndo foi o que ocorreu
comigo. Fiquei mais deslumbrado com a nova organizacdo do ambiente. Minha
escola era constituida, como a maioria das escolas rurais da época, de uma Unica
sala de aula, a sala multisseriada. Constru¢do simples de madeira, Unica porta,
piso pouco elevado do chdo e assoalho de tadbuas largas. Entretanto, estava

inteira modificada.

Algumas carteiras foram retiradas, outras adquiriram nova
conformagdo, as paredes e o0 piso estavam muito limpos e os trabalhos dos
estudantes dispostos nas paredes e na sala como num pequeno e gracioso
museu. Nao era motivo de jubilo, apenas, a peripécia de localizar 0 nosso
trabalho individual, mas perceber como tudo ficara bonito e organizado e como as
obras foram valorizadas no seu conjunto. Este estado de encantamento perdurou.
Nesse dia houve apresentacdes, brincadeiras, comidas, mas nada me marcou

mais que vislumbrar a modificacdo e a ordem naquele lugar.

O trabalho de construcéo e as demais relacbes com as figuras do
pai e da professora dao valor diferenciado a experiéncia. I1sso porque, ndo se
ancoram na dimensé&o cognitiva, mas na esfera da percepc¢éo, carregada de afeto
e emocgao. S&o vivéncias subsidiadas na afetividade. Essas lembrancas, num
primeiro momento, me levam a estender o pensamento as relacdes entre o
espaco e o meio ambiente.

Yi-Fu Tuan ao apresentar a definicdo do termo topofilia, cunhado
por ele, como elo afetivo entre a pessoa e o lugar ou ambiente fisico, ou seja, um

conceito que associa sentimento com lugar, afirma:

o Aqui me aproprio do trabalho feito em conjunto com o meu pai tomando como referéncia o
conceito vigotskiano Zona de Desenvolvimento Proximal, exposto em Zanella (2001, p. 93 - 103),
que expressa 0 pressuposto de que o companheiro — ou adulto — mais experiente influencia o
menos experiente, levando-o a apropriar-se de conhecimentos que antes nao dispunha.
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O meio ambiente pode ndo ser a causa direta da topofilia, mas
fornece o estimulo sensorial que, ao agir como imagem percebida,
da forma as nossas alegrias e ideais. [...] A beleza é sentida,
como o contato repentino com um aspecto da realidade até entéo
desconhecido; é a antitese do gosto desenvolvido por certas
paisagens ou o0 sentimento afetivo por lugares que se conhece
bem (TUAN, 1980, p. 108).

Como destaca Tuan (1983, p. 9), experiéncia € um termo que
alcanca as diferentes maneiras pelas quais uma pessoa conhece e constréi a
realidade. Estas maneiras variam desde os sentidos mais diretos e passivos como
o olfato, paladar e tato, até a percepcdo visual ativa e a maneira indireta de
simbolizacdo, do mesmo modo, as emoc¢des ddo um colorido a toda experiéncia
humana, compreendendo os niveis mais altos do pensamento.

Tuan (1983, p. 152) aponta espaco e lugar como elementos do
meio ambiente, intimamente relacionados. O lugar € seguranca e 0 espaco é
liberdade, e, deste modo, o homem esta ligado ao primeiro e deseja 0 outro. Na
complexa natureza da experiéncia humana, o significado de espaco
frequentemente se funde com o de lugar. No entanto, espaco é mais abstrato do
que lugar; entdo, o que comeca como espaco indiferenciado, transforma-se em
lugar a medida que o conhecemos melhor e o dotamos de valor. Numa profunda
experiéncia com lugares, estes considerados intimos, percebe-se conforto e

carinho, e neles, as necessidades fundamentais sdo acolhidas.

[...] a experiéncia implica a capacidade de aprender a partir da
propria vivéncia. Experienciar é aprender; significa atuar sobre o
dado e criar a partir dele. O dado n&do pode ser conhecido em sua
esséncia. O que pode ser conhecido é uma realidade que é um
constructo da experiéncia, uma criagdo de sentimento e
pensamento (TUAN, 1983, p. 10).

A experiéncia vivida na escola, também, me faz resgatar uma das
obras do artista Jan Brueghel, o velho (1568-1625) - considerado como um dos

mais notaveis pintores quinhentistas flamencos.
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Fonte: Museu do Prado — Madrid/Espanha

O encontro com essa obra foi uma ocorréncia fortuita, talvez
determinada pela disposicdo de experimentar a revivescéncia daguele momento
primeiro. Este quadro me auxiliou a compreender o sentimento vivido, pois ao vé-
lo, passei por experiéncia similar aguela anteriormente descrita. O nome dessa
obra é The Sense of Sight, 6leo sobre tela, de 1617, pertencente ao acervo do
Museu do Prado, na cidade de Madrid, Espanha.

Encontrei algumas tradugbes desse titulo para o portugués,
dentre elas, A vista e A alegoria da visdo. Entretanto, em nenhuma das traducdes
se valoriza a palavra sentido (sense). Talvez, por se achar redundante. Para
efeito de leitura interpretativa do sentimento expresso pelo eu-crianca descrito na
cronica, creio nado haver perigo de incorrecéo utilizar a traducao literal, ou seja, O
sentido da visdo. O que se pretende demonstrar € o sentimento experimentado
por um menino que se V&, de repente, inserido num ambiente que se lhe
apresenta admiravel. A obra do artista belga resgata em mim a imagem de
similaridade e contiguidade da experiéncia relatada.

Naturalmente, ha algo de ludico nessa vivéncia. O sentimento de
rememoracao nao disponibiliza o contetido dessas lembrancas, conforme explica
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Pino, num receptaculo guardado em algum lugar do cérebro, como um album de

fotografias, mas, sim, do contrario,

[...] esses conteudos ndo estdo mais disponiveis na forma de
imagens mentais conservadas ao longo do tempo, mas na forma
de marcas deixadas por experiéncias originais portadoras de
significacdo. Mas falar de “marcas portadoras de significacao”
pressupfe a existéncia de mecanismos semidticos extremamente
complexos de reconstituicdo, no presente, de sentidos atribuidos
as experiéncias no passado. (PINO, 2006, p. 83).

Assim, entendo que as marcas deixadas, no ato de lembrar, se
sustentam nas referéncias do adulto-narrador e nas experiéncias estéticas
vivenciadas ao longo da vida, as quais encontram analogia, isto €, similaridade
com a obra do artista flamenco. No que diz respeito a questdo da contiguidade ha
uma profuséo de tracos poéticos na obra de Brueghel, que se redimensionam e
se ajustam na experiéncia revivida. Além do aspecto singular e diferencial que é o
principio metalinguistico: um quadro em que o0s elementos retratados sao
inUmeras obras de arte dispostas numa sala. E a sala retratada ndo oferece uma
imagem de depdsito, do contrario, ha um arranjo, uma organizacéo entre formas,
tamanhos, cores, sombras etc..

Ao formular seu pensamento sobre a percepc¢édo da obra de arte,
Vigotski (2003, p. 229) considera ser uma verdade pela metade o fato de alguns
analistas afirmarem que a percepcdo estética € uma vivéncia absolutamente
passiva, cujo contato se da apenas pelos ouvidos e os olhos. Trata-se, antes,

assevera, de atividade bastante complexa.

[...] podemos dizer claramente que a vivéncia estética €
estruturada conforme o modelo exato de uma reagcdo comum, que
necessariamente pressupde a presenca de trés componentes:
excitacdo, elaboracdo [processamento] e resposta. O componente
da percepcdao sensorial da forma e a tarefa realizada pelos olhos e
ouvidos constituem apenas o momento inicial da vivéncia estética.
Temos de considerar agora os dois restantes. Sabemos que, na
verdade, uma obra de arte representa apenas um sistema
organizado de uma maneira especial das impressdes externas ou
das influéncias sensiveis sobre o organismo. No entanto, essas
influéncias sensiveis estdo organizadas e construidas de tal forma
que despertam no organismo um tipo de reacdo diferente da
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habitual, e essa atividade peculiar, ligada aos estimulos estéticos,
€ gue constitui a natureza da vivéncia estética (VIGOTSKI, 2003,
p. 229).

Acredito que Vigotski pressupde, no caso, a presenca do ouvinte
ou espectador frente a obra artistica a experimentar sensacfes diferenciadas;
vivéncias que se aprofundam e se inter-relacionam desde o ato do encontro
primeiro, passando pela tomada de consciéncia e, por fim, a leitura processual
dos tracos, sonoridades, palavras.

Os trabalhos escolares expostos no evento aqui rememorado néo
tinham um compromisso de estatuto de obra artistica; nem tampouco seria esse 0
objetivo da professora, entretanto, ali, e, antes, desde o0 ensejo desse evento,
passei (e acredito, passamos todos) por um sentido de aprendizado estético. Até
entdo, ndo tinha discernimento de que se pudesse alterar um espaco, antes
definido. Tempos depois, ja adulto e ingresso no ambiente teatral, era motivo de
deleite ver a montagem de um cenario na caixa preta de um palco e, depois, sua
retirada e 0 espaco novamente vazio, amplo®.

Meditar acerca dessa experiéncia remete para uma citacdo de
Ariano Suassuna, inclusa na introducao de sua obra Iniciacdo a Estética, na qual
o autor defende a leitura, por parte dos estudantes, de textos fundamentais da
Estética, - disciplina da qual foi docente durante anos - no sentido de despertar
neles o amor por esse campo da filosofia, pois a iniciacdo a Estética ndo ocorre
sem aquele deslumbramento perante a beleza e a arte, que nao €, “sendo, uma
outra face do deslumbramento ante o mundo que ja deve ter despertado, neles, o
amor pela Filosofia” (SUASSUNA, 2004, p. 13).

Aqui, faz-se necessario refletir a respeito desse deslumbramento
diante do mundo, ao qual faz referéncia o romancista e dramaturgo brasileiro, que
nao deixa de ser uma variante do estado de espanto e perplexidade. Talvez, o
nascedouro deste estado de encantamento ao qual fui acometido na infancia, seja

aguele momento anterior, de ficar a janela observando os colegas maiores a

1 Tuan (1980, p. 32-3) revela a existéncia de uma relacdo cinestésica entre certas formas fisicas e
sentimentos humanos e isto se revela no emprego dos verbos e adjetivos utilizados para descrevé-las, como
por exemplo, os picos das montanhas e as torres feitas pelo homem elevam-se; as ondas oceanicas, assim
como os domos arquitetdnicos, avolumam-se, 0s arcos vergam, as paisagens abrem-se, as fachadas
barrocas sao irrequietas. De igual modo, as formas arquitetdnicas parecem influenciar nossa impresséo de
tamanho — o0 espaco se expande e se contrai em um grau que as formas naturais do relevo raramente
conseguem.
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caminho da escola e desejar ser um deles. Esse cruzamento entre as
experiéncias de deslumbramento e espanto despertou, a partir de minha
observacdo, uma aspiracdo, que me coloca em situacdo de devir e, a0 mesmo
tempo, proporciona uma sensacdo de pertencimento junto ao grupo de
estudantes transeuntes.

