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RESUMO

O trabalho procura investigar o papel do teatro, entendido como recurso didatico, para a
aprendizagem de conceitos cientificos ligados a disciplina de Historia. O processo de
aprendizagem através do teatro ¢ discutido em nosso trabalho pela andlise dos fatores que
intervém nesse processo e que permitem que a aprendizagem ocorra. Entendemos que o teatro
resgata o papel ativo do aluno na producdo do conhecimento suscitando o interesse, a atividade,
maior participa¢do em situagdes de interacdo social colaborativas entre pares e com o professor,
bem como aponta a importincia da mediagdo do professor no uso do teatro. A analise do
processo e dos resultados foi feita a partir do referencial tedrico de Vygotsky, Bruner, Brecht e
Boal, os quais inscrevem nosso trabalho numa perspectiva histérica e cultural. Em Vygotsky
encontramos os fundamentos para a atividade coletiva e para as situa¢des de interagdo social
geradoras de Zonas de Desenvolvimento Potencial, bem como para o uso de variados recursos
semanticos que permitem maior riqueza de mediac¢des, proprios da atividade teatral. Em Bruner
encontramos apoio para a promo¢do da aprendizagem a partir de uma estrutura conceitual
subjacente e para a importancia do professor como principal mediador do processo de
aprendizagem. As obras dos dramaturgos Bertold Brecht e Augusto Boal nos forneceram as
técnicas que permitem submeter a criagdo teatral a critica e a discussdo, esclarecendo assim o
carater do trabalho teatral e ampliando as possibilidades de aprendizagem através do teatro. A
metodologia utilizada foi exploratéria e de cardter experimental, aplicada para uma turma de
oitava série de um colégio estadual na cidade de Curitiba, Parana. O trabalho foi realizado com
vinte e quatro adolescentes com idades entre 13 e 15 anos de nivel socio-econdmico médio-baixo
divididos entre grupo experimental e grupo controle apdés um pré-teste. Ambos os grupos
receberam informagdes sobre o conteudo Revolugdo Russa em trés aulas, mas com o uso de
metodologias diferenciadas: o grupo controle através de ensino convencional e o grupo
experimental através do teatro. A aferi¢do da aprendizagem realizada por meio de dois pos-testes
indicou um ganho de aprendizagem maior do grupo experimental, mesmo com declinio esperado
no segundo pds-teste realizado aproximadamente um més e meio depois. Os resultados obtidos
indicam a linguagem teatral como recurso didatico privilegiado para a aprendizagem de
conteudos cientificos no meio escolar. Nossos resultados encontram respaldo no referencial
tedrico na medida em que a linguagem teatral favorece elementos considerados essenciais para a
aprendizagem como a interagdo social, o uso de mediagdes, a atividade levando a integracdo de
novos conceitos na estrutura conceitual subjacente bem como a reflex@o critica sobre o fazer
estético. Também sdo apontados aspectos negativos no uso da linguagem teatral como distor¢des
conceituais produzidas pela imaginacdo. O estudo indica a possibilidade de um trabalho
diferenciado com conceitos cientificos onde aluno e professor sdo agentes igualmente
importantes para a construgdo do saber escolar, e onde o resgate da dimensdo estética na
educacdo assume papel fundamental.

Palavras-chave: Cognic¢do e Aprendizagem; Teatro; Educacdo; Interagcdo Social
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ABSTRACT

The present work intends investigating the task of theater, undestood as a teaching resource for
the learning of scientific conceptions linked to History subject. The process of learning through
theater play is discussed in our work by the analysis of factors that take part in this process and
that allow learning to take place. We understand that theater brings back the student’s duty in
achieving knowledge, by rousing the concern, activity, more participation in cooperative social
interaction situations among peers end the teacher, as well points to the importance of teacher
intervention in the usage of a theater play. The analisys of the process and results have been made
from theory references of Vygotsky, Bruner, Brecht and Boal, which insert our work in a historic
and cultural prospect. In Vygotsky, we find the foundations for group activity and for situations
of social interaction that lead to Potential Development Areas, as well the use of various
resources of meaning and vocabulary that allow plenty of interventions, features of play activity.
In Bruner we can find support for learning promotion from an understood conception structure
and for the teacher as the main bridging of the process of learning. The works of playwrights
Bertold Brecht and Augusto Boal provide us the techniques that allow to bring the plau creation
to critics and discussion, making then clear the position of play work extending the possibilities
of learning through theater play. The methodology used was of experimental caracter and of
explanation, applied to an eighth grade school group in a state school in the city of Curitiba,
Parana. The work was developed with twenty four teenages between 13 and 15 years old of
medium social-economic level divided into experimental group and control group after a pré-test.
Both groups received previous content information about Russian Revolution during three
classes, by the usage of different methodologies — the control group learned through conventional
teaching and the experimental group through theater play. The evaluation procedure of learning
made by two post-test showed a higher level of learning in the experimental group even with
expected decline in the second pos-test made aproximately one month and a half later. The gotten
results indicate the play language as a distinguished teaching resource for the learning of
scientific contents in school environment. Our results find support in theoric references as far as
play language provides components regarded as essential for learning as social interaction,
intervention use, activity leading to integration of new conceptions in the understood
conceptional structures as well critical consideration on aesthetics. Negative aspects are as well
considered in the use of play language as conceived distortions produced by imagination. The
present study indicates the possibility of an alternative work based on scientific conceptions
where teacher and pupil are equally important agents for the building of school knowledge and
where the return of aesthetics dimension in Education assumes foundation role.

Keywords: Cognition and Learning; Play Theater; Education; Social Interaction.
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1- INTRODUCAO

As relacdes entre teatro e aprendizagem de conceitos cientificos insere-se nas discussoes
sobre a aprendizagem na escola e o emprego de determinadas metodologias. Nesse sentido,
trazemos as contribui¢des de Vygotsky, Boal, Bruner e Brecht e propomos uma forma de
utilizagdo do teatro para a aprendizagem de conceitos cientificos.

Observa-se, com certa freqii€éncia, o uso do teatro como recurso didatico na pratica de
inimeros professores das mais diversas disciplinas. Neste trabalho nos propomos a investigar: a
utilizacdo da linguagem teatral pode contribuir para a aquisicdo de contetidos escolares? E no
caso de contribuir, por que o teatro auxilia na aprendizagem e de que forma o faz? A partir de
nossa experiéncia profissional, acreditamos que o teatro, como recurso didatico, auxilia na
aquisicao de conteudos escolares.

Com respeito a questdo de elucidar de que forma o teatro auxilia na aprendizagem, ou
seja, quais sdo os elementos e recursos disponibilizados pelo teatro para que a aprendizagem
ocorra, pensamos ser possivel enumerar varias hipdteses secunddrias, dentre as quais destacamos
que por meio do teatro o aluno pode vivenciar os conteudos escolares, tornando-os mais
significativos e possibilitando sua compreensao.

Além disso, a utilizacdo de jogos dramdticos em ambiente escolar parece permitir o
resgate do papel ativo do aluno no processo de construgdo do saber escolar. Também o fato do
teatro representar uma atividade eminentemente coletiva parece permitir uma maior
aprendizagem, pois o teatro estimula o processo de interacdo social. Percebemos a contribuicdo
da atividade teatral na avaliacdo do processo de aprendizagem, ndo se restringindo a mensurar os
resultados. Por fim, temos como hipétese o fato do teatro, através de seus recursos lingiiisticos,
permitir a interposicdo de um maior nimero de mediagdes, dotadas de valores semanticos
diferenciados, entre o aluno e os conteudos, possibilitando dessa forma uma maior aprendizagem.

Em suma, nosso objetivo central estd em verificar se uma metodologia que envolve o
trabalho com o teatro enquanto estratégia € tdo ou mais pertinente para a aprendizagem de
conceitos cientificos do que as metodologias normalmente empregadas em sala de aula.

Um segundo objetivo, ligado diretamente ao primeiro, refere-se as implicages para a

pratica de docéncia do uso do teatro em ambiente escolar. Efetivamente, trata-se de aceitar que



um mau emprego do teatro como estratégia metodoldgica pode determinar resultados desastrosos,
da mesma maneira que um uso consciente pode levar a aprendizagem. Nesse sentido, nosso
segundo objetivo € o de elaborar uma proposta de uso do teatro em ambiente escolar que
maximize suas potencialidades pedagdgicas.

Outro objetivo de nosso trabalho consiste em apresentar uma contribuicdo para o ensino
especifico da disciplina de Histéria. Tal como no caso de outras matérias, as técnicas mais
tradicionais de ensino, baseadas na exposi¢io significativa dos contetidos, parecem encontrar
grande dificuldade em transpor o nivel da memorizago e permitir ao aluno relacionar os
conceitos apresentados em aula com uma estrutura conceitual subjacente que permita ao aluno
interpretar e transformar a realidade.