Para complementar essa imagem, recorro a outro exemplo,
utilizado por Christophe Bident, estudioso francés da obra do tedrico e critico
literario, da mesma nacionalidade, Maurice Blanchot (1907-2003). Bident, em
entrevista, ao ser perguntado sobre a origem da obra de Blanchot, responde a
refletir e indagar onde comega uma obra; “em que espago, e em que lugar ela
realmente nasce?” Neste caso, para ilustrar sua resposta, o pesquisador utiliza o
texto do préprio Blanchot expresso em seu livro L’Ecriture du desastre (A escrita
do desastre), quando evoca “a cena primitiva na qual a crianga de seis ou sete
anos experimenta, pela primeira vez, a sensagdo do vazio, do nada, da
insignificancia, ao olhar o céu pela janela” (BLANCHOT apud MEDEIROS, 2010,
p. 1).

As perguntas antecedentes ao nascimento ou génese de uma
obra, creio, seja ela artistica ou ndo, mas sempre criagdo humana, resvalam de
algum modo para a experiéncia de espanto, deslumbramento ou perplexidade, e
se assemelham as demais indagacfes postas para elucidacéo.

Ainda recorrendo a Tuan, 0 espaco € um simbolo comum de
liberdade no mundo ocidental. O espaco que se coloca aberto sugere futuro e
convida a acdo, mesmo sem caminhos trilhados e sinalizagcdo. E despojado de
regras estabelecidas e reveladoras, assemelha-se a uma folha em branco na qual
pode ser estampado qualquer significado. Por outro lado, o espaco fechado e
humanizado € lugar. Em comparacdo com 0 espago, o lugar é um centro calmo
de valores estabelecidos. Tuan assegura a necessidade que os homens tém de
espaco e de lugar, pois “as vidas humanas sdo um movimento dialético entre
reflgio e aventura, dependéncia e liberdade” (1983, p. 61).

Assim, acredito que a diferenca entre meu relato e o exemplo do
autor francés, esteja no fato de que o menino de sua referéncia percebe a
infinitude do céu como algo finito, devido ao recorte da janela, enquanto o “eu”

menino estava a frente, tinha referéncia mais clara de tempo e espacgo, e néo via
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apenas o céu como fenbmeno, seu campo de visdo alcancava além, o concreto
disposto: o chdo, a imagem dos colegas se distanciando na caminhada, a
misturar-se com a sensacao de nulidade, expressa nele em seu gestual estatico,
que fica para tras e ndo os acompanha. Pode-se inferir que a ansia pela escola,
como algo desconhecido, mas desejado, altere a denominacdo de espaco pela
compreensdao de lugar. O que antes se constitui como sinénimos sao
transformados pela significacdo que o substantivo lugar adquire ante a indiferenca
de seu correspondente, espaco. Reconhece-se aqui, como especifica Tuan, lugar
como algo proximo, afetivo e referencial.

Ao refletir acerca da visdo da criangca e sua abertura para o

mundo, Tuan (1980, p.65) explica que:

[...] diferente do bebé que esta em idade de aprender a andar, a
crianga mais velha, ndo fica presa aos objetos mais proximos nem
aos arredores; ela é capaz de conceituar o espaco em suas
diferentes dimensfes; gosta das sutilezas na cor e reconhece as
harmonias na linha e no volume. [...] Pode ver a paisagem como
um segmento da realidade “la fora”, artisticamente arranjado, mas
também a conhece como uma forca, uma presenca envolvente e
penetrante. Sem a carga das preocupagles terrenas, [...] a
crianga esta aberta para o mundo.

Ao encontrar a alteracdo formal da sala de aula, no evento da
experiéncia estética, percebo que este lugar torna-se um lugar referencial, aquele
antes almejado e idealizado. E isto me conduz a reviver essa experiéncia despida
de uma aprendizagem precoce e embaragosa, visto que existem sentimentos de

acolhimento e pertencimento de lugar.

4.2.1 Uma Viséo de Educacéao pela Arte

No sentido de suprir 0 mercado e qualificar pessoal para postos
de trabalho com mé&o de obra cada vez mais capacitada, ao longo do século XX, o
papel da criatividade passa, entdo, a ter grande importancia na formacao escolar
do educando com vistas a torna-lo um profissional trabalhador preeminente.
Contudo, a forma de introduzir os estudantes numa experiéncia formadora

criativa, transita pelo modo de conducédo do professor no planejar e desencadear
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essa aproximacao.

E importante ressaltar que desse tipo de experiéncia formativa
podem surgir marcas definidoras de um modo particular de ver e pensar 0 mundo,
sinais que irdo acompanhar essa pessoa por toda sua trajetoria. Pensa-se,
portanto, que essa vivéncia emocional ndo sera projetada apenas nas questdes
artisticas de cunho profissional, mas em todas as a¢des desenvolvidas por ele,
em suas variadas maneiras. Vigotski (2001, p. 316), ao dialogar com Hennequin e
refletir sobre a diferenca entre a emocéo real e a estética, afirma que esta ndo é
refletida imediatamente por nenhuma ac¢do. Mas, enfatiza que “se repetidas de
modo insistente, essas emocdes servem de base ao comportamento do individuo,
e o tipo de leitura pode influenciar a qualidade de sua personalidade”.

Deste modo, vale pensar sobre dois aspectos preponderantes: o
papel da educacdo e o ato de criagdo. Pensar a educacédo, creio, € pensar em
algo dinamico, conforme expde Paulo Freire (1974, p. 7), que ocorre no tempo e
no espaco, nasce e finda no homem. Dai, ser “impossivel uma teoria pedagdgica
desprovida de um conceito de homem e de mundo”. Igualmente, ndo ha uma
educacdo neutra. Ao ensejar um tipo de energia que transforma o mundo, se €,
imediatamente, atingido por essa forca. O poder capital ao encarar o poder
criador do homem apenas como algo mecanicista, “coisifica a agdo humana”. A

respeito deste assunto, Freire (1974, p. 8) complementa:

A possibilidade de admirar o mundo implica em estar ndo apenas
nele, mas com ele: consiste em estar aberto ao mundo, capta-lo e
compreendé-lo; é atuar de acordo com suas finalidades a fim de
transforma-lo. Nao é simplesmente responder a estimulos, porém
algo mais: é responder a desafios.

As palavras do educador, acima citadas, clarificam o amplo
entendimento do verdadeiro papel do professor e do oficio de ensinar. Entéo,
volta-se para a imagem da professora primaria da escola rural, expressa na
presente narrativa, que mesmo diante da precariedade ndo sé de estimulos, mas
de aparelhamento, ainda assim, se langa a quebrar barreiras, vencer desafios e
plantar referéncias. E pode-se aferir aqui, algum grau de proximidade entre este
modelo de acdo pedagdgica, no que diz respeito a questdo humanista,

particularmente, ao alcancar a relacdo entre ser e tornar-se, entre o individuo e a
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cultura, o que se aproxima do conceito de Bildung, proeminente para o
pensamento educacional alemdo no século XVIII, conforme exposto e que,
certamente, deixa influéncias no espirito educacional progressista durante o
século XX.

De acordo com Duarte Jr., a consciéncia humana se relaciona
com o mundo de variados modos, isto é, em variadas formas de intencionalidade.
Assim, para o autor, existem diferencas entre a experiéncia pratica e a
experiéncia estética. Na vida diaria, o aparecer dos objetos é medido segundo fins
praticos. Na experiéncia estética, o cotidiano é destacado, suspenso, 0 mundo €
estranhado e emergem, dessa relagcdo, outros sentidos. Surge uma nova
realidade, visto que, no momento da experiéncia estética ocorre um envolvimento
total do homem com o objeto estético. A consciéncia ja ndo assimila segundo as
regras da realidade cotidiana, “mas abre-se a um relacionamento sem a mediagao
parcial de sistemas conceituais” (DUARTE JR., 1988, p. 90-1).

Ao atentar para o ato de criacdo, faz-se necessario observar a
aproximacdo que ocorre entre arte e criatividade. Duarte Jr. (1988, p. 96-100)
destaca que na busca de significar a capacidade para produzir novas ideias e
objetos, sob o conceito de criatividade abrigam-se uma série de processos e
fatores psicologicos. Entdo, é importante entender que o processo criador é mais
abrangente, e ocorre além da esfera da criacdo artistica. O ponto convergente é
gue, em ambos 0s casos, a imaginacdo € o substrato do processo criador, pois
traco fundamental do humanao.

Entretanto, a imaginacéo tem sido refutada por diversas correntes
filosoficas, que amputam a ela um obstaculo em dire¢édo a razdo. Pela imaginagéo
o homem se rebela; refuta o que existe e propde o inexistente. Portanto, o ato de
criacao é visto como perturbador, na medida em que altera a ordem na busca de
imprimir um novo sentido; e o criador é um rebelde que, em grande medida, nao
se adapta ao ambiente estratificado e pré-estabelecido.

Duarte Jr. (1988, p. 101-2) destaca a ordem imposta a criacao:

O ato de criacdo €, entdo, um ato proibido no mundo civilizado e
tecnocratico. Apenas a criacdo de novas formas de ampliar os
seus dominios é bem aceita. Somente a produgdo do que possa
se converter em lucro é assimilada. [...] O que fazer com a
imaginacdo sendo torna-la sindnimo de ilusdo?
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Considerada importante aspecto da inteligéncia humana, Vigotski
(2009, p. 11-14) define a atividade criadora como toda realizacdo humana
criadora de algo novo, quer se trate de algum objeto do mundo externo, quer de
determinadas construcbes do cérebro ou do sentimento, que vivem e se
manifestam no proprio ser humano. Ao observar o comportamento humano,
divisam-se dois tipos principais de atividade: um tipo, reprodutor ou reprodutivo;
outro, o criador ou combinador. O primeiro, vinculado a memdéria e o segundo,
relacionado a imaginacdo. De acordo com Vigotski, todo o mundo da cultura que
rodeia o homem foi criado por sua prépria méo, sendo a imaginacdo a base de
toda atividade criadora; o que torna possivel a criagdo artistica, a cientifica e a
técnica.

A experiéncia da escrita desta dissertacdo, no entanto, conduz
para a reflexdo que me posiciona para além deste postulado vigotskiano, uma vez
que, por meio da memaria também criamos — ou melhor, recriamos — pois temos
a possibilidade de — ao rememorarmos — atribuir novos sentidos para a
experiéncia. A memoéria aqui é considerada, também, como a possibilidade de
estranhamento, de criagao.

Outro ponto a ser destacado diz respeito a explicacdo de que a
imaginacdo tem origem e se reforca no acumulo de experiéncia vivida pela
pessoa. Com vistas para este aspecto, Vigotski (2009, p. 22) formula a principal
lei a qual se subordina a funcdo imaginativa: a riqueza da experiéncia humana,
pois, quanto maior for a sua intensidade, maior serd o material colocado a
disposicdo da imaginagdo. Advém desta lei a importante conclusdo pedagogica
de ampliar a experiéncia social e cultural da crianca e do jovem, no sentido de
gue lhes seja fornecida uma soélida base para o desenvolvimento pleno de suas
atividades criadoras.