A este respeito, o aluno deve ser capaz de interpretar os fendmenos histéricos a partir das
nogdes de tempo e espago, processo, sujeito histérico, fontes histéricas e outros conceitos
pertinentes a esta disciplina. O recurso a memorizagdo, apesar de importante, nos parece
insuficiente para que o aluno possa compreender e situar-se em seu proprio contexto historico,
pois ndo consegue compreender a dimensdo historica da sociedade em que vive. Pensamos
demonstrar em nosso estudo que os recursos disponibilizados pela linguagem teatral contribuem
para superar os limites impostos pela memorizagdo a compreensdo mais significativa da
historicidade humana.

Por fim, se constitui num ultimo objetivo desse trabalho evidenciar as principais correntes
do pensamento que estudaram as relacdes entre teatro e educagd@o em termos histdricos e
filosoficos. Com efeito, pretendemos trazer subsidios que evidenciem que nosso objeto de
investigacdo ja € classico em termos da tradicdo filosdfica ocidental, embora careca
fundamentalmente de estudos aprofundados que precisem seu papel na aprendizagem escolar.

O presente trabalho se justifica a partir das seguintes razdes: em primeiro lugar e em
funcdo de nossas observagdes, devido a recorréncia da utilizagdo da linguagem teatral pelos
professores, muitas vezes de modo inadequado. Em segundo lugar, pelo fato dessa utilizagdo
resultar apenas na avaliacdo do produto e, raramente, na avaliagdo do processo em si mesmo. Em
terceiro lugar, pela auséncia de dados que indiquem a contribuic¢do da linguagem teatral enquanto
recurso dramatico e pedagdgico frente a outras possibilidades, tais como aulas expositivas, uso da

Internet etc. Por tltimo, justifica-se o presente estudo no sentido de trazer a discussdo os limites e



as possibilidades que a linguagem teatral oferece no ambiente escolar, através da abordagem de
suas técnicas e pela elaboracdo de uma metodologia passivel de ser utilizada por qualquer
profissional da educacido interessado nesse tipo de linguagem e que busque aprimorar sua atuagao
docente.

Pretendemos assim analisar a contribui¢do da linguagem teatral na apreensdo de
conteudos escolares, incentivando outros professores a utilizar esse recurso no sentido de
otimizar e tornar mais significativo o produto do processo ensino-aprendizagem, o saber escolar.
Este trabalho pretende contribuir para a préitica docente e para a reflexdo sobre essa pratica,
- fornecendo uma metodologia prépria para o ensino de conteidos de histéria, mas que pode ser
adaptada e desenvolvida para o trabalho com conteudos de outras dreas do conhecimento.

Tendo em vista nossos objetivos, analisamos as contribui¢gdes sobretudo de quatro autores
ligados direta ou indiretamente com a drea educacional. Trata-se dos teatr6logos Bertold Brecht e
Augusto Boal e dos psicélogos Vygotsky e Bruner. Qual o ponto comum na obra desses quatro
autores? Todos enfatizam o papel da cultura na formagdo do ser humano, e todos concordam que
este papel varia historicamente. A base filoséfica comum aos autores € a perspectiva marxista,
seja diretamente, como nos casos de Vygoysky, Boal e Brecht, seja indiretamente, como no caso

de Bruner.



2 EDUCACAO PELO TEATRO E A QUESTAO DA APRENDIZAGEM

O que se aprende, como se aprende e para que se aprende sdo questdes que resumem o papel
da institui¢do escolar nas modernas sociedades ocidentais. Efetivamente, escolas sdo institui¢oes
dedicadas a aprendizagem de conteidos cientificos ou depurados por tratamento cientifico,
conteudos pré-determinados por essa mesma estrutura estatal e pelas politicas educacionais
ligadas a ela. As questOes relativas ao que se aprende, ao como se aprende e a0 para que se
aprende sdo determinadas, em ultima instincia, por diretrizes politico-ideoldgicas, € ndo
exatamente por questdes pertinentes a propria dinadmica do aprendizado.

A delimitacao politico-ideoldgica do aprendizado representa os interesses das classes sociais
que dominam o aparelho estatal e determinam as politicas publicas para o aprendizado formal ou
escolar. Esta delimitagao politica imposta pela composicio social do Estado impde as escolas um
curriculo que contempla contetidos politicamente organizados e dispostos de forma didatica e
pedagdgica, além de cientifica.

Dentro dessa disposicdo politica da pedagogia e da constituicdo do aparato escolar,

entendemos que os conteudos ensinados pela escola sdo embasados em conceitos cientificos, o

que se constitui numa segunda questio, muito diferentes para nds. Efetivamente, ensinar ciéncia
a partir do aparato escolar ndo € uma regra, haja visto que outros sistemas educacionais em
outros tempos histéricos, como o egipcio ou 0 mesopotamico, eram centrados muito mais em
concepgdes miticas ou religiosas, e ndo em conceitos cientificos.

A educacio contemporinea, no entanto, parece ter elevado a ciéncia a condi¢do de modo de
conhecimento hegemonico. Esta observacdo pode ser facilmente constatada pela andlise dos
curriculos escolares. Uma simples comparagdo da carga hordria destinada a aprendizagem de
matérias cientificas tais como Quimica, Geografia, Fisica ou Biologia revela a orientagio
cientifica do curriculo se compararmos com a carga hordria destinada a aprendizagem de
disciplinas afiliadas a outros modos de conhecimento, tais como Religido, Artes ou Filosofia.

Desse ponto de vista, consideramos que as determinagdes politicas dos curriculos,
historicamente validadas expressam modernamente uma visdo cientifica do “que se aprende”,
como determinaram anteriormente uma concep¢do mitica ou religiosa da realidade.

Efetivamente, nas modernas sociedades ocidentais, se aprende ciéncia, pois € isso que a



dominagio politica e social do Estado determina que se aprenda. As questdes relativas ao que se
aprende e ao para que se aprende ndo sio, efetivamente, objetivos de nosso trabalho, uma vez
que privilegiamos a questdo do como se aprende, e o fizemos a partir do teatro, nido ignorando as
determinagGes politicas e sociais do processo de aprendizagem.

Com respeito a0 como se aprende, ao processo mesmo de aprendizagem, Bruner
considera que uma das crengas mais difundidas nos meios educacionais para que se alcance uma
aprendizagem significativa € lancar mio de vdrias linguagens e/ou utilizar recursos didaticos
auxiliares na abordagem de um mesmo conteido. Segundo BRUNER (1973, p. 77) “alguns
desses recursos se destinam a apresentar ao aluno algum tipo de material que ndo estaria a seu
dispor na experiéncia escolar comum.”

Nesse sentido os filmes, a televisdo, as microfotografias, os slides e as gravacgdes sonoras
representariam os dispositivos comumente empregados pelos professores para oferecer ao aluno
uma experiéncia vicdria dos acontecimentos. Bruner acredita que tais instrumentos representam
um dos principais objetivos da educaciio, denominando-os por dispositivos de experiéncia
vicdria, no mesmo sentido em que Vygotsky utiliza o termo mediacdo. Com efeito, um
dispositivo de experiéncia vicdria nio representa, exatamente, uma forma de mediagio?

Ao lado desses dispositivos, BRUNER (1973) enumera outros dispositivos ou mediacdes
que vao dos experimentos e demonstragdes laboratoriais aos cubos e materiais dourados,
passando por modelos de moléculas ou do sistema respiratorio, ao lado dos chamados programas
seqiienciais, que tratam da disposi¢do otimizada de materiais e idéias para melhorar o
aprendizado. Ao conjunto dos recursos e procedimentos acima enumerados Bruner designa como
dispositivos-modelo.

Além dos dispositivos-modelo, existem ainda os dispositivos dramatizados, de nosso
especial interesse. Bruner enumera nessa categoria os filmes histéricos, os documentérios, as
exemplificacdes de experiéncias executadas por uma personalidade dramética ou simplesmente a
personalidade dramaticamente criadora de um professor. De qualquer forma, os dispositivos
dramiticos podem conduzir o aluno a identificar-se mais intimamente com um fendmeno ou uma

idéia.



Apesar de ndo abordar diretamente o teatro escolar, BRUNER (1973, p. 79) conclui que
existem “muitos recursos dramdticos adicionais aos quais os professores podem apelar e de fato
apelam — poder-se-ia até indagar se ndo o fazem com demasiada freqiiéncia.”

Por fim, Bruner identifica um terceiro tipo de recurso nos chamados dispositivos
automatizantes, as maquinas de ensinar apresentadas por Skinner no famoso Congresso de Woods
Hole, e que trariam a vantagem de tirar dos ombros do professor uma parte da carga do ensino de
seus alunos. BRUNER (1973, p. 80) conclui suas consideragdes sobre os recursos didaticos

auxiliares da seguinte forma:

Em suma: existem dispositivos para auxiliar o professor a estender o Ambito de experiéncia do
aluno, a ajudar o aluno a compreender a estrutura subjacente da matéria que estd aprendendo e a
dramatizar o seu significado. Estdo sendo desenvolvidos atualmente dispositivos que podem tirar
parte da carga do ensino de sobre os ombros do professor. Como utilizar tais recursos e
dispositivos harmonicamente num sistema de recursos €, certamente, o problema que interessa.

Bruner deixa claro que o uso desses recursos no processo de ensino cabe ao professor, o
qual se constitui no principal “recurso” do processo, pois cabe apenas a ele a fungdo de
determinar os objetivos e os meios adequados da aprendizagem, mesmo sendo o curriculo
determinado politicamente. Com efeito, a autonomia do professor na sala de aula permite
transformar cada aula numa experi€ncia nova, desafiadora, estimulante.

Por outro lado, o dominio da matéria deve sempre ser acompanhada da experimentacao
constante no emprego de metodologias, pois “mesmo professores relativamente bem treinados
ndo tém oportunidade suficiente para aprender suas matérias daquele modo especial que vem do
exercicio de ensina-la. Pois ensinar € um meio admiravel para aprender-se.” (BRUNER, 1973, p.
84)

Dessa maneira, para um professor comunicar o conhecimento e oferecer um modelo de
competéncia deve haver uma certa liberdade para ensinar e aprender. Na medida em que o
professor sintetiza numa sé pessoa um comunicador, um modelo e uma figura de identificagéo,
ele pode e deve apoiar-se, de modo sensato, na maior variedade de dispositivos que permitam a
expansdo da experiéncia, esclarecendo-a e conferindo-lhe um significado pessoal. Cabe a cada
professor definir nos planejamentos as abordagens que serdo efetuadas sobre uma matéria
especifica e os recursos que serdo utilizados. Assim, as abordagens podem compreender desde as

tradicionais aulas expositivas até o desenvolvimento dos conteidos por meio de projetos,



pesquisas ou mesas-redondas. Em termos de recursos, pode-se utilizar videos, leitura e
interpretacdo de textos ou recursos multimidia, bem como as linguagens artisticas e o teatro
estudantil, tipico dispositivo dramdtico segundo a classificacdo de Bruner.

A partir de nossa experiéncia observamos que o teatro estudantil se constitui, com efeito,
em recurso didatico largamente utilizado nas escolas de Curitiba. Entendemos por teatro
estudantil toda atividade teatral desenvolvida sistematicamente dentro de ambientes escolares
com vistas a aprendizagem da linguagem teatral e a montagem de espeticulos, bem como ao uso
do teatro com vistas a objetivos extra-teatrais. Com efeito, dentro do teatro estudantil verificamos
0 uso do teatro como recurso pedagdgico, quando a aprendizagem da linguagem e das técnicas
teatrais deixam de ser o foco principal da atividade, centrando-se os objetivos da atividade na
aquisi¢do de contetidos extra-teatrais.

Apesar de ndo existirem estudos detalhados sobre a freqiiéncia da utilizagdo do teatro
como recurso pedagogico na educagdo formal, alguns autores como BRUNER (1973) afirmam
que seu uso ndo soO € freqiiente como talvez excessivo em ambientes escolares, seja ele voltado
para aquisi¢do de conteudos escolares ou como um fim em si mesmo. Também CARTAXO

(2001, p. 37) posiciona-se de forma semelhante quando afirma que:

E muito comum encontrarmos na escola professores que trabalham o teatro, em sala de aula, como
recurso pedagégico para facilitar o processo de ensino-aprendizagem. Contudo, essa pritica
merece ressalva, pois o teatro exige muita habilidade e conhecimento. Da mesma forma, €
importante registrar também, que mesmo sem ter conhecimentos técnicos sobre a arte de
representar, indimeras instituicGes de ensino fazem uso indiscriminado dessa expressdo cénica.

Talvez o teatro seja a linguagem artistica mais amplamente utilizada pela educagio
enquanto recurso didatico, o que nos leva a perguntar até€ que ponto outras linguagens artisticas
sdo utilizadas da mesma forma. Serdo a musica, a escultura, a pintura e o cinema aproveitados
pelos educadores na forma de recursos? Até que ponto o professor de Geografia lanca mao da
escultura ou os professores de Fisica se utilizam da arquitetura como recurso educativo dentro de
sua disciplina? Parece-nos bem mais comum a utilizacdo do teatro como ferramenta e meio para
o ensino das diversas disciplinas escolares!

Qual a razdo disso? Deveremos pressupor que a maioria dos docentes possui algum tipo

de formagao teatral, ou que a linguagem teatral, dentre outras linguagens artisticas, € a que menos



exige uma formagao especifica, € a mais facil e a que melhor pode ser “improvisada”? Como ja
apontamos, a inexisténcia de estudos cientificos que comprovem a amplitude do uso do teatro em
meios escolares coloca esta questdo como uma area de pesquisa ainda a ser investigada.

De todo modo, para CARTAXO (2001, p. 37) a utilizagdo do teatro em escolas deve
receber uma correcdo em sua trajetéria, pois o teatro deve ser utilizado em ambientes
educacionais “de forma correta e precisa para que, de fato, haja uma contribuicdo efetiva para o
processo de ensino-aprendizagem.”

Para este autor, o uso do teatro enquanto recurso diditico permite a compreensao de

‘

sentimentos e, como conseqiiéncia, a compreensdo de si mesmo, o que “..faz do teatro um
instrumento indispensdvel ao processo educativo, cuja linguagem desperta, provoca, sensibiliza e
educa a quem vivencia e a quem assiste, possibilitando assim, a formag¢do de um homem novo,
capaz de contribuir na constru¢do de uma sociedade justa, fraterna e igualitdria.” (CARTAXO,
2001, p. 37)

A partir do referencial piagetiano, Cartaxo associa o0 jogo dramatico ao jogo simbdlico, e
mais concretamente ao jogo de regras. O fato de o jogo dramatico fazer parte do universo infantil
€ o que justifica o fato do professor de arte dever trabalhd-lo enquanto conteido programético.
Em funcdo dessa associacdo, este autor nos diz que “...para uma crianga entender questdes como
conflitos sociais, diferencas de classes, o que levou a independéncia de um povo, etc. torna-se
muito mais facil através do jogo dramatico, pois a improvisagdo de uma simples cena, agdo ou o
uso de um adereco ou uma roupa, torna muito mais compreensivel e claro o que um professor
levaria horas para se fazer entender.” (CARTAXO, 2001, p. 56)

O jogo dramdtico tém um papel facilitador, o que leva este autor (2001, p. 64) a afirmar
que “o fazer teatral € uma prética milenar que sempre foi adotada na escola. Em alguns casos €
trabalhado como atividade cultural. Em outros, com menor freqii€éncia, como recurso pedagégico.
No caso do nosso estudo, que direciona este fazer a educacdo, podemos afirmar que o teatro
enquanto aplicag@o na escola € uma atividade rotineira, logo salutar porque dinamiza o ambiente
e facilita o processo de aprendizagem.”

Dessa maneira, para CARTAXO (2001, p. 59) “O jogo dramaitico € tdo importante na
escola quanto fora dela. As organiza¢Ges ndo governamentais que trabalham com criangas de rua,

menores gravidas e criangas e adolescentes em situagdes de risco, desenvolvem uma pratica



pedagégica (...) com a aplicacdo do jogo dramatico como recurso pedagdgico.” Além disso,
CARTAXO (2001, p. 60) nos diz que “Como o ensino das artes cénicas possibilita experiéncias
de interdisciplinaridade, € oportuno que o professor trabalhe o texto dramadtico a partir da
contextualizagdo de outras disciplinas, ou considerando temas cujo contetddo atinjam interesses
interdisciplinares.”

Este autor afirma, mais adiante, de maneira coerente com sua exigéncia do uso correto do
teatro na escola, que “a forga cénica que o teatro traz influencia e contribui para que muitos
educadores se arvorem para trabalhar com essa linguagem sem ter dominio de suas técnicas e dos
~ meandros psicolégicos que esta transporta.”(CARTAXO, 2001, p. 64)

Concordamos com o autor quanto ao uso que € feito do teatro nas escolas, bem como com
sua preocupagdo em relacdo ao despreparo dos educadores quando langam mao do teatro. Para
nos, o teatro estd presente nos ambientes educacionais de duas maneiras: ou como instrumento
pedagdgico e recurso didatico para a aquisi¢do de diferentes contetidos nas diversas disciplinas,
em especial aquelas ligadas as dreas de humanidades e linguas; como conteudo extra-curricular,
no qual se visa o ensino do teatro enquanto linguagem especifica para a interpretacao da realidade
e de si mesmo bem como quando a escola patrocina apresentacdes de grupos de teatro estudantil
como uma atividade extra-curricular, como um estimulo ao desenvolvimento cultural do aluno.