Em consonancia com o assunto, vale destacar as palavras de
Freitas (1994, p. 77):

A obra criadora se constitui num processo histérico consecutivo no
gual cada nova forma se apoia nas precedentes. Dessa maneira,
toda invencdo, por genial que seja, é sempre produto de sua
época e de seu ambiente. A obra criadora partirh de niveis ja
alcancados antes e se apoiara em possibilidades que existem fora
de seu criador.
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Em complemento ao acima exposto, Oliveira e Stoltz (2010, p. 83)
ao enfatizar que, em Vigotski a génese do pensamento generalizante esta no
desenvolvimento da imaginacédo, destacam fazer parte da atividade criadora todo
um conjunto diverso de experiéncias. Assim, no sentido de exercitar a imaginacao
e pensar a criatividade como meio de formagédo do estudante, também, é valioso
“ouvir relatos de fatos vividos por outras pessoas, atentar para descricdes de
objetos vistos por outros olhos ou escutar histérias de culturas distantes”, isto €,

deixar-se absorver pelas ocorréncias circundantes.

4.3 CRONICA Ill — DA PALAVRA ENQUANTO CONSTITUTIVA DO HUMANO

A sua caneta é igual a minha! Com essa observacdo, Dona
Gertrudes procurou romper a barreira de nossa conversa inicial e pediu que eu
me apresentasse aos demais colegas como 0 novo estudante do segundo ano
primario.

Antes, porém, como esse relato comecou quase pelo fim, convém
fazer alguns esclarecimentos prévios. Ao inicio das aulas do segundo ano do
ensino primario nos mudamos. Mudanca de casa, de escola, e, até, de estado.
Dentre todos o0s preparativos para o novo ano escolar eu ganhara de presente
uma caneta. Nao era uma caneta qualquer, mas uma caneta tinteiro, marca Pilot,
na cor cinza, com tampa e friso dourados. Além disso, tinha meu nome gravado
nela o que a fazia, de fato, muito especial.

No primeiro dia de aula, ostentando bolsa nova, assim como tudo
que carregava dentro dela, e a caneta, claro, além do guarda-pé azul celeste,
também novo, exigéncia da escola, la estava eu, em estado de crescente
excitacao diante de tantas novidades.

Para quebrar a barreira do nervosismo inicial, precedente a
formalidade da apresentacéo, a professora levantou-se, veio até minha carteira,
tomou minha caneta nas maos, contatou a semelhanca com a sua, e, em tom de
brincadeira elogiou quem me havia dado tao lindo presente, enfim, organizou o
ambiente para que eu me sentisse confortavel diante dos colegas desconhecidos.

Em casa, era comum minha méae usar de algumas crendices para

estimular a mim e aos meus irmaos menores em trazer as coisas sempre em
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ordem. Assim, 0 incentivo para que a bolsa da escola fosse deixada no lugar
certo, a mesa ficasse arrumada apds os estudos, o banheiro seco depois do
banho, essas coisas que méae recomenda e os filhos, normalmente, acham muito
chato obedecer, tudo isso era conduzido como se 0 ato contrario ao da ordem
dada causasse um mal muito grande, algo irremediavel, quase extraordinario e
mistico, um pecado que necessitasse do benepléacito celeste.

Entdo, quando a professora, encerrando a conversa motivada
pela caneta disse que eu devia zelar pelo meu presente, manté-la sempre com a
tampa colocada depois do uso, eu respondi quase num impeto que minha mée ja
havia dito para eu ter cuidado e advertido que fazia mal deixar a caneta sem a
tampa. A professora parou, voltou-se, olhou nos meus olhos, e com um sorriso,
desfechou o texto conclusivo: - Sim, faz mal. Ela pode cair e quebrar a ponta.

Naquele momento o tempo cessou; e a clara compreensao da
causa e consequéncia se instituiu como algo inteligivel, patente, como o concreto

a libertar-se do mistico. Deste modo, descobri a légica das coisas ho mundo.

No ambito das relacbes humanas, para compreender a fala do
outro ndo basta entender as suas palavras, mas também compreender o seu
pensamento. Vigotski (1996, p. 130) alerta que nem mesmo isso é suficiente, pois
€ necessario conhecer, profundamente, a sua motivacéo. Este tipo de percepcao
revela um “ouvir” diferenciado, atento, e prescinde a leitura do que esta por dentro
e por tras da palavra pronunciada.

Ao tratar da significacdo das palavras e sua ligagdo com o
pensamento, Vigotski (1996, p. 104) explica que o significado das palavras é
fenbmeno do pensamento apenas quando 0 pensamento ganha corpo por meio
da fala, e s6 € fendmeno da fala na medida em que esta é ligada ao pensamento,
sendo iluminada por ele. Portanto, a unido palavra e pensamento é um fenémeno
do pensamento verbal, ou da fala significativa.

Em Literatura e Educacdo, Gabriel Perissé (2006, p. 9-19) afirma
gue 0 encontro com a palavra € uma das experiéncias humanas mais ricas, pois a
palavra cria mundos, € ativa e ativadora. Com a palavra cria-se o passado, o

presente e o futuro.
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Inequivocamente, a palavra expressa o0 ser humano que
desejamos ser. A palavra dita comunica aquele que fala e aos demais que o

ouvem, uma existéncia comum.

O ser humano é o ser do légos, conceito que envolve pensamento
e palavra, duas acepc¢des complementares, que se desdobram em
tantas outras dimens@es: didlogo e idéias, raciocinio e persuasao,
razao e intuicdo, inteligéncia e poesia, argumento e revelacéo,
relato e estudo, opinido e explicacdo, decisdo e resposta,
comunicagio e educacgéo (PERISSE, 2006, p. 12).

Entdo, o mundo que a palavra cria € o0 mundo humano. Em
qualquer situacdo de encontro, mas, principalmente naquelas que envolvem
relacbes entre professor e estudante, Freire (1996, p. 113) adverte que esse
momento requer paciente percepcdo. Mesmo que em certas condi¢cdes haja
necessidade real e enérgica de se falar ao educando, isso jamais devera ser um
ato impositivo. Ao escutar, o educador aprende a dificil licho de rever e
transformar o seu “discurso ao aluno”, em uma “fala com o aluno”.

Neste caso, se fortalece no educador o gesto de ouvir o educando
em suas duvidas, receios e provisoria inabilidade. Isto se constitui no fato de que
falar deve estar irmanado do ouvir. A premissa da escuta se faz implicita, assim
como o gesto de atender se ajusta ao de compreender. Pronunciar a palavra,
para o0 homem, refere-se ao ato de sair do mundo do mutismo, ligado a
consciéncia ingénua; ao falar descobre-se sujeito e autor de sua existéncia e de
sua historia.

Ao enfatizar o que chama de “apropriada imagem de educacao”,
Perissé (2006, p. 22) qualifica em prosa poética o ato de educar: “se nao
parecesse exagerado amor a palavra, eu diria que educar alguém €, numa soé
frase: permitir-lhe o encontro com a palavra”.

E isso ndo apenas com respeito a alfabetizagdo, ampliacdo do
vocabulario, apreensdo das regras gramaticais, mas uma auténtica educacéo
verbal a possibilitar o mergulho pessoal nas aguas da linguagem. Entre as metas
postas a educacao verbal, explica Perissé (2006, p. 29) devem estar presentes a
importancia crucial da pergunta, o siléncio receptivo como atividade, a distingao
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entre significado e sentido das palavras. Afinal, educar também pode ser inspirar.

Uma palavra — unido viva de som e significado — tem a
capacidade de evocar o seu conteudo do mesmo modo que um casaco
pertencente a um amigo nos faz lembrar desse amigo, ou uma casa, de seus
habitantes. E no significado da palavra que pensamento e fala se unem em
pensamento verbal (VIGOTSKI, 1996, p. 104).

No sentido de articular o texto da cronica com os enunciados
acima expostos vale observar o0 modo como a professora organizou o ambiente
para o aluno ingressante e também para os demais. Percebe-se a abertura para o
aluno interagir e se modificar. A professora coloca-se no dialogo e, naturalmente,
convida aluno e classe como um todo a interagir e se manifestar — a usar do
pensamento e da palavra.

E importante destacar a auséncia de critica, por parte da
professora, ante a explicacdo do aluno. Do contrario, entende e traduz aquilo que
Ihe é dito e aponta a possibilidade de um novo caminho de esclarecimento. Pode-
se inferir que a crianca ao participar a adverténcia da mae a professora — e a
classe, com relacdo ao cuidado com seu objeto, j& maturava um entendimento
diferenciado da questdo. Naquele momento entdo, ante a palavra precisa da
mestra, deu-se o desfecho conclusivo. Como um problema que transitou do
desenvolvimento real para o potencial.

Procuro refletir, a partir do exposto acima, sobre dois aspectos, 0s
quais considero pertinentes ao conceito vigotskiano de Zona de Desenvolvimento
Proximal (ZDP) e pouco presentes nas discussdes e nos estudos. Primeiro, a
auséncia em nomear o afeto como intrinseco na aproximagdo dos sujeitos
envoltos na relacdo que se instaura — professor, estudante, conhecimento.
Segundo, circunscrevé-lo exclusivamente inserido na sala de aula. O estudo do

assunto posto por Zanella (2001, p.115) afasta essa reducéo.

[..] a ZDP ndo pode ser caracterizada como sendo
meramente do sujeito que aprende ou do ensino, mas como
do sujeito envolvido em atividade colaborativa, num contexto
social especifico. Caracteriza-se assim como um espaco
social de trocas mdltiplas e de diferentes naturezas: afetivas,
cognitivas, sociais, etc., onde 0s sujeitos ampliam suas
possibilidades de atuacdo no contexto social.
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Ao pensarmos o ser humano como o ser do didlogo; que pensa e
se relaciona o tempo todo, impregnado de e pela cultura, circundado de emocgoes,
devemos observar que a aproximacao que faz daquilo que Ihe desperta interesse,
de algum modo, passa pelo terreno do afeto. Mesmo que seja para discordar, sua
aproximacéo ou participacdo em algo, passa pelo terreno do que aquilo desperta,
afeta, convida-o a aproximagdo. Aproximamo-nos pela comunicacdo viva do
olhar, seja qual for o interesse que isso desperte.

No teatro a possibilidade da experiéncia da zona de
desenvolvimento proximal é ainda mais significativa, pois, em grande propor¢éo o
desenvolvimento potencial esta vinculado as emocdes mais integras — as
superiores, conforme mostra Vigotski, e por isso refinadas, sutis, ndo séo
exteriorizadas deliberadamente pelo corpo.

Entretanto, a experiéncia de educar também passa pelos

meandros da performance. E o que mostra a cronica que segue.