Nesse segundo aspecto, a forma mais comum para o ensino do teatro se da através da
montagem de grupos de teatro estudantis em hordrios de contra-turno. Também encontramos
instituicdes que oferecem oficinas, workshops ou outras atividades relacionadas ao teatro em
eventos institucionais, tais como em Semanas da Cultura, Feira de Ciéncias ou em eventos
dedicados a ordem mantenedora, no caso das escolas confessionais. Muito comum também € a
utilizagdo de jogos dramadticos e do teatro apenas como um elemento de recreagdo. Segundo

CARTAXO (2001, p. 42):

Geralmente, essa recreacdo € direcionada para festinhas como a posse do diretor da escola,
comemoragdes civicas, visitas de autoridades educacionais etc., de maneira que a atividade
realizada € utilizada apenas como elemento de animacdo, representacido do nivel de organizagio
escolhida pela escola ou pelas secretarias de educagéo. Esse direcionamento configura a natureza
do jogo como sendo um veiculo de uma pratica politico-social direcionado para interesses
individuais. Nesse caso, 0 jogo ndo se constitui um instrumento positivo de carater formador, de
forma que deve ser criticado e rechagado pelo professor quando da solicita¢do dessa agdo politica,
porém pouco pedagdgica.
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Em nosso trabalho, concordamos com este autor a respeito do uso instrumental do teatro
nas escolas, o qual visa essencialmente fins extra-teatrais. Por outro lado, pretendemos que a
utilizacdo da linguagem estética do teatro, sugerida por nosso trabalho, supere a dicotomia
apontada por JAPIASSU (2001) entre as abordagens instrumental e essencialista do teatro em
ambientes escolares, ou seja, que o teatro seja utilizado com vistas ao aprendizado de contetidos
cientificos, voltada portanto para fins extra-teatrais, como € 0 nosso caso, mas que isso nao
signifique a desvalorizagdo da atividade teatral em funcdo de objetivos que ndo sdo
necessariamente teatrais.

Pretendemos unir em nosso trabalho tanto o dominio técnico da linguagem teatral quanto
a aquisicao de conteddos escolares, de modo a produzir uma aprendizagem mais significativa do

que a alcangada pelo uso “instintivo” e “improvisado’ do teatro.
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3 ARTE E ACAO HUMANA

Em seu conhecido ensaio sobre os problemas da estética, Pareyson (1989) afirma a
necessidade de reconhecimento da atividade artistica em todas as atividades humanas, bem como
a necessidade de especificagdo da arte enquanto atividade distinta das demais. Nesse sentido,
podemos encontrar “arte”, por exemplo, no ajardinamento de uma residéncia, ao se lavar o carro
ou entdo quando se conserta o telhado. Trata-se da exigéncia de uma “formatividade” em toda a
acido humana, ndo tanto um “fazer arte”, mas antes um “fazer com arte”.

Ora, a execucdo de um trabalho ou o desempenho de uma profissao também implicam um
“fazer com arte”, donde afirmamos que tal marceneiro ou mestre de obra sio artistas, dada a
exceléncia de seu trabalho. Do mesmo modo, o bom professor € um artista em dar aulas, pois ao
mesmo tempo em que domina contetdos, os coordena e dispde de um modo tal que desperta em
seus alunos a sensibilidade estética, levando-os a uma melhor aprendizagem. Segundo este autor,
caso isso ndo fosse verdadeiro, caso a arte ndo estivesse presente em toda acdo humana, “a arte,
verdadeira e propriamente dita, ndo teria mais lugar se toda a operosidade humana nio tivesse ja
um cardter ‘artistico’, que ela prolonga, aprimora e exalta.” (PAREYSON, 1989, p. 38)

Também a constatacdo de que toda acdo humana € permeada por um sentido estético, ou
antes, de que o nascimento de uma percepcao estética de si mesmo acompanha de perto a propria
tomada de consciéncia do homem ao longo de sua evolugao filogenética permite a BOAL (1996,
p. 27) afirmar que “O teatro € a primeira inven¢do humana e € aquela que possibilita e promove
todas as outras invencgdes e todas as outras descobertas. O teatro nasce quando o ser humano
descobre que pode observar-se a si mesmo: ver-se em ac¢do. Descobre que pode ver-se no ato de
ver — ver-se em situagdo.”

A defini¢do que BOAL (1996) nos fornece de teatro € muito mais préxima do cotidiano
de cada um do que daquilo que se convencionou chamar de teatro: um edificio especial onde se
encenam espetaculos montados por companhias profissionais ou amadoras, acompanhados de
toda uma paraferndlia tecnolégica de luzes, sons e cores. Muito pelo contrario, para BOAL

(1996, p. 27):

Teatro — ou teatralidade — é aquela capacidade ou propriedade humana que permite que o sujeito
se observe a si mesmo, em agdo, em atividade. O autoconhecimento assim adquirido permite-lhe
ser sujeito (aquele que observa) de um outro sujeito (aquele que age); permite-the imaginar
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variantes ao seu agir, estudar alternativas. O ser humano pode ver-se no ato de ver, de agir, de
sentir, de pensar. Ele pode se sentir sentindo, e se pensar pensando.

Dessa forma, o ato do homem primitivo em pintar nas paredes das cavernas as cenas de
uma cagada, a propria invencdo da pintura, s6 foi possivel porque antes o0 homem inventou o
teatro, descobriu que podia ver-se a si mesmo. A partir dessa conquista, foi possivel ao homem
transpor essa nova capacidade, a teatralidade, para o dominio da pintura.

Essencialmente, o fendmeno teatral implica no distanciamento do sujeito de si mesmo, de
modo que pode observa-se e tecer um comentdrio sobre suas acdes. O surgimento do teatro €
acompanhado intimamente do surgimento da capacidade reflexiva, o que permite ao homem
avaliar e criticar a si mesmo. Ora, esta capacidade critica confere ao teatro um potencial
educativo, na medida em que permite ao homem aprimorar suas acoes. Com efeito, a pintura ndo
substitui a cacada, mas langa sobre ela novas possibilidades, permite a0 homem refletir sobre ela
e buscar novas alternativas.

Augusto BOAL (1998) narra o nascimento do teatro através da fabula chinesa de Xua-
Xud, fémea pré-historica que teria inventado o teatro. Segundo a fabula, a fémea primordial teria
sido engravidada por um macho de sua horda, o predador Li-Peng. Dessa unido nasceu Lig-Lig-
Lé, mas Xua-Xud ndo conseguia perceber a diferenca entre ela e o filhote, pois considerava-o
parte integrante dela.

Num determinado dia, Li-Peng apoderou-se da crianga e a ensinou a cagar e pescar. Li-
Peng sabia que ele e Lig-Lig-Lé eram diferentes, que um ndo fazia parte do outro, pois ndo via
correspondéncia nenhuma entre as brincadeirinhas do casal e o nascimento do bebé. Ao se
reencontrarem com a mae, o filhote ndo a quis, preferindo a companhia do pai. Segundo BOAL

(1998, p. xx)

Foi nesse momento que se deu a descoberta! Quando Xud-Xud renunciou a ter seu filho
totalmente para si. Quando aceitou que ele fosse um outro, outra pessoa. Ela se viu separando-se
de uma parte de si mesma. Entdo, ela foi a0 mesmo tempo atriz e espectadora. Agia e se
observava: era duas pessoas em uma sé — ela mesma! Era espect-atriz. Como somos todos espect-
atores. Descobrindo o teatro, o ser se descobre humano.

Segundo BOAL (1996), na medida em que a teatralidade, ou tomada de consciéncia de si

mesmo, se efetiva, ocorre uma dicotomizagio entre o que o homem € e 0 que 0 homem pode ser.
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Essa dicotomia cria uma distancia, pois o homem passa a se colocar dentro e fora da situacio,
simultaneamente, distancia que separa o “ser” do “poder”, o presente do futuro, o ato da poténcia.
Devido a isso, 0 homem “necessita simbolizar a poténcia, criar simbolos que ocupem o espago
daquilo que €, mas ndo existe, que € possivel e poderd vir a existir. Cria, pois, linguagens
simbolicas: a pintura, a musica, a palavra...” (BOAL, 1996, p. 28)

O teatro convencional, entendido como a defini¢ao de uma linguagem artistica especifica,
também foi criado para suprir a distancia entre o0 homem que € € 0 homem que pode ser, entre o
homem em ato e a emergéncia da poténcia que transforma este homem em outro. O essencial, no
entanto, € a capacidade humanizadora do teatro.

O teatro convencional tende a mascarar a interpenetragdo dialética entre teatralidade e
humanidade, na medida em que reserva a arte teatral para determinados individuos, profissionais
do teatro. Nesse sentido, BOAL (1996, p. 28) observa criticamente que “No inicio, Afor e
Espectador coexistem na mesma pessoa; quando se separam, quando algumas pessoas se
especializam em atores e outras em espectadores, ai nascem as formas teatrais como as
conhecemos hoje. Nascem também os teatros, arquiteturas destinadas a sacralizar essa divisdo,
essa especializacdo. Nasce a profissao do ator.”

Isso, no entanto, ndo significa de modo algum que a vocagdo humana para o teatro deixe
de existir, que seja anulada pela profissionalizag@o teatral, uma vez que a teatralizagido da agio
humana, por mais corriqueira que esta a¢do seja, € essencial e constituinte da propria agcdo; em
termos psicoldgicos, a teatralizacdo parece estar ligada a intengdo do ato, enfatizando-o,
sublinhando-o, potencializando-o, mas o fazendo de forma teatral, estética. Para BOAL (1998, p.

ix) isso ocorre porque:

A linguagem teatral € a linguagem humana por exceléncia, € a mais essencial. Sobre o palco,
atores fazem exatamente aquilo que fazemos na vida cotidiana, a toda hora e em todo lugar. Os
atores falam, andam, exprimem idéias e revelam paixdes, exatamente como todos nés em nossas
vidas no corriqueiro dia-a-dia. A tunica diferenca entre nés e eles consiste em que 0s atores sao
conscientes de estar usando essa linguagem, tornando-se, com isso, mais aptos a utiliza-la.

Augusto Boal € enfético na sua busca por recolocar a teatralidade em seu devido lugar, ou
seja, distante dos palcos, imersa na vida. Nesse sentido, nos diz que “A profissdo teatral, que

pertence a poucos, ndo deve jamais esconder a existéncia e permanéncia da vocacdo featral, que
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pertence a todos. O teatro € uma atividade vocacional de todos os seres humanos.” (BOAL, 1996,
p. 28)

Desse modo, podemos denominar de teatro a todas as agdes repetitivas da vida. Segundo
BOAL (1998, p. xiii) “...nés encenamos a pe¢a do café da manha, a cena de ir para o trabalho, o
ato de trabalhar, o epilogo do jantar, o almogo épico com toda a familia no domingo etc.” Nao
por outro motivo encontramos na nossa lingua expressdes como “fazer um drama”, as quais sio
“usadas para descrever situacoes onde as pessoas manipulam, exageram ou distorcem a verdade.
Nesse sentido, teatro e mentira sdo sinénimos.” (BOAL, 1998, p. xiv)

A mesma relac@o e interpenetracio entre arte e cotidiano, entre arte e vida, € apontada por
Brecht em sua luta contra a artificialidade e superficialidade do teatro burgués no inicio do século

XX.

“Oxald possam

vocés, artistas maiores, imitadores eximios

ndo ficar nisso abaixo deles! Ndo se afastem,

por mais que se aperfeigoem na arte,

desse teatro de todos os dias

que tem na rua o seu palco!” (BRECHT, 1967, p. 50)

No mesmo poema, o grande dramaturgo prossegue, falando sobre os homens em sua faina

didria e na teatralizacdo que a conduta humana em sociedade envolve:

“Nao digam: ‘Esse homem

ndo € artista!” — Erguendo tal barreira

entre vocés e o mundo, ficardo

vocés fora do mundo: nio lhe dao

o titulo de artista, e ele a vocés

talvez nao dé o titulo de homens...E essa restricio dele

serd mais grave ainda. Digam, antes:

€ um artista, porque € um ser humano.” (BRECHT, 1967, p. 52)

Levando em conta a tese de Pareyson e as observagdes de Augusto Boal e de Brecht,
podemos incluir essa perspectiva, em sua dimensdo critica, na avaliacdo da situacio atual do
ensino no pais, no sentido de indagarmos até que ponto professores e alunos estdo

desempenhando “com arte” suas fungdes dentro do ambiente escolar. Por outro lado, também

poderiamos utilizar tal viés para indagar qual o estado atual do ensino da Arte nas escolas, at€
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que ponto estd se fazendo “com arte” o “fazer arte” enquanto atividade humana especifica ou,
nesse caso, enquanto saber escolar especifico.

No presente trabalho procuraremos analisar, a partir da perspectiva acima apontada, como
a utilizacdo “com arte” - identificando-se aqui o fazer “com arte” com o fazer “com competéncia”
- de uma linguagem artistica especifica, a saber, a linguagem teatral, pode contribuir para que os
alunos adquiram contetidos escolares na disciplina de Histéria. Para tanto, ambicionamos que
realmente os alunos, ao empreenderem suas atividades com arte, tendo em vista o aprendizado de
conteddos da disciplina de Histéria, possam realmente “fazer arte” utilizando técnicas e
- procedimentos especificamente teatrais.

Ap6s havermos apontado o paralelismo entre a vida cotidiana dos homens e a Arte, nos
dedicaremos nos capitulos seguintes a explorar e revisar a literatura acerca de alguns tépicos
essenciais para o nosso trabalho. Em primeiro lugar, procuraremos analisar as relagdes entre
teatro e educacdo ao longo da histéria do pensamento, as quais se ddo basicamente em torno de
duas posicoes basicas: o essencialismo e o instrumentalismo.

Em segundo lugar, buscaremos identificar as posicdes fundamentais de alguns tedricos
sobre o teatro enquanto linguagem artistica especifica, sua fungdo social e sua utilidade. Nesse
sentido, iremos contrapor a posi¢do de Artaud e a de Brecht com respeito ao uso que ambos
fazem da linguagem teatral.

Como nossa preocupacdo bdsica € com a aprendizagem de conteudos escolares,
procuraremos em terceiro lugar revisar a literatura a respeito da aprendizagem e do
desenvolvimento na perspectiva da teoria sécio-historica, por ser nosso principal referencial
tedrico. Dessa forma, iremos analisar os aspectos dessa teoria - desenvolvida originalmente por
Vygoysky - que se relacionam e até certo ponto justificam o uso do teatro na educagdo. Nesse
sentido, pensamos mais exatamente na concep¢do de que o desenvolvimento humano € um
fendmeno social e histérico, e que a psicologia do individuo € um produto de relacdes inter-
psiquicas, eminentemente coletivas e exteriores, que passam a ser internalizadas, tornando-se
intra-psiquicas.

Em quarto lugar, iremos analisar as relagdes entre teatro e aprendizagem a partir do modo
como o teatro vem sendo utilizado em termos educacionais com base em dissertagdes € teses

produzidas nas principais faculdades de educacdo no Brasil. Por fim, procuraremos explorar as
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implicagdes que a perspectiva interacionista oferece para o entendimento da aprendizagem a

partir da pratica do teatro.
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4 RELACOES ENTRE TEATRO E EDUCACAO: ABORDAGEM INSTRUMENTAL E
ABORDAGEM ESTETICA

O presente capitulo pretende esclarecer os dois eixos principais que tem orientado as
relacdes entre teatro e educagdo para deixar claro ao leitor o campo em que nos movemos ¢ de
que maneira pretendemos atingir nosso objetivo. Definimos acima o que entendemos por teatro
estudantil, restando esclarecer os objetivos basicos dessa atividade teatral.

O trabalho com teatro estudantil representa, a nivel institucional e politico, e também
estético e pedagdgico, a tentativa de unir os usos essencialista e instrumental na mesma pratica
pedagigica, realizada em ambiente de sala de aula ou ndo. Trata-se efetivamente, de ensinar
conceitos cientificos através da educagao estética, encenando espetaculos com qualidade técnica
que efetivamente propiciem o aprendizado.

Autores como Ricardo JAPIASSU (2001) e Richard COURTNEY (2001) resumem as
opiniGes de diversos autores sobre as relagdes basicas entre teatro e educacio, definindo essas
posicdes como essencialista e instrumentalista. Por essencialismo entende-se o uso do teatro na
educacdo preservando-se toda sua pureza estética, ou seja, deve-se almejar a qualidade técnica do
espetaculo em todos os seus componentes, desde a interpretacdo dramatica até os recursos que
porventura sejam necessirios para a montagem como iluminacdo e figurinos. Ja o
instrumentalismo no teatro em educacio se refere ao teatro como meio para se atingir um fim
estranho a atividade teatral, como a aprendizagem de contetddos extrateatrais, por exemplo, sem
haver necessariamente uma preocupagdo com a qualidade técnica do espetdculo ou com a
formacao estética do educando envolvido nessa atividade.

Segundo JAPIASSU (2001, p. 23) “o teatro na educagdo, ainda hoje, € pensado
exclusivamente como um meio eficaz para alcancar conteudos disciplinares extrateatrais ou
objetivos pedagdgicos muito amplos como, por exemplo, o desenvolvimento de ‘criatividade’.
Uma vertente dessa concepgdo instrumental, redutora da potencialidade educativa do teatro na
escolarizacdo, denomina-se play way ou método dramdtico.”

O play way constitui-se em exemplo classico dos chamados dispositivos dramatizantes,
segundo a classificacdo de Bruner. Constitui-se basicamente na encenacdo de situagdes que
permitam a assimilagdo de contetidos trabalhados pelas diversas disciplinas do curriculo escolar.

Dessa forma, os alunos encenardo um episédio do conteudo de Histéria trabalhado pelo
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professor, criardo uma adaptacdo de um excerto do livro de literatura, relacionarao um contetido
de matematica com um personagem caricato.

Ao afirmar que o play way em especial, e a concep¢io instrumental de modo geral
representam uma reducio da potencialidade educativa do teatro na escolarizacio, Japiassu (2001)
com certeza t€m em mente o fato desses métodos ndo incorporarem técnicas e materiais
tipicamente teatrais para atingir seus objetivos. Trata-se de desconsiderar a riqueza da linguagem
teatral justamente naquilo em que ela mais pode contribuir para a aprendizagem, ou seja, o fazer
teatral. N3o se trata, efetivamente, de condenar espeticulos que abordem temas ligados a
Matemadtica e a Biologia, mas sim de condenar espeticulos teatrais que privilegiem em demasia a
Matemadtica ou a Biologia esquecendo que se trata, em ultima instancia, de teatro. Condena-se,
enfim, o descaso para com a linguagem teatral numa atividade que &, para todos os efeitos, teatro.