4.4 CRONICA IV — EXPERIENCIA DE FIGURACAO DO SENTIDO ESTETICO

Ela fora miss na juventude. Agora, mulher madura, bela e em
idade que parece indefinida a percepcao infantil, vive a plenitude da etapa
variavel entre os trinta e trinta e cinco anos. Por tais atributos, era invejada pelas
garotas e admirada pelos rapazes; todos os estudantes da escola. A sua vaidade
era positiva porque ressoava nhatural, como alguém que se sabe lindo, e 0 €, sem
culpa, sem empafia, sempre prazerosamente. Ndo sei se todas as criancas
pensam ou pensavam assim, mas eu, na época, media sua beleza pensando:
essa professora consegue ser mais bonita que minha méae! Portanto, avaliando
hoje, ndo tenho duvidas, era uma bela mulher. Além disso, seu nome incomum
lembrava uma estrela ou um corpo celeste. Ressalto que ndo dizer seu nome,
aqui, € minha demonstracdo de homenagem secreta, terna e silenciosa, feita
apenas de lembranca.

Nossa escola, o Ginasio Estadual, ocupava lugar de destaque em
meio a cidade, esta rodeada de sitios e fazendas. Os ginasianos eram todos 0s
filhos de todas as familias com condi¢cbes de frequentar a escola, naquele lugar

que parecia livre, os estudantes urbanos iam e voltavam caminhando alegremente
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pelas ruas e os da zona rural chegavam e partiam em bicicletas, cavalos,
camionetes, tratores, charretes ou carrocas, mas todos engalanados em seus
uniformes que combinavam, por vezes, um branco avermelhado de poeira,
somado ao azul marinho ou o preto.

Numa coisa todos concordavam: a professora de histéria era a
mais bonita, a mais cheirosa e a mais arrumada, além de transformar a historia
oficial, do Brasil e do mundo, em historias deliciosas de se ouvir e conversar. Para
mim, algo mais era atraente em seu comportamento, entretanto, ndo tinha a
palavra correta para fazer dela o adjetivo preciso. Naguele momento parecia que
vaidosa e extravagante poderiam ser adequados, porém a palavra correta so viria
a conhecer depois, jA adulto, longe dali e vivendo outras experiéncias. O
comportamento de minha professora era performético. E aqui, a ratificar o
adjetivo, introduzo mais um elemento de sua indumentaria e estilo: o uso de
perucas, na época, no auge da moda, e estas, de varios tons, feitios, modelos e
comprimentos, a combinar com roupas, sapatos e bolsas, algo irreal e insdlito
para a aridez do lugar. O elemento surpresa residia em aparecer a classe sempre
de um modo variado. O seu corpo e 0 que ele portava se resumia no
acontecimento diario das aulas, e, com sua figura, realizava, assim como o
performer, a encenacdo de seu proprio eu, sem travestir-se em outro
personagem, mas, a direcionar, involuntariamente, nossa percepcdo para a

beleza e as demais sensorialidades do mundo.

A ideia de performance como linguagem, inserida no campo das
artes esta expressa em Cohen (2002, p.28-30), obra na qual o estudioso
posiciona seu foco de estudo no limite das artes plasticas com as artes cénicas, e
como linguagem hibrida guarda caracteristicas da primeira enquanto origem e da
segunda enquanto finalidade. A performance é expressao cénica que utiliza as
categorias de espaco e tempo, pois ocorre presentemente, isto é, ao vivo,
naguele instante e naquele local. Este lugar ndo precisa ser um edificio teatral, no
sentido de uma casa de espetaculos tradicional, mas um espaco que acomode
atuantes e espectadores.

Como arte fronteirica, acaba penetrando caminhos e situagdes
antes néo valorizados como arte. Cohen (2002, p. 38) explica que a performance



86

esta ontologicamente ligada ao movimento live art, que é a arte ao vivo e a arte
viva. E uma forma em que a arte € vista em sintonia direta com a vida e estimula-
se o0 espontaneo, o natural, em detrimento do elaborado, do ensaiado.

Em complemento a isso, Schechner, Icle e Pereira, (2010, p. 34)
afirmam que performance € por definicdo e por pratica, proviséria, em construcéao,
processual, ludica: da segunda a enésima vez, isto é, ndo a representacdo de
uma acao ensaiada, pronta e posta apenas a repeticdo a partir da estréia, mas
ato que conserva ser carater de ineditismo até o ultimo dia em que for colocada a
vista do publico. Significa, portanto, a presenca concreta de participantes
implicados nesse ato de maneira imediata.

Os pesquisadores que veiculam a performance para a educacao a
definem como posicionamento performativo, acdo expressiva, € ndo como
vertente da linguagem artistica, embora seja reconhecida sua pertinéncia.
Conforme expbe Pereira (2010, p. 147), a performance na educacao deve ser
tomada sob o ponto de vista do conceito e ndo da forma, isto €, ndo se refere a
linguagem, arte da performance.

Deste modo, embora ndo se constitua como uma performance
artistica, ensinar certamente se aproxima do campo da performance. No ato
ensinar o professor precisa definir certas relagdes com os estudantes, ao mesmo
tempo em que precisa, também, desempenhar o papel de professor
(SCHECHNER,; ICLE; PEREIRA, 2010, p. 30).

Assim, ao apresentar seu conhecimento em uma classe de
estudantes, o professor atua, interpreta a si mesmo; e interpretando a si mesmo,
muito se assemelha ao artista da performance, quando, do mesmo modo,
também, interpreta a si mesmo. Ensinar — como qualquer outra ocupacao — traz
consigo certas convengdes, tais como comportamento, vestuario, linguagem
(SCHECHNER; ICLE; PEREIRA, 2010, p. 31).

O ato pedagdgico € um ato expressivo, e como tal ndo passivel
de ser modulado, administrado de acordo com métodos e ideais que nao
consideram sua natureza, isto €, a natureza da expressao: 0 corpo, a presenca.
Isso porgue ser sujeito € invariavelmente estar em relagdo. A busca pelo éxito da
comunicacdo corresponde, nesse sentido, a busca pelo éxito do proprio ato de
educar, isto €, a constituicdo e a expressao de sujeitos (PEREIRA, 2010, p. 140).
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O ato pedagdgico como ato expressivo € espacgo de atuacdo e

interacao entre performers e espectadores.

A pratica de formacado e transformacdo de sujeitos — como fim
pressuposto da educacdo — implica uma relacdo entre sujeitos,
sujeitos-performers e sujeitos-receptores. A recep¢do ndo é,
contudo, numa pratica educativa performativa, passiva, mas ela
prépria pratica de reconstrucdo e transformacdo dos sentidos
dados e produzidos, respectivamente (PEREIRA, 2010, p. 152)

A performance da ao corpo uma outra forma, um outro sentido.
Conforme expde Zumthor (2000, p. 90), o corpo € a0 mesmo tempo o ponto de
partida, o ponto de origem e o referente do discurso. O corpo da a medida e a
dimensé&o do mundo.

Pode-se dizer, entdo, que 0 corpo se inscreve, escreve e se
coloca no texto, entendendo texto aqui como todo o discurso que ocorre no
ambiente da sala de aula entre professor e estudantes.

Existem multiplos textos, ndo apenas o texto escrito com palavras.
Alguns séo escritos; outros, dangados; outros sdo apenas gestos; outros, lugares.
Texto € uma palavra relacionada com uma outra, téxtil, ou fiar, fabricar tecido de
diferentes fios. Mdltiplos fios sdo tramados e destramados em diferentes tecidos
de acao e significado. Ensinar € um texto-tecer (SCHECHNER; ICLE; PEREIRA,
2010, p. 30).

Assim, tece sentimento e entendimento, 0s quais se aderem a
uma série de enquadramento de acdes — gestos, impostacdes de voz, escolha e
uso de palavras, que configura, por sua vez, certo modo de ser.

Portanto, é preciso performar a palavra para captar sua
literalidade, seu fundamento. Performar a palavra para recompor a matéria do
dito, para bendizé-la. Performar a palavra para professar (PEREIRA, 2010, p.
147).

Educar corresponde transformacdo — seja do objeto sentido, seja
do sujeito sensivel. Aqueles que aprendem também ensinam e vice-versa — do
gue se pode deduzir que o ato pedagdgico implica ndo apenas uma entrega, mas

um entregar-se a um cambio de sensac¢des em nivel corporal (PEREIRA, 2010, p.
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153).
Ao final, deve resultar dessa transformac¢do ndo o mesmo, o igual,

o reincidente, mas o novo, o desigual, o singular, o original.

4.5 CRONICA V — APRENDIZAGEM E AFETO

O espetaculo de formatura chegara a sua Gltima representagéo. O
publico crescia a cada dia na semana final, o que era indicio de casa cheia e até
lugares extras naquele apertado auditorio reservado as praticas de formacéo
artistica. Como de costume, cheguei cedo ao teatro, antes de todos. Estava um
pouco cansado, e para reanimar-me tomei uma pequena pilula de um
medicamento comum na época, comprado em farmacia, sem necessidade de
receituario médico, naqueles contraditorios anos setenta, quando o ditatorial de
alguns aspectos jogava, alternadamente, com a liberalidade de outros.

Passa um tempo e os demais colegas chegam, revezando ritmos
e humores os mais variados. Alguém convida para ir até a lanchonete, do outro
lado da rua, para comprar algo. L4, sou seduzido pela vontade de tomar um
conhaque. Para aquecer a voz, dizia-se, na época. Levo o0 pequeno copo
descartavel com a dose da bebida para o camarim e entre um traco e outro da
maquiagem e o colocar do figurino de caracterizacdo, bebo-o por inteiro.
Nenhuma lembranga do medicamento antes tomado, e por isso, total auséncia de
culpa ou receio.

O burburinho do publico que cresce e alcanca os bastidores
confirma o que se imaginava: lotacdo mais que esgotada. Todos os lugares,
cantos, escadas, corredores, tudo tomado. A cenografia do espetaculo se
estende, também, ao ambiente da platéia que tem as paredes todas forradas com
tecido, 0 que torna o espaco bastante abafado naquele raro verdo de dezembro
curitibano. Nas coxias, estamos todos euféricos. Ultimo dia, despedida do
espetaculo, formados, casa cheia. Sucesso e felicidade em demasia!

Sou o primeiro a entrar em cena e minha permanéncia ali,
sozinho, num didlogo — monolégico - dirigido a um personagem representado por
efeito de sombra e projetado num teldo ao lado do palco, deve durar cerca de dez

minutos. Logo no inicio, durante as primeiras falas percebo que a platéia,
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ironicamente, ficou de cabeca para baixo, invertida, como num efeito especial de
cinema. Em seguida, tudo fica lento e sou vencido por uma sensacédo de leveza
gue me faz deslizar para o ch&do do palco como se derretesse. Siléncio. E a partir
daqui a sensagcdo € Otima e, a0 mesmo tempo muito estranha, pois embora
perceba o que ocorre ao meu redor, meu corpo nao tem qualquer estimulo para
reacdo. Passados alguns instantes, o diretor e o pessoal da técnica percebem
que aquilo ndo é improviso do ator, ou um caco comemorativo ao “enterro” da
peca, brincadeira comum no ambiente teatral da época.