Dentre os objetivos gerais que podem ser alcancados pelo teatro em suas aplicagcoes
educacionais, a eminente teatro-educadora Olga Reverbel enumera os seguintes, sem descuidar
da conciliacdo entre as aplicacOes estéticas e instrumentais do teatro e sem desvincular a
avaliacao do produto da avaliacdo do processo. Nas palavras de REVERBEL (2002, p. 9) “As
capacidades intelectuais como a espontaneidade, a imaginacdo, a observacio, a percep¢io e o
relacionamento social, inatas em todo ser humano, mas que necessitam desenvolver-se mais e
mais, encontram nas atividades dramaticas o seu maior estimulo.As habilidades fisicas — voz,
olhar, gestos, movimento, equilibrio, flexibilidade, expressdo corporal e verbal — desenvolvem-se
através dos exercicios dramaticos.”

Por outro lado, JAPIASSU (2002, p. 24) também aponta que “as justificativas para o
ensino do teatro e das artes na educacdo escolar, inicialmente de cardter contextualista ou
instrumental, passaram a destacar, pouco a pouco, a contribuicio singular das linguagens
artisticas para o desenvolvimento cultural e o crescimento pessoal do ser humano, apresentando
uma nova perspectiva para apreciacdo do papel das artes na educacdo: a abordagem essencialista
ou estética.”

Com respeito a essa segunda abordagem, no entanto, mesmo quando voltada claramente
para o ensino do teatro enquanto linguagem artistica especifica, KOUDELA (1996, p. 61) nos diz

que “...durante muito tempo a questdo educacional foi fundamentada a partir de uma perspectiva
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psicoldgica ou socioldgica, sem considerar a construgdo estética realizada pelos participantes do
fazer teatral. O conceito de teatro era identificado como apresentacdo de uma producio.”

Como no primeiro caso, relativo ao uso instrumental, KOUDELA (1996) nos revela que
mesmo no uso estético do teatro valoriza-se antes o resultado do processo, € ndo o processo
mesmo, o fazer teatral, desconsiderando-se as vdrias mediacdes que a linguagem teatral
proporciona ao participante, seja em termos de desenvolvimento cultural, seja em termos de
aprendizagem de conteddos curriculares especificos.

A diferenciag@o bdsica aqui adotada entre utilizagdes instrumentais e estéticas do teatro
em educacdo corresponde a maior énfase dada ao processo ou ao produto. Utilizando-se métodos
instrumentais como o play way, enfatiza-se basicamente o produto, seja este uma encenacdo ou
simplesmente a aferi¢ao da aprendizagem obtida. Por outro lado, € muito menos comum, € 0 uso
estético do teatro em educagio, onde se valoriza antes o processo do que o produto, entendendo
aqui o produto como a aprendizagem, e ndo a qualidade cénica do espetaculo. Efetivamente, nao
pensamos que um professor de teatro, em ambito escolar, esteja pensando em ensinar Histéria ou
Letras em suas aulas, pois pensa na qualidade de professor de Arte em ensinar efetivamente
teatro.

Dessa forma, justamente o que interessa - a construcio estética ou por vias estéticas de
conteidos extra-estéticos através do fazer teatral - € o que escapa na utilizagio do teatro ou de sua
linguagem em meios escolares. Valoriza-se antes o resultado, o que € visivel, e ndo os
procedimentos e as acdes que permitem tornar o resultado visivel, dentre os quais pensamos em
alinhar, além da qualidade estética da obra, sua utilidade pedagégica, no ambito do teatro escolar.

Nesse sentido nos diz CARTAXO (2001, p. 26) que “Na concepcao da educacio através
da arte, se tem as linguagens artisticas ndo apenas como um caminho que leva a educagdo, mas
como o seu préprio processo, que também & considerado educador. E uma seqiiéncia endégena,
tendo em vista que o aluno conhece as linguagens artisticas e pode expressa-las, trabalhando a
partir dos seus proprios sentimentos.”

Ainda sobre este mesmo ponto, CARTAXO (2001, p. 34) afirma que:

Como se pode ver, a aula de artes cénicas nio deve ser apenas jogos ou exercicios de representar
através de agdes ou tarefas com a finalidade de montar um espetdculo. O importante nio pode ser
o produto final, mas, o processo. E na vivéncia de experimentar o processo criativo de um trabalho
cénico, seja um jogo dramatico ou um espeticulo artistico, que aflora o crescimento do novo
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aluno. Novo, porque de fato hd uma mudanga de compreensdo e de atuagdo no processo
pedagoégico do ensino das artes cé€nicas, ou seja, ao invés de se enfatizar o aspecto exibicionista,
ressalta-se o lado educacional.

Ao apresentar a metodologia utilizada em seu trabalho, KOUDELA (1996, p. 61) nos diz
que “essa dicotomia € rompida através do jogo teatral com o modelo de ac@o brechtiano, quando
o aluno passa a ser atuante e observador das a¢Ges dramdticas. Instrumento desse processo de
aprendizagem € a criacdo e observagao do gesto.”

A respeito da vertente estética, por fim, KOUDELA (1996, p. 62) afirma que

No ensino do teatro, a dicotomia entre processo e produto fez muitas vezes com que se entendesse
por resultado de aprendizagem uma “produgio”, sem considerar a possibilidade de avaliar, por
exemplo, os jogos teatrais criados durante o processo educacional, os quais sdo partes
constituintes do processo de conhecimento. Os significantes gestuais assinalam a produtividade da
investigagdo coletiva. Muitas vezes, ao trabalhar sob pressio de tempo, em fungio da “producio”,
corre-se o risco de ndo aprofundar a construgéo estética de significantes.

Na opinido de KOUDELA (1996) o jogo teatral reveste-se de especial importincia para o
ensino estético de teatro, ou mesmo em sua acepcio instrumental, o que pode ser sintetizada pelo
fato de que “O jogo teatral oferece uma situacido diddtica alternativa para o processo de
ensino/aprendizagem. Objetivo principal do jogo com o modelo de ag@o brechtiano ndo € levar o
aluno a aprender um conteddo especifico mas sim ensinar/aprender o jogo dialético de raciocinio,
como participante de um processo de conhecimento.” (KOUDELA, 1996, p. 62)

Dessa maneira, a énfase da autora nos jogos teatrais, que servem de base para a
construgio do espetaculo, desloca o foco do produto para o processo, revelando a riqueza e as
multiplas possibilidades que o teatro oferece, seja em sua vertente estética, seja em sua vertente
instrumental.

Conforme verificamos acima, todos os autores citados sao undnimes em exigir cuidados
estéticos para com o uso do teatro em ambiente escolar. Por outro lado, se todos sdo também
unanimes em condenar 0 uso meramente recreativo e instrumental do teatro, nenhum deles
condena o fazer teatral a partir de necessidades pedagégicas do professor e dos alunos, desde que
se preserve o carater préprio da linguagem teatral em todo o seu alcance estético. Justamente
nesse ponto de imbricacdo entre disciplinas escolares e educacdo estética em geral € que

posicionamos nosso trabalho, procurando superar o uso meramente instrumental através do
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cuidado estético, a0 mesmo tempo em que buscamos efetivar uma aprendizagem estética através
da instrumentalizacdo do fazer teatral, voltada para a aprendizagem de contetidos escolares,
especificamente na disciplina de Historia.

Em termos histéricos, a dupla relacdo entre o teatro e a educacdo e entre O uso
instrumental e o uso estético do teatro tem sido demonstrada pelas reflexdes oriundas de diversos
campos do pensamento. Assim, pensadores, educadores, criticos teatrais € dramaturgos balizaram
suas consideracGes levando em conta a possibilidade de se fazer uso do teatro, seja em ambientes

de educacio formal ou informal, a partir de suas vertentes instrumental ou estética.
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5 RELACOES ENTRE TEATRO E EDUCACAO: PERSPECTIVA HISTORICA

Esta secdo de nosso trabalho procura vincular nossa abordagem a uma longa e notéria
tradicdo intelectual, a qual pdem em relevo algumas relagdes entre teatro e educacio a partir do
julgamento de alguns pensadores de vulto da historia da filosofia ocidental. Vejamos algumas
dessas idéias desde o surgimento da filosofia na Grécia Antiga até o advento da estética marxista
e de suas contribuicdes ao fazer teatral, especialmente representado pela obra de Brecht e de
nosso especial interesse.

O teatro origina-se na cultura grega a partir da religido, mais propriamente dos rituais
dionisiacos, € representa originalmente um desenvolvimento do cerimonial realizado nestes
rituais. A tragédia foi o resultado da combinagao de cantos corais e dangas rituais, dando origem
ao coro, nucleo primitivo de todo o teatro ocidental. Posteriormente foi sendo introduzido um
solista que estabelecia uma espécie de responsério com o coro, inicialmente cantando e
posteriormente declamando numa linguagem elevada e poética.

Segundo a tradicdo, Esquilo teria acrescentado ao solista um segundo elemento
individual, o antagonista, desenvolvendo-se dessa forma um plano de ag@o separado do coro
original. Segundo ARISTOTELES (1996, p. 31) “Esquilo foi o primeiro que elevou de um a dois
o mimero dos atores, diminuiu a importincia do coro e fez do didlogo protagonista. S6focles
introduziu trés atores e a cenografia.”