As luzes sdo acesas, alguém notifica o publico de que ocorre,
levam-me para uma sala ao lado, chamam um médico. Este, ndo demora a
aparecer a paisana, pois estava na platéia do outro auditério que teve o
espetaculo interrompido para aquele chamamento teatral: H4 um médico na
platéia? Ele vem, d4 uma olhada naquele jovem deitado no chao, roupa
encharcada pela sudorese, assustado e temeroso. Faz uma verificagdo rapida,
porém cuidadosa, mesmo sem os aparelhos, e entdo, tranquiliza a todos de que,
a primeira vista, tende ser apenas uma queda brusca de pressdo. Recomenda
procurar um consultério médico para um exame completo, que o espetaculo seja
suspenso naguela noite e que o paciente repouse e tome bastante liquido. Peco
um copo d’agua. Respondo algumas perguntas dos colegas que se aproximam,
alguns sem conseguir disfarcar a decepcdo. O professor-coordenador do curso
traz o copo com Aagua, entrega-me e pergunto: tem acgucar? Ao que ele,

sorridente, responde: e afeto.

Em artigo que busca articular elementos para a compreensao do
lugar da afetividade nos estudos de Vigotski, Oliveira e Rego (2003, p. 15)
expdem que o autor abordou o assunto de maneira particular. Apesar da
‘natureza de obra inacabada”, decorrente, também, de suas condicdes de
producdo — vida curta, periodo prolongado da doenca que o levou a morte,
vultosa producdo de textos sem publicacdo, seus escritos sobre emocéo,
entretanto, ainda que dispersos e incompletos, sdo extremamente valorosos.

Isso deriva, segundo as autoras, dos ricos dialogos que procurou
travar com seus antecessores e com o0s demais autores de sua época, da

abordagem critica empreendida e, mais que isso, dos caminhos por ele
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apontados para superar as principais limitacbes e contradicdes dos
esclarecimentos disponiveis em seu tempo. E salutar reconhecer que mais de
setenta anos depois, parte significativa de suas criticas e de suas proposicoes
continua enriquecendo o debate contemporaneo (OLIVEIRA; REGO, 2003, p. 16).

Rego (1995, p. 120) expde que a dificuldade do acesso a
totalidade dos trabalhos de Vigotski prejudica e impede o conhecimento mais
refinado e abrangente de seu pensamento. Nos anos que antecederam sua
morte, Vigotski escreveu varios textos nos quais abordou temas relacionados a
afetividade, todavia, problemas editoriais e de tradugdo, impedem a ampla
divulgacéao dessas obras.

Conforme Rego (1995, p. 120-1), Vigotski concebe o homem
coOmo um ser que pensa, raciocina, deduz e abstrai, mas também como alguém
gue sente, se emociona, deseja, imagina e se sensibiliza.

Ao associar a relagéo entre intelecto e afeto Vigotski critica essa
separacdo como uma das principais deficiéncias da psicologia tradicional daquela
época, posto que ela apresenta o processo de pensamento como um fluxo

autdbnomo,

dissociado da plenitude da vida, das necessidades e dos
interesses pessoais, das inclinacdes e dos impulsos daquele
gue pensa. Esse pensamento dissociado deve ser
considerado tanto um epifendbmeno sem significado, incapaz
de modificar qualquer coisa na vida ou na conduta de uma
pessoa, como alguma espécie de forca primeva a exercer
influéncia sobre a vida pessoal, de um modo misterioso e
inexplicavel. [...] a antiga abordagem impede qualquer
estudo fecundo [...] da influéncia do pensamento sobre o
afeto e a volicdo. A andlise em unidades indica o caminho
para a solucdo desses problemas de importancia vital.
Demonstra a existéncia de um sistema dinamico de
significados em que o afetivo e o intelectual se unem.
Mostra que cada ideia contém uma atitude afetiva
transmutada com relacdo ao fragmento de realidade ao qual
se refere (VIGOTSKI, 1996, p. 6-7).

Essa passagem retirada de Pensamento e linguagem, conforme
Rego (1995, p. 122) posiciona o autor em relacdo a juncdo entre as dimensdes

intelectuais e afetivas na constituicdo humana.
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Tratando do mesmo tema, Oliveira (1992, p. 76) aprofunda
explicacédo acerca de lugar do afetivo na constituicdo humana, conforme a teoria
de Vigotski.

Ha dois mecanismos complementares e de natureza geral em sua
[de Vigotski] teoria que delineia uma posi¢do basica a respeito do
lugar do afetivo no ser humano. Primeiramente, uma perspectiva
declaradamente monista, que se opfe a qualquer cisdo das
dimensdes humanas como corpo/alma, mente alma, material/ndo
material e até, mais especificamente, pensamento/linguagem. Em
segundo lugar, uma abordagem holistica, sistémica, que se opde
ao atomismo, ao estudo dos elementos isolados do todo,
propondo a busca de unidade de analise que mantenham as
propriedades da totalidade. Tanto o monismo como a abordagem
globalizante buscam a pessoa como um todo e, portanto, por
definicdo, ndo separam afetivo e cognitivo como dimensfes
isolaveis (OLIVEIRA,1992, p. 76).

Deste modo, se evidencia a inter-relacdo entre intelecto e afeto e
se fortalece a ideia de que ambos exercem influéncias reciprocas ao longo da
historia do desenvolvimento do individuo.

Esse dualismo respondia as proposi¢cdes da filosofia cartesiana.
Vigotski, entdo, influenciado pelo pensamento do fildsofo holandés Espinosa, que
indicava uma solu¢do monista para os problemas relacionados ao corpo e a alma,
ao sentimento e a razao, buscou elaborar uma nova perspectiva. Era enfatizado
pelo psicdlogo russo o fato de que uma completa compreensdo do pensamento
humano somente seria possivel quando se voltasse para compreender sua base
afetivo-volitiva (OLIVEIRA; REGO, 2003, p.17-8).

A ressaltar esse ponto, Van der Veer e Valsiner, (2001, p. 384)
informam que Vigotski criticava a tendéncia dualista, predominante na época, por
nao “conseguir encontrar uma maneira de compreender a adequada ligagao entre
Nossos pensamentos e sentimentos, de um lado, e a atividade do corpo, de outro
lado”.

A concepgdo de Vigotski acerca da natureza e do
desenvolvimento das emoc¢des guarda intima relacdo com suas explicacdes sobre
o funcionamento psicolégico, de um modo geral, e sobre o desenvolvimento das

funcdes mentais superiores, de modo particular. Os signos enquanto mediadores
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da atividade e constitutivos das caracteristicas especificamente humanas se
constituem objeto de relevo no pensamento de Vigotski e indicam sua grande
contribuicéo para a psicologia.

Segundo Zanella (2001, p. 77) a atividade humana caracteristica
€ sempre e necessariamente mediada, e isso vem demarcar a relacdo indireta

gue estabelecemos com a realidade.

De acordo com a perspectiva vigotskiana, 0 nosso contato
com o mundo fisico e social ndo é direto, € na verdade
marcado por aquilo que significamos desse proprio mundo,
significacdo essa igualmente marcada pelas nossas
experiéncias, possibilidades, enfim, pela nossa histéria de
vida.

Zanella (2001, p. 78-9) explica que Vigotski utiliza a expressao
“funcdes psicoldgicas superiores” para designar as fungdes caracteristicamente
humanas, tais como o pensamento deliberado, a atencao voluntéaria, a linguagem,
que se diferenciam das “funcbes psicolégicas elementares”, presentes
predominantemente nos momentos iniciais do desenvolvimento humano. Assim,
continua a pesquisadora, para Vigotski o conceito Funcao Psicolégica Superior
estd relacionado “ao desenvolvimento cultural, o que conhecemos como o
dominio de meios externos da conduta cultural e do pensamento, ou o
desenvolvimento da linguagem, do célculo, da escrita, da pintura, etc.”

Os estudos de Vigotski acerca da dimenséo filogenética, isto €,
aguela que diz respeito a historia da espécie humana, objetivavam, segundo
Oliveira e Rego (2003, p. 24) identificar os primordios do desenvolvimento
humano e as principais diferencas entre 0 homem e os demais animais.

Assim, no que diz respeito a afetividade pode-se afirmar que:

Os seres humanos séo capazes de emocdes mais sofisticadas em
relacdo aos animais justamente porque dispdem de um
equipamento especifico da espécie que define um modo de
funcionamento psicoldgico essencialmente mediado. Com o papel
primordial da linguagem e a importancia da interagéo social para o
desenvolvimento pleno dos individuos, os seres humanos operam
com base em conceitos culturalmente construidos que constituem,
representam e expressam ndo SO Seus pensamentos, mas
também suas emoc¢des. Como mencionado anteriormente, as
emocOes dos animais permanecem atreladas a sua origem
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instintiva, bioldgica. Nos humanos elas se afastam dessa origem e
se organizam como fendmeno histérico e cultural (OLIVEIRA;
REGO, 2003, p. 25).

De acordo com Oliveira e Rego (2003, p. 28), os seres humanos
adultos, pertencentes a diferentes grupos culturais, tém os caminhos de seu
desenvolvimento psicologico fortemente marcados por essa filiacdo. Assim, os
processos cognitivos e afetivos, os modos de pensar e sentir, sdo carregados de
conceitos, relacdes e préticas sociais que o0s constituem como fendmenos
histéricos e culturais.

Nessa perspectiva pode-se afirmar que a afetividade humana é

construida culturalmente.

As emocg0Oes sdo, portanto, organizadas, concebidas e nomeadas
de forma absolutamente diversa em diferentes grupos culturais.
Nesse plano da sociogénese a linguagem ocupa papel de
destaque como instrumento para constituicdo do campo de
afetividade. Dispor de palavras para dar nome as emog¢fes nos
permite identifica-las, compreendé-las, controla-las, compartilha-
las com os outros (OLIVEIRA; REGO, 2003, p. 28).

Ao propor a juncdo das categorias afetividade, estética e
imaginacdo, Sawaia (2006) o faz e justifica sua assercdo, quando afirma que essa
confluéncia constitui-se no triplice suporte daquilo que é irredutivel ao homem:
sua capacidade de superar a materialidade corpGrea e as amarguras do cotidiano
e da natureza, transformando o existente, qualidade que, segundo a autora, para

Vigotski é base da liberdade politica e individual.

[...] essas trés funcbes do psiquismo humano configuram o que ha
de mais subversivo e borbulhante no interior do sujeito. E elas ndo
séo distintas. Afeto, estética e imaginagéo se transmutam uns nos
outros, emergindo deste processo um sujeito e uma subijetividade,
gque saem do campo da epistemologia para mergulhar na
ontologia. Em lugar da representacdo, o que temos é um sujeito
da experiéncia, poténcia que sente reage e cria (SAWAIA, 2006,
p. 85).

A pesquisadora complementa, ainda, que emocao e sentimento

nao sao entidades absolutas ou légicas do nosso psiquismo, elas constituem o
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sistema de afetividade, um universo particular da configuragdo subjetiva das
experiéncias vividas ao longo de nossas existéncias e daquelas projetadas para o

futuro como possibilidades que excedem as nossas atividades.

S&o vividos no presente, mas as emoc¢des do momento tém trés
temporalidades: passado, presente e futuro, o que significa que
todas as experiéncias vividas no passado e as projetadas no
futuro como esperanca, possibilidade ou desamparo, medeiam os
afetos do instante (SAWAIA, 2006, p. 86).