Apesar da progressiva redugdo de suas fungdes, o coro sempre foi conservado, seja na
tragédia ou na comédia. Cabia ao coro grego, além de fungdes dramaticas, um papel fortemente
expressivo e épico (narrativo). Dessa forma, ao coro “nio lhe cabem fungdes ativas, mas apenas
contemplativas de comentdrio e reflexao.” (ROSENFELD, 2000, p. 40)

A presenga de um elemento narrativo e reflexivo no teatro grego permitia-lhe, portanto,
desempenhar clara funcéo didética. Além de ser utilizado para atualizar os mistérios dionisiacos,
o teatro também desempenhava importante fungio didtica em outros aspectos da religido grega.
Por exemplo, sabe-se que em Eléusis, grande santuario da Atica consagrado a Deméter, utilizava-
se da representagdo de um “drama sagrado, cujo assunto era a lenda de Deméter. Revelavam-se
aos iniciados os segredos do mundo subterrineo e a viagem da alma aos Infernos, apds o que

eram desvendados os objetos sagrados (hierd).” (JARDE, 1977, p. 160)
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Além de seu uso sagrado, o teatro era considerado um poderoso instrumento de educacio
para o civismo no contexto das pdlis gregas, a excecao notavel de Platdo. Com efeito, entre os
pensadores gregos, parece ter sido Platdo o primeiro a tratar das relagdes entre teatro e educacio.
No entanto, apesar de condenar o teatro enquanto Arte, Platdo aprova a utilizacdo de jogos
dramadticos com fins educativos. A respeito da sociedade ideal, retratada na obra “A Republica”,

nos diz PLATAO (1996, p. 120-121) sobre a educagio dos guardides:

Se imitarem, que imitem o que lhes convém desde a infincia — coragem, sensatez, pureza,
liberdade, e todas as qualidades dessa espécie. Mas a baixeza, ndo devem praticd-la, nem ser
capazes de a imitar, nem nenhum dos outros vicios, a fim de que, partindo da imita¢do, passem ao
gozo da realidade. Ou nio te apercebestes de que as imitagdes, se se perseverar nelas desde a
infancia, se transformam em hébito e natureza para o corpo, a voz e a inteligéncia?

Para Platdo, a imitacdo de atos desonestos levaria a desonestidade, como a imitagdo de

atos injustos, levaria a injustica. Ndo hd, com efeito, uma separagdo nitida entre imitagdo e
realidade, mas uma solucéo de continuidade entre o que € imitado e o que realmente encontramos
no mundo real. A imitacdo ndo € colocada em nivel consciente, mas antes € entendida como
penetrando o inconsciente € moldando o cardter dos individuos, uma vez que € possuidora de
forte cardter educativo, possui uma clara funcdo pedagégica. Da mesma forma, segundo

PLATAO (1996, p. 122-123)

O homem que julgo moderado, quando, na sua narrativa, chegar a ocasido de contar um dito ou
feito de uma pessoa de bem, querera exprimir-se como se fosse o proprio, e ndo se envergonhara
dessa imitacio, sobretudo ao reproduzir actos de firmeza e bom senso do homem de bem; (vai
querer imitar) em menos coisas e em menor grau, quando essa pessoa tiver tergiversado, devido a
doenga ou a paixdo, ou mesmo a embriaguez ou qualquer outro acidente. Quando, porém, se tratar
de algum exemplo indigno dele, ndo quererd copia-lo afanosamente quem lhe € inferior, a néo ser
ao de leve, quando ele tiver praticado algum acto honesto; e, mesmo assim, sentir-se-d
envergonhado, a0 mesmo tempo por ndo ter pritica de imitar seres dessa espécie € por se
aborrecer de se modelar e de se formar sobre um tipo de gente que lhe € inferior, desprezando-o
no seu espirito, a ndo ser como entretenimento.

Os artistas, portanto, devem fazer uso da arte e exercé-la apenas na medida em que a Arte
contribua para a educacéo dos cidadaos veiculando valores nobres e elevados. Portanto, a respeito
da atuacdo dos artistas e da construc@o de suas obras na sociedade ideal, PLATAO (1996, p. 132)

afirma “Mas entdo sé aos poetas é que devemos vigiar e for¢d-los a introduzirem nos seus versos
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a imagem do caricter bom, ou entdo a ndo poetarem entre nés? Ou devemos vigiar também o0s
outros artistas e impedi-los de introduzir na sua obra o vicio, a licenca, a baixeza, o indecoro,
quer na pintura de seres vivos, quer nos edificios, quer em qualquer outra obra de arte?”

Caso os artistas sejam incapazes de veicular em sua obra os valores almejados pela
sociedade ideal, cabe entdo ao governo proibi-los de exercer sua arte. Apenas aqueles que
cumprirem, através de sua arte, a funcdo pedagdgica que se espera, poderdo ser admitidos na
republica, pois esta forma de arte e esta fungdo correspondem ao melhor tipo de educag@o.

Segundo PLATAO (1996, p. 133)

Devemos mais € procurar aqueles dentre os artistas cuja boa natureza habilitou a seguir os
vestigios da natureza do belo e do perfeito, a fim de que os jovens, tal como os habitantes de um
lugar saudavel, tirem proveito de tudo, de onde quer que algo lhes impressione os olhos ou os
ouvidos, procedente de obras belas, como uma brisa salutar de regides sadias, que logo desde a
infincia, insensivelmente, os tenha levado a imitar, a apreciar e a estar de harmonia com a razio
formosa?

Ao admitir a imitagdo e a arte imitativa como um elemento pedagégico capaz de
contribuir para a boa educagdo do cidaddo, Platdo esta se referindo & educagido pela muisica,
entendida num sentido amplo. Nesse sentido, nomeia os géneros musicais e os tipos de
composicio consagrados entre os gregos (a ndmica, a ditirimbica e a tragica), combatendo ao
mesmo tempo as mudangas, as novidades, pois “nunca se abalam os gé€neros musicais sem abalar
as mais altas leis da cidade...”. (PLATAO, 1996, p.169)

O teatro, por outro lado, entendido como espetaculo, parece ndo ter lugar na repiblica
ideal. Esta posicao platonica liga-se fundamentalmente a posi¢do epistemoldgica mais geral do
filésofo, uma vez que o teatro imita a realidade, e esta € mera copia imperfeita da verdade, a qual
s6 pode ser encontrada na dimensdo do ideal. No entanto, Platdo advoga uma educacéo liberal
calcada no jogo e na ndo-compulsdo para que as criangas possam desenvolver a tendéncia natural
do seu carater, como ja vimos. Apesar de condenar o teatro, que € mau porque € imitagao, esta
implicita a admissao dos jogos dramdticos no sistema educacional. Assim, *...como diziamos de
inicio, os nossos filhos devem logo participar em jogos mais conformes com a lei, pensando que,
se eles lhe forem contrdrios, € impossivel que dai se formem homens cumpridores da lei e

honestos.” (PLATAO, 1996, p- 170)



25

Ao contrdrio de Platdo, onde as diversas formas poéticas, incluindo-se o drama, sdo
consideradas nocivas por afastarem-se da verdade e estimularem as paixdes, em Aristételes a
poesia € considerada como algo verdadeiro, sério e util. Para Platdao cabe apenas aos jogos
imitativos, desde que conformes a lei, um papel relevante na educagdo dos cidadaos, enquanto
para Aristételes a arte em geral e o teatro em particular sdo relevantes de qualquer modo para a
educacdo e para a formagdo geral do cidaddo. Os argumentos de Aristdteles para tanto sdo os
seguintes.

Em primeiro lugar, Aristételes afirma que a imitagdo € natural a raca humana. Segundo o
autor “Ao que parece, duas causas, e ambas naturais, geraram a poesia. O imitar € congénito no
homem (e nisso difere dos outros viventes, pois, de todos, € ele o mais imitador, e, por imitacio,
aprende as primeiras nogdes), e os homens se comprazem no imitado.”(ARISTOTELES, 1993, p.
27)

A imitagdo, que gera a poesia €, portanto, natural ao homem, e aprender através da
imitagdo € um prazer intelectual. Além dessas duas causas naturais, os jogos, incluindo-se af os
jogos dramadticos, deveriam ser utilizados no processo educacional para evitar a indoléncia, e
também porque serviriam ao relaxamento *“como um remédio”.

Na “Poética” Aristételes discorda de Platdo no tocante a imitacdo, ao afirmar que o teatro
ndo imita os fatos, mas as idéias abstratas. Dessa forma, ARISTOTELES (1993) afirma que os
géneros dramaticos sdo ambos imitativos, mas diferem na imitacdo, pois imitam homens
diferentes, ou melhor dizendo, acdes abstratas e idealizadas de homens diferentes. Dessa forma
nos diz Aristételes que “...a mesma diferenca separa a Tragédia da Comédia; procura, esta, imitar
os homens piores, e aquela, melhores do que eles ordinariamente sdo.” (ARISTOTELES, 1993, p.
23).

A exposicao de Aristételes que encontramos na Poética pode ser resumida efetivamente
numa teoria da Tragédia. Além dos pontos mencionados, também € do nosso interesse a parte da
obra onde o fildsofo introduz a famosa teoria da Catarse, segundo a qual as emogdes despertadas
pela tragédia purgavam a alma dessas mesmas emogdes. Nas palavras de ARISTOTELES (1993,
p. 37) “E pois a Tragédia imitacio de uma agio de cardter elevado, completa e de certa extenso,

em linguagem ornamentada e com vdrias espécies de ornamentos distribuidos pelas diversas
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partes [do drama], [imitagdo que se efetua] ndo por narrativa, mas mediante atores, e que,
suscitando o ‘terror e a piedade, tem por efeito a purificacdo dessas emogdes’.”

A linguagem ornamentada, a que faz referéncia Aristételes, € a linguagem que tem ritmo,
harmonia e canto. Dando clara preferéncia ao mito presente em cada tragédia, Mito aqui
entendido como a trama, o texto, ARISTOTELES (1993, p. 45) assim julga o espeticulo teatral
propriamente dito: “Quanto ao espeticulo cénico, decerto que € o mais emocionante, mas
também € o menos artistico e menos proprio da poesia. Na verdade, mesmo sem representacio e
sem atores, pode a Tragédia manifestar seus efeitos; além disso, a realizacdo de um bom
espetdculo mais depende do cendgrafo que do poeta.”

Mais adiante, no entanto, o autor reconhece que a Tragédia pode, também a um nivel
cénico, atingir seus objetivos. Com efeito, “O terror e a piedade podem surgir por efeito do
espetdculo cénico, mas também podem derivar da intima conexdo dos atos, e este é o
procedimento preferivel e o mais digno do poeta.”(ARISTOTELES, 1993, p. 71)

Por fim, nas tltimas paginas da Poética, ARISTOTELES (1993, p. 147) além de fazer
vérias consideragdes acerca da teoria dos gé€neros literdrios (com efeito, pode-se considera-lo o
criador da teoria dos géneros), ao comparar a Tragédia, mais nobre representante do género

dramético, com a Epopéia, faz a seguinte afirmacao:

Mas a tragédia € superior porque contém todos os elementos da Epopéia (chega até a servir-se do
metro €pico), e demais, o que ndo € pouco, a Melopéia e o espetaculo cénico, que acrescem a
intensidade dos prazeres que lhe sdo proprios. Possui, ainda, grande evidéncia representativa, quer
na leitura, quer na cena; e também a vantagem que resulta de, adentro de mais breves limites,
perfeitamente realizar a imitacdo (resulta mais grato o condensado que o difuso por largo tempo;
imagine-se, por exemplo, o efeito que produziria o Edipo de Séfocles em igual niimero de versos
que a Iliada).

A sistematizagdo empreendida por Aristételes sobre os gé€neros da poesia, seu descomunal
senso de observacdo e a coeréncia de seus argumentos fazem da Poética a obra fundadora da
critica literdria e teatral. A densidade da obra transformaram-na na principal influéncia de todo
pensamento posterior acerca das artes em geral, e do teatro em particular. Dessa forma, €
evidente a influéncia de Aristételes sobre o pensamento romano, o qual reconhecia a relagio

direta entre a imitagao e o teatro.
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Para Cicero o teatro era uma c6pia da vida, um espelho dos costumes e teria um propésito
educacional, se pudesse ser de utilidade e ensinasse ligdes morais. Em contrapartida, Cicero
critica os costumes gregos, em especial a licenciosidade que concediam ao teatro, pois “Jamais a
comédia, se ndo a tivessem autorizado os costumes publicos, teria podido apresentar no teatro tio
vergonhosas infimias. Os gregos, mais antigos nos seus vicios, permitiam que se dissesse no
teatro tudo quanto se quisesse, como se quisesse, sem respeitar os nomes proprios.” (CICERO,
1988, p. 173)

O teatro quando usado inescrupulosamente, poderia incorrer, segundo Cicero, para a |
~ dissolugio dos costumes da sociedade, levando a corrupgio das leis e a desagregacdo da
Repiiblica ideal que o autor defende de maneira tdo veemente. Nio por acaso, segundo CICERO
(1988), as leis das Doze Tédbuas eram parcas em impor penas capitais, mas previam essa pena
para os autores ou recitadores de versos que langassem sobre outro a infamia.

Por outro lado, € razodvel aceitar que o teatro, poderoso instrumento para a dissolucio da
Repiiblica segundo CICERO (1988), quando utilizado inadvertidamente ou mesmo com maus
propositos, seria igualmente poderoso quando utilizado em prol do Estado, dos costumes e das
leis, contribuindo para a manutencio da justica e da ordem, as quais estdo para as coisas da
politica como a melodia e o ritmo estdo para a musica.

Além de Cicero, outros autores romanos se dedicaram a reflexdo sobre a atividade
dramadtica. Para Horario, o teatro precisava tanto entreter quanto educar, e Séneca, seguindo
Aristételes, também acreditava que o teatro, arte imitativa por exceléncia, proporcionava o
prazer. Segundo SENECA (1988, p. 212) “..os homens ndo se inclinariam tanto aos
divertimentos e aos jogos, se o prazer que sentem nao satisfizesse a um desejo.”

Durante a Idade Média o predominio do pensamento platdnico levou a Igreja a condenar
veementemente o teatro. Apenas com o resgate do aristotelismo feito por Santo Tomds de Aquino
é que a atividade teatral floresceu. Santo Tomds deu plena aprovacao a representa¢do, mas apenas
na medida em que fosse recreacio, e aos jogos e divertimentos se propiciassem relaxamento apds
trabalho sério. Dessa forma surgiu o teatro cristio e litirgico com claros objetivos didaticos: seu
objetivo era o de ajudar o analfabeto a compreender a fé. Foi o teatro que propiciou as massas,

durante a Idade Média, a sua educagio.
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Segundo ROSENFELD (2000) o teatro medieval desenvolveu-se a partir do ritual
litirgico. No entanto, com a abertura proporcionada pelo tomismo os elementos dramaticos
foram acentuados e paulatinamente passaram a destacar-se dos rituais, passando por uma fase
semilitirgica e finalmente assumindo seu cardter teatral independente. Nesse sentido, nos diz

ROSENFELD (2000, p. 44):

A dramatizagdo crescente, porém, verificou-se de inicio ainda & base do ritual da missa,
interrompido por reflexdes acerca do texto biblico, comentdrios lirico-épicos, responsdrios. Diante
desse pano de fundo épico iam pouco a pouco surgindo e como que se destacando os personagens,
semi-emancipados do contexto narrativo, mas ainda assim nele inseridos como num mural sem
perspectiva...Quando tais “iluminuras” se acentuam e o drama litirgico ja ndo € apresentado por
clérigos e sim por cidaddos da cidade, a “pega” abandona a igreja e deixa de ser um
prolongamento do oficio religioso.

Durante a Renascenca o humanismo enfatizava a arte do falar, e muitas vezes esta pratica
se fazia através do didlogo, o que reintroduziu o estudo do teatro antigo. Dessa forma, as
encenacdes escolares tornaram-se comuns, 0 que permitiu a pensadores desenvolverem formas
mais liberais de educagdo. Sobre este periodo COURTNEY (2001, p. 10) nos informa que
“Rabelais diz, por exemplo, que Gargantua precisa manter-se ocupado com a educagio e que o
estudo dos livros deve ser suavizado pelo jogo e ocupacdes manuais. Fornece trezentos e
dezesseis jogos para exercitar a mente € o corpo e, além disso, introduz canto, danca, modelagem,
pintura, estudo da natureza e trabalho manual — mostrando, dessa forma, uma amplitude de
pensamento dois séculos a frente de seu tempo.”

Durante o periodo Tudor na Inglaterra houve intenso desenvolvimento da atividade teatral
dentro das escolas, com predominio do uso instrumental no exercicio da linguagem, no estudo
dos classicos ou para propiciar licdes morais. Para Bacon (1988) o teatro teria as virtudes de
fortalecer a memoria, regular o tom de voz e a pronidncia e ensinar um comportamento decente
para a fisionomia e gestuacao.

Montaigne sentenciava que uma crianca deveria antes “atuar” do que repetir suas li¢Ges, €
considerava que os jogos das criangas eram sua mais séria ocupacdo. A esse respeito,
MONTAIGNE nos transmite o que teria dito Agesilau, rei de Esparta, a respeito da boa
educagio, quando lhe perguntaram o que deveriam as criancas aprender: “...0 que terdo de fazer

quando crescerem.” (MONTAIGNE, 1987, p. 74) Ainda nesse sentido, Montaigne continua
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elogiando o sistema educacional espartano como um sistema voltado para a agdo, ao afirmar que
“Em Atenas aprendia-se a bem falar; 14, a bem fazer.” (MONTAIGNE, 1987, p. 74)

A opinido de MONTAIGNE (1987, p. 83) € a de que a educacdo formal, escolar, deve ser
curta e precisa, o que significa que o aluno “ndo deve ficar entregue aos pedagogos sendo até aos
quinze ou dezesseis anos; o resto ¢ da