Com base em Espinosa, Sawaia (2006, p. 87) declara que € o
afeto que promove a passagem da heteronomia passiva a autonomia corporal e
intelectual, ou vice-versa. Reafirma, ainda, que afeto € sempre transicao,
passagem de um estado de poténcia para outro; € imagem que provoca
transformacdes de nossa mente e corpo.

Aqui, retomo a narrativa da cronica para refletir sobre a atitude do
professor a ofertar acucar e afeto ao estudante, pois esse gesto se constitui num
signo reflexivo, que além do afetivo se reportava para o ético. Afinal, aquele
estudante em fase final de conclusdo do curso ja conhecia os procedimentos
implicados na sua acdo de atuar em um trabalho profissional responsavel, pois
conforme expdem Oliveira e Stoltz (2010, p. 88), o teatro € uma atividade coletiva,
qgue implica respeito as regras, respeito ao outro, trocas de ponto de vista,
decisfes conjuntas, divisdo de tarefas.

Dentre as modalidades artisticas, prosseguem Oliveira e Stoltz
(2010, p. 85-8) o teatro é particularmente interessante quanto as possibilidades de
interagdo, internalizagdo da cultura, uso da palavra e expresséao afetiva. Entao,
representar um personagem é também colocar-se no lugar de outro, € criar
possibilidades de trabalhar e compreender a diversidade, as diferencas, as
semelhancas, o ser e o vir a ser; € poder perceber a si e ao outro como sujeitos
no mundo, como agentes de transformacé&o e transformados pela sociedade.

Ao afirmar que a ética ndo vem de fora, mas & impulsionada
pelos afetos, Sawaia complementa também inspirada nas postulagcbes de

Espinosa.
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N&o ha ética, tampouco transformacgéo social, independente dos

afetos. Ambas estdo relacionadas a nossa intersubjetividade
corporal, isto é, capacidade de experimentar o mundo e atuar

7

sobre ele. Como essa capacidade ndo € deiscéncia, mas
imanéncia que so existe na forma de acédo por meio das relacdes
sociais, ela depende da qualidade das mesmas, ao mesmo tempo
em que as afeta, portanto, a expansdo da poténcia de acéo exige
liberdade e criagdo. (SAWAIA, 2006, p. 87)

A afetividade €, entdo, conforme Sawaia (2006, p. 92), um
conceito que ndo separa epistemologia da ética e da politica, nem ciéncia de
virtude. Sabe-se que, sem a ética, a discussao da verdade isola-se da discusséo
do bom e justo, e sem a estética ela torna-se asséptica. Os afetos sdo espacos de
vivéncia da ética, pois qualificam as acdes e as relacées humanas.

Em Psicologia Pedagdgica ao tratar da educagdo do
comportamento emocional, Vigotski (2003, p. 121) enfatiza a necessidade de se
provocar a emocdo do estudante. Deste modo, antes de comunicar algum
conhecimento, o professor deve estimular a correspondente emoc¢éo do estudante
e cuidar para que essa emocao esteja ligada ao novo conhecimento. Segundo o
autor, essa experiéncia de apreensao desse saber somente se solidificarda caso
passe pelo sentimento do aluno.

Ressalta, ainda, que a emoc¢do ndo é uma ferramenta menos
importante que o pensamento. A preocupacédo do professor ndo deve se limitar ao
fato de que seus discipulos pensem profundamente e assimilem o conteudo de
uma matéria, mas também que o sintam.

Cabe evidenciar que para Vigotski aprender, conforme explica
Zanella (2001, p. 94), ndo se resume a apropriacdo de conteudos cientificos em
contexto de escolarizagcédo formal. As discussdes que empreendeu a respeito da
constituicdo do psiquismo levam a crer que aprender, na perspectiva historico-
cultural, tem como fundamento a apropriacéo de cultura.

Nesse sentido, o processo de aprendizagem para Vigotski é
essencialmente social, logo, € na apropriagcdo de habilidades e conhecimentos

socialmente disponiveis que as fungdes psicologicas humanas sao construidas.
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4.6 CRONICA VI —UMA EXPERIENCIA DE ENSINO

Desde 0 momento em que se anunciou 0 novo projeto cultural a
ser implantado no colégio, a excitagdo tomou conta dos jovens. Dentre os varios
temas oferecidos, o teatro, do qual eu seria instrutor, era destinado tanto aos
estudantes do ensino fundamental quanto do nivel médio. Deste modo, durante
0S proximos quatro meses, todas as tardes de tercas e quintas-feiras, o0s
integrantes dos dois grupos que, espontaneamente, escolheram minha disciplina,
em horarios vespertinos diferenciados, participariam de oficinas que reuniam
conhecimentos acerca do teatro, em aulas praticas, conjugadas com teoria, com o
objetivo maior de vivenciar experiéncias e conhecimentos acerca de si e do
universo da criagéo cénica.

Os encontros ocorreram sem qualquer transtorno e uma
curiosidade efervescente tomava, gradativamente, conta dos meninos e meninas.
Durante as oficinas delineou-se uma dramaturgia muito particular, que dizia
respeito as questdes de cada grupo, em suas respectivas especificidades etérias.

Com o empenho e o comprometimento conjunto, os estudos
avancaram, as cenas foram concebidas e estruturadas e, entdo, quando o
coordenador pedagogico aventou a possibilidade de se promover uma noite
cultural, num teatro da cidade, com o objetivo de mostrar o resultado aos pais,
colegas e demais professores, o aceite foi imediato. Mas, para deixar o trabalho
mais amadurecido e melhor acabado, propus que estendéssemos os dias e
horérios dos ensaios naquele Ultimo més precedente a apresentacdo, o que
incluia, também, as manhas de sabado. Todos se mobilizaram num processo de
producdo que envolvia cenografia, figurinos, maquiagem e o0s Ultimos
preparativos. Os grupos se compuseram em Varias equipes para a organizagao
final, numa especial demonstracdo de processo colaborativo. Enfim, tudo se
encaminhou para que a noite da apresentacéo redundasse em grande sucesso, 0
que, de fato, ocorreu. Atores e platéia foram arrebatados pela emocéo.

Ao final, entre os cumprimentos, os elogios foram preponderantes
para os graus de integracdo e seguranca demonstrados pelos atores, além,
naturalmente, dos créditos destinados, pelos pais, aos proéprios filhos e filhas, e;

do lado dos professores aos seus prediletos. Entretanto, a mais curiosa
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manifestacdo veio de uma professora do ensino médio que se declarou
encantada com o trabalho de varios de seus protegidos, atores da encenacdo. Em
meio as declaracdes positivas enderecadas aquelas meninas e meninos que
julgava previamente capazes, usando como referéncia as participacdes destes
em suas aulas, sem qualquer cerimbnia ela enumerou dois ou trés outros garotos,
aos quais nao reservava confiangca e a queima roupa perguntou: o que vocé fez
para que esses meninos trabalhassem tdo bem, pois em minhas aulas eles nao
participam de qualquer atividade, além de criar todo tipo de problema?

Entre assustado e constrangido, respondi que 0S meninos
apontados jamais deram trabalho, e, pelo contrario, eram merecedores de elogios
como os primeiros a chegar, demonstrar espirito de cooperacdo, respeitar 0s
demais colegas e o trabalho conjunto. Ainda pouco convencida, a professora
replica: e como se explica isso? Ao que respondo, encerrando a conversa, sem
compreender ao certo se a explicacdo seria convincente e conclusiva: - Desculpe-
me, professora, ndo tenho condigcdes de Ihe oferecer uma avaliagdo concreta,
mas, posso lhe dizer com seguranca que esse tipo de trabalho lhes chamou a
atencdo, isto €, eles se interessaram por isso. Dai, o resultado: fruto do

engajamento e comprometimento individual e coletivo.

No capitulo final de Psicologia Pedagdgica, ao tratar da natureza
psicolégica do trabalho docente, Vigotski expde que, antes, em capitulos
anteriores da obra, foram descritos 0os elementos constitutivos da psicologia do
processo pedagdgico do ponto de vista do educando. Enfatiza seu empenho para
esclarecer as leis e as influéncias as quais a educacao esta submetida e destaca,
neste processo, a importancia da crianca.

Todavia, ressalta que uma abordagem apenas por esse prisma —
a considerar, no processo educacional, apenas as questdes referentes a psique
infantil, faz com que o estudo resulte incompleto e unilateral, visto ndo se voltar
para a psicologia do trabalho docente, e assim ocultar as leis a que ela esta
sujeita. Complementando, Vigotski (2003, p. 295) admite a dificuldade em
escrever, naquele momento, um capitulo cientifico acerca do trabalho do
professor, além de lamentar o exiguo espaco para tratar de assunto de tamanha
profundidade. De todo modo, salienta que no corpo da obra, esta questdo €, por
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vezes, abordada, pois a opgdo por sua auséncia ocasionaria um estudo
inacabado.

Vale considerar o valor atribuido por Vigotski as relacdes entre
professor e estudante. Também, observar o pioneirismo da obra, na medida em
que sua escrita ocorreu nos anos vinte do século passado, e analisa problemas
percebidos ainda nos dias de hoje. E ndo menos importante, € mesmo mais
arrojado, conceber a educacdo como o mais amplo problema do mundo, pois trata
da vida como criacao.

E necessario salientar dois aspectos acerca da realidade do
ensino na Russia daqueles anos. Primeiro, conforme descrito por Blanck (2003, p.
15), no prefacio a edicdo comentada de Psicologia Pedagdgica em outubro de
1917, data da revolucédo que propunha a criacdo de uma sociedade socialista, 0
ndamero de analfabetos alcancava a faixa de mais de 90% naquele pais. Trotsky,
em 1923, estabeleceu como meta a reversdo total desse indice quando se
comemorasse o décimo aniversario do novo regime soviético; conforme Blanck,
resultado tido como certo. Segundo, considerar que o conteudo pedagdgico
expresso na obra serviu para formar, emergencialmente, uma nova geracéo de
professores soviéticos em substituicio ao velho sistema educacional pré-
revolucionario.

Barroco (2007, p. 66) explica a dificuldade que se impds, apds a
Revolucdo de 1917, a operacionalizacdo de um novo sistema de educacao
publica. A escassez e a destruicdo imperavam devido as guerras, a hostilidade
estrangeira e a ignorancia das massas. A enorme demanda requisitava urgéncia
na escrita de novos livros, producéo de materiais e equipamentos, constru¢ao de
novos edificios escolares, além da adequacgédo dos ja existentes.

Vigotski (2003, p. 295) distingue as exigéncias colocadas ao
professor a partir do emprego de cada nova teoria da educacgéo, ao tempo em que
enumera alguns perfis pedagogicos que oferecem diversas qualidades para o
educador. Estes predicados vao da figura do guardido e protetor, conforme
Rousseau, ao virtuoso que contagia a criangca com seu exemplo pessoal, em
Tolstoi, e passa pela pedagogia mistica e contemplativa que vé no castigo fisico
bom lenitivo para a alma. Ao ampliar o leque de referéncias, cita Guyau, para

guem o professor € um hipnotizador; Pestalozzi e Froebel, que consignam a figura
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do educador o carater de jardineiro das criangas, e, por fim, Blonski, defensor da
teoria na qual o professor é visto como engenheiro que na ciéncia do cultivo dos
seres humanos funciona como um cultivador das plantas e um criador de gado.
Assim, o0 autor aponta que cada no¢ao sobre o0 processo pedagodgico esta ligada a
um critério particular sobre a natureza do trabalho do educador.

Naquele contexto historico, compreende-se a educagdo como
forte instrumento para dar continuidade ao processo revolucionario de
estabelecimento de uma nova sociedade. Deste modo, Vigotski (2003, p. 296)
acata a afirmativa de que o segredo do ato de educar reside na auto-educacéao,
pois como todos os demais processos da natureza, o de desenvolvimento
também esté sujeito as leis férreas da necessidade. A imagem do professor como
receptaculo do conhecimento, auxiliar e instrumento da educacdo, entdo, €&
substituida pela energia ativa do aprendiz na busca do conhecimento.

Barroco (2007, p. 75) a citar Alberto P. Pinkevich como forte
personalidade da educacdo soviética e membro na elaboracdo daquela nova
pedagogia do proletariado, destaca que o processo educacional envolveria o
aprendiz em um feito prolongado, relacionado a auto-educacdo. Isso ocorria a
partir de uma acdo desencadeada pelo professor que disponibiliza ao estudante
uma extensdo do ambiente social e fisico, ao buscar, por exemplo, uma literatura
prépria para ser lida por criancas, e se fomenta uma educacao mais abrangente,
aguela a privilegiar a frequéncia as bibliotecas, museus, teatros, cinemas e
exposicoes de arte.

Para Krupskaya (apud Barroco, 2007, p. 76), a finalidade desse
novo tipo de educacao deveria ser a formacao completa, ampla oferta de visao de
mundo e compreensdo dos acontecimentos circundantes no sentido de preparar
as pessoas nos niveis tedricos e praticos, para qualquer trabalho fisico ou
intelectual, ou seja, capazes para a construcdo de uma vida plena.

Barroco (2007, p. 66), ao mencionar Lénin, diz que no que se
refere a educacdo, o comandante do governo revolucionario destacou a
necessidade de ensino gratuito, obrigatério, geral e politécnico, ou seja, a facultar
aos jovens de ambos os sexos até a idade de 16 anos, na teoria e na pratica,
todos os fundamentais ramos da produc¢do, com vistas a facilitar a intima relagéo

do ensino com o trabalho social produtivo.
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Vigotski (2003, p. 297), no que tange a presenca do professor,
apresenta como deploravel a figura que ele chama de professor de estojo,
sentenca viva, depdsito ambulante de dados, cuja inspiracédo deve-se a literatura,
no caso, o conto de A. Tchekov, O Homem no estojo. Este modelo de educador
nao se ancora no fato de que a informacdo se renova, continuamente, na
realizagdo de novas leituras e frente aos fatos sociais, diuturnos e
contemporaneos. Entre os tipos satirizados por Tchekov e citados por Vigotski,
também, existem aqueles professores que ministram aulas de estética durante
mais de trinta anos, sem compreender nada do assunto e enfatizam convencidos
de que o importante ndo € Shakespeare, mas as notas acrescentadas a sua obra.

As novas condicbes do ensino, decorrentes do processo
revolucionario, impdem ao professor a mais completa rejeicdo a esse ideal de
estojo e, em contraposicdo, o desenvolvimento de todos os aspectos que
respiram atividade e vida. Ao dialogar com o pensamento de Munsterberg, num
exercicio dialético de convergéncia e divergéncia, Vigotski traz a tona a questao
da inspirada convic¢cdo educativa. Minsterberg ndo encontrou nada melhor que a
fé entusiasta no valor dos ideais humanos para nela basear o trabalho docente.
Vigotski (2003, p. 298) acata a proposicao no que diz respeito de se exigir do
professor certo temperamento emocional, pois “aquele que ndo é ardente nem
frio, mas s6 temperado, nunca podera ser um bom professor”.

Depreende-se, neste caso, certo traco da personalidade de
Vigotski de ndo aceitar os temperamentos medianos. No que diz respeito a crenca
é valioso que ela seja substituida por um método eficiente e um professor atento
aos estudos, além de analisar e pensar a sua especialidade.

A partir das proposi¢cdes vigotskianas, pode-se dizer que, para
além do “caminho do sentimento” (Martins, 2000), o professor deve se sentir
implicado com seu quefazer profissional, implicado na relagéo estabelecida, pois
€ nesse momento que se efetiva a aprendizagem, e, por meio do vinculo, da
afetacado, se circunscreve a relagdo pedagadgica.

Expondo as questbes da amplitude do conhecimento que deve
orientar o oficio do professor, Vigotski, primeiro, utiliza o pensamento de
Munsterberg, quando afirma, somente ser possivel dar respostas interessantes,
aquele que pode dar cem vezes mais do que |lhe corresponde, depois, Vigotski
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(2003, p. 298) coloca o seguinte problema: para dar um passo precisamos de um
caminho amplo e aberto? Entdo, contra-argumenta, expondo que o pé nado
precisa disso, mas a visdo sim, para orientar e regular o movimento do pé. O
mesmo, exemplifica, acontece com o professor que, embora tenha se eximido de
instruir, tem de saber muito mais do que antes, ou seja, para orientar 0S
conhecimentos do educando é preciso saber muito mais que ele.

Ainda no didlogo que trava com Munsterberg, ha momentos para
anuir e discordar. Vigotski (2003, p. 299), portanto, diverge da teoria da inspiracao
idealista presente no desempenho do professor, pois considera errbnea a
proposta do estudante inspirado pelo educador. Questiona que a inspiragao
representa, psicologicamente, um processo tao raro e dificil de regular que, sobre
esta base, é impossivel construir qualquer tarefa vital, ou seja, ou se obtém uma
falsa inspiracdo ou uma inspiracado corrompida, aparente e superficial como a de
um ator que sofre sinceramente e chora com lagrimas de verdade, mas provoca
riso ao espectador.

Assim, conclui Vigotski, ndo basta ser um professor inspirado,
porque nem sempre essa inspiracdo chega ao estudante. Contudo, defende o
caminho do sentimento na relacdo pedagdgica.

A experiéncia e a pesquisa tém demonstrado que um fato
impregnado de emocao é recordado de forma mais soélida, firme e
prolongada que um feito indiferente. Cada vez que comunicarem
algo ao aluno tentem afetar seu sentimento. [...] O outro extremo —
gue nao é o melhor — da educacdo emocional é o desmedido e
falsamente inflado sentimentalismo, que deve ser diferenciado
rigorosamente do sentimento (VIGOTSKI, 2003, p. 121-2).

Em consonancia com o exemplo acima, proposto por Vigotski,
quando reivindica uma inequivoca acéo do ator na busca de uma reacgéo acertada
junto aos espectadores, é possivel dizer que o desencadear de entusiasmo nos
estudantes deriva, sim, do estado ativo, verdadeiro e sincero da expressao do
mestre frente aos seus aprendizes. De maneira similar, como ocorre
acertadamente no teatro, quando a atuacdo expressiva do ator, isto €, aquela
advinda de um corpo significativo, treinado e moldado de acordo com as tensdes
e formas especificas, desperta fortes emocdes no espectador. Dessa experiéncia

nao saem isentos nem estudantes nem assisténcia, nos casos respectivos de
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salas de aula e de representacgdo artistica.
Richard Schechner em texto que trata das possibilidades da

performance na educacéo, afirma:

Essa nogéo de reunido, de encontro, de interagdo da performance
poderia ser tomada como um modelo para a Educacdo. Educacéo
nao deve significar simplesmente sentar-se e ler um livio ou
mesmo escutar um professor, escrever no caderno o que dita o
professor. A educacdo precisa ser ativa, envolver num todo
mentecorpoemogdo — toma-los como uma  unidade
(SCHECHNER, ICLE, PEREIRA, 2010, p. 26).

Ao falar dos manuais utilizados na educacao pré-revolucionaria,
Vigotski (2003, p. 299) cita e critica o tom altissonante dos professores,
erroneamente imaginado como fonte de inspiracdo e contagio. Lamenta, entéo,
gue mesmo quando o estimulo chegava a consciéncia dos educandos, sempre
era mal orientado e convertido em adoragédo pelo professor, assumindo formas
antipedagogicas.

Percebe-se, no que se refere ao aspecto empolado, a critica de
Vigotski sendo direcionada, também, para o teor de falso e mentiroso, e mais
nocivo, por ausentar-se da realidade. Essa “doenga da pedagogia czarista”
almejava o endeusamento do professor predileto e motivo de adoragéao por parte
dos aprendentes.

A critica de Vigotski se faz rapida: essa inspiracdo dissimulada é
proxima da impostura; o entusiasmo vazio, da fraude; e exemplifica: do mesmo
modo em que a escolha de um profissional, para um determinado posto
importante de trabalho, ndo serd feita, unicamente, por sua inspiracdo e
entusiasmo privilegiados, também a educacédo deve primar por colocar em seus
quadros pessoas que conhecam as leis e as técnicas dos caminhos pelos quais
se cria na alma infantil a propria inspiracdo. O conhecimento exato das leis da
educagdo € o0 que se exige do professor, leis sustentadas com base no
conhecimento cientifico.

Por isso, Vigotski (2003, p. 299) acata a posicdo de Munsterberg
ao afirmar a autenticidade do professor naquele que constréi seu trabalho
educativo, ndo ancorado apenas na inspira¢cdo, mas no conhecimento cientifico. A

ciéncia € o caminho mais seguro para a conquista da vida. Assim, a principal
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reivindicacdo a ser apresentada ao professor € a de que ele seja um profissional
cientificamente formado. A escola czarista € condenada pelo fato de ter
transformado a profissdo do professor em algo a demandar pouco talento, um
ideal primitivo de professor-baba, cujas qualidades eram centradas na
receptividade, dogura e desvelo.

Vigotski cita, entéo, a psicanalise para sedimentar o seu raciocinio
em torno da validade do trabalho da psicologia e da pedagogia cientifica. Ao
validar a pedagogia da era revolucionaria, salienta sua cientificidade e seu carater

de arte verdadeira e complexa.

Agora, a luz da psicanalise, podemos dizer com franqueza que o
sistema pedagdgico organizado antes da Revolugéo era um lugar
propicio para a formacédo de todas as anormalidades possiveis do
professor e, no sentido cabal da palavra, criava a neurose docente
(VIGOTSKI, 2003, p. 300).

Igualmente, ressalta a necessidade do envolvimento do professor
com o ambiente escolar. Evidencia o espirito de grupo abarcando a relagdo do
professor com a escola, com a qual deve ter um convivio social, e,
simultaneamente, manifesta a necessidade de aproximacdo entre ele e seus
discipulos. Da mesma maneira, salienta que na propria natureza e esséncia do
processo da educacdo esta implicita a necessidade de interacdo com a vida, e
esta integridade ha de ser a mais unificada possivel. Um grande erro foi a escola
se fechar e se isolar da vida, pois quanto mais a vida penetrar na escola, tdo mais

forte e dindmico sera o processo educativo.

A educacdo é tdo inconcebivel a margem da vida como a
combustao sem oxigénio ou a respiragdo no vacuo. Por isso, o
trabalho educativo do pedagogo deve estar sempre vinculado a
seu trabalho social, criativo e relacionado a vida. S6 quem assume
um papel criativo na vida pode aspirar a criacdo na pedagogia
(VIGOTSKI, 2003, p. 301).

Vigotski lamenta que o processo educativo a ser expresso na
relacdo professor e estudante possa se esgotar na simples imitacédo e isso, até,

venha a ser considerado o0 seu trago mais importante. Ao mesmo tempo estende
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sua critica ao sistema de pedagogia marxista, que, ainda, por vezes, afirma ser o
reflexo de imitagao o fundamento da educagéo.

Barroco (2007) questiona certos tracos romanticos consignados
ao professor, segundo a educacao revolucionaria, na busca de torna-lo exemplo
de imitacdo por parte dos estudantes. A pesquisadora salienta que a atuacdo
docente sob a perspectiva da Teoria Histérico-Cultural, segundo seus estudos, €
fazer com que o educando se aproprie do conhecimento produzido pela
humanidade. Portanto, “é inadequado tomar o processo ensino-aprendizagem e o
proprio desenvolvimento do psiquismo humano constituidos a parte ou
desvinculados da realidade social ou, ainda, dependentes das caracteristicas
inatas do mestre” (BARROCO, 2007, p. 78).

Vigotski (2003, p. 301) expbe o que diz ser a ampliacdo do
conceito de educacdo. Nao se trata apenas de educagédo, mas da “refundicdo do

homem”, conforme a expressao de Trotski.
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CONSIDERACOES FINAIS

Senti, na Ultima pagina, que minha narrativa era um simbolo do homem que eu fui
enguanto a escrevia, e que, para escrever essa narrativa, fui obrigado a ser aquele
homem e que, para ser aquele homem, tive de escrever essa harrativa, e assim até o
infinito.

Jorge Luis Borges

Minha ultima crénica. Atravessei todo esse percurso e sé entao
aprendi o termo correto para aquilo que a leitura primeira de Vigotski me
provocou: epifania. No entanto, em mim, ndo teve efeito de experiéncia simples e
rotineira, conforme diz Afonso Romano de Sant’Anna. Mais que reveladora, foi
atordoante, iluminagéo subita.

Pular, sair, partir pé ante pé. Como foi sofrido deixar os estudos
de teatro. Nao é sem motivo que na primeira pagina da introducéo deste trabalho
utilizo tantas referéncias da arte teatral. Era despedida, pedido de perdao. Foi
com este grande problema que cheguei ao mestrado. Por isso foi tao dificil definir
a problematica do estudo.

E a definicdo sO efetivamente ocorreu quando me coloquei como
objeto, e com o0 medo e a coragem que envolvem essas situacfes-limite, me
joguei. Acorri para salas de aula que ndo eram mais as minhas de antigamente,
leituras desconhecidas, textos na lingua inglesa, e saudade... muita saudade.
Sera que Vigotski algum dia soube que aqui, ca embaixo nos tropicos, temos esse
nome tao lindo para essa emocao tao sutil e superior?

Assim, fui resgatar todos os outros eus que ja habitaram em mim.
Reviver as memarias, voltar no tempo, escolher quais partes de mim, passadas,
poderiam, revividas, mostrarem-se suficientemente fortes para dialogar com
teorias. Articula-las com outros seres que, mesmo distantes e sem o0 saber séo
marcas gravadas em minha pele e sentimentos. Pescador de pérolas. Esse foi
meu papel. Admirado e espantado. Como Rubem Braga, confesso, também

tergiversei. Embora sem o talento do mestre.
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Seria desonesto nédo dizer da acolhida. Ela veio aos poucos. As
aulas de teatro, estar professor, efetivamente, de fato e de direito. As conexdes
de Vigotski (que ja intuira desde a primeira leitura) com o teatro e com todos 0s
russos da vanguarda da virada do século. Admirado percebi estudar teatro de
outro modo. Essa multiplicidade de emocdes e estados fez re-construir-me. Um
trabalho em processo de mim mesmo, espelhado em meu discurso. Em “work in
progress” estive e assim me coloquei na escrita desta dissertacdo de mestrado.

Lev Semenovitch Vigotski. Esse intelectual cavalheiresco que
ainda tirava o chapéu para cumprimentar uma dama € responsavel por grandes
mudancas operadas em mim. Foi meu grande professor. Mesmo agora, no final
da escrita, observo enxergar no que disse e no que dizem dele, tracos marcantes
do professor afetuoso, solicitamente presente, filésofo e esteta.

Ao final desta escrita, a observar os elementos da performance
ligados a educacédo, me deparo vendo em Vigotski o professor performatico. Em
Valsiner e Van der Veer (2001), Blanck (2003), e mais tantas referéncias
sinalizam para essa possibilidade. Primeiro, sua capacidade de orador, voz de
baritono, senso de humor, observador arguto e sensivel, genuina sinceridade. A
ligacdo com o teatro e a literatura e a qualidade de poliglota, certamente
ofertavam muitas referéncias que foram recursos para colocar sua presenca o
mais vibrante possivel.

Assim termino este trabalho. E ndo posso assumir, mesmo
fazendo o contréario, que ele possua consideracfes finais, pois suas proposi¢cdes
de término sao infinitas, séo reticéncias, ad eternum, work in progress...

Eu me despeco dele aqui, mas a cada novo olhar, leitura,
lembranca, ou quando a ele me referir, ele ja se encontrard modificado, assim
como nos modificamos nos dias que passam, e modificou-se Vigotski, até o ultimo

momento, em voz, pensamento e fala, transitando vida...

Madrugada de 06 de julho,
Londrina, 2012.
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Este estudo teve como objetivo discutir a importancia da vivéncia
artistica e estética no ambiente escolar, a partir das contribuicbes de Lev S.
Vigotski.

Inicialmente, a intencdo era analisar as obras do autor que
vinculassem temas da arte com a educacao.

Entretanto, no percurso das leituras, senti a necessidade do
didlogo com autores de outras disciplinas. Entdo, recorri as outras disciplinas —
filosofia (estética), literatura, psicologia da educacédo e comentadores das obras
de Vigotski, em busca de situar o problema que se manifestou como uma
inquietagdo acerca do modo como se discute a importancia da experiéncia
artistica e como se possibilita 0 envolvimento da crianca com a arte na escola.

A busca pelo modo de operacionalizar essa discussado despertou
a necessidade de que fosse encontrado um instrumento de andlise que reunisse
as questbes a serem investigadas. As cronicas surgiram COmo uma Op¢ao a
partir da leitura de narrativas pedagdgicas apresentadas por Kramer e Souza
(1996), no livro em que ambas registram e analisam histérias do ambiente
escolar. Como explica Souza (2008, p. 40) situacdes, experiéncias,
acontecimentos da vida reunidos em forma de narrativa constituem uma
metodologia reconhecidamente cientifica, utilizada no ambito da pesquisa
qualitativa, no caso, os relatos autobiograficos.

A primeira crbnica, Estranhamento e finitude, procurou tratar da
relacdo da crianga com o mundo, seu estranhamento diante do limite da vida,
temas que sao integrados aos demais estranhamentos, significacdes e
ressignificagbes vivenciadas. A experiéncia relatada exemplifica um espaco de
revelacdo estético-existencial do sujeito, colocando-o numa posicdo em devir
diante do limite da sua vida e a vastiddo desconhecida do mundo que se lhe
apresenta.

A segunda crbnica, A escola como lugar de vivéncia estética
relata uma vivéncia de deslumbramento estético e discute o envolvimento da

crianca com a arte e seus referentes, no ambiente escolar. Ressaltou que o
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encontro com arte ndo afasta o individuo dos elementos pertinentes ao mundo
pratico e racional. Pelo contrario, visa justamente ativar os sentidos e a percepgao
do sujeito para a observacdo do mundo de forma mais integral e nesse sentido,
se manifesta como um valoroso recurso educacional — educar a inteligéncia e a
sensibilidade, distinta das outras formas de conhecimento. Como demonstra Tuan
(1980, p. 108) a beleza € sentida como o contato repentino com um aspecto da
realidade até entdo desconhecido.

A terceira, Da palavra enquanto constitutiva do humano revela o
significado da voz, da palavra, seu valor enquanto comunicacdo, descricdo e
explicacéo. Destacou a presenca do professor como mobilizador e organizador do
meio, a inserir o estudante no espaco de reflexdo, em que confronta o
conhecimento trazido do ambiente familiar com o conhecimento socialmente
construido e sistematizado pela escola.

A quarta, Experiéncia de figuracdo do sentido estético, propos
discutir a capacidade do professor de conduzir o aprendiz ao contato com o
mundo sensorial, conferindo-lhe, no exercicio do ato pedagdgico, o valor
expressivo do artista performer. Estende para a escola a compreensdo de mundo
como um lugar onde se retnem ideias e ac¢des, pois a educacao precisa ser ativa,
envolver num todo mentecorpoemocado — toma-los como unidade (SCHECHNER,;
ICLE; PEREIRA, 2010, p. 26).

A quinta, Aprendizagem e afeto, pretendeu discorrer acerca da
importancia do afeto nas relagdes que envolvem a aprendizagem e a formacao.
Insere o teatro como espaco propiciador de atividades coletivas que implicam
respeito as regras, ao outro, troca de opiniées, decisdes conjuntas e divisdo de
tarefas (OLIVEIRA; STOLTZ, 2010, p. 88). Deste modo, como observa Vigotski
(2003, p. 121) antes de comunicar algum conhecimento, o professor deve
estimular a correspondente emocéao do estudante e cuidar para que essa emocao
esteja ligada ao novo conhecimento. Aqui, no caso, pratico e implicado
socialmente.

E, por fim, a sexta crénica, Uma experiéncia de ensino, propde o
comprometimento da atencédo do professor para com o educando, possibilitando-
lhe a abertura de caminhos favoraveis a um envolvimento diferenciado com as

coisas do aprender.
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O debate aqui estabelecido buscou problematizar vivéncias
artisticas e estéticas oportunizadas no espaco da aprendizagem escolar trazendo
a discussao temas como constituicdo do sujeito, percepcao estética, descoberta
da légica das acles, o carater performatico do professor, o cuidado, a ética, e a
confianca na capacidade do estudante a envolver-se com 0s conteudos e as
atividades coletivas.

Por meio da ressignificacdo das vivéncias estéticas relatadas,
pretendeu-se observar, tanto o seu significado inaugural de descoberta do mundo
humano, quanto seu valor para a formacdo de uma sensibilidade aberta ao
mundo, manifesta na vinculacdo do pesquisador com o teatro e a educagéo.

O presente estudo pretende colaborar com o debate na area, ao
valorizar a importancia da experiéncia subjetiva, e dar relevancia a vivéncia do
educando nas atividades estéticas, enquanto processo; propde como valoroso o
encontro do sujeito com a obra artistica, com os campos da estética e do

sensivel.
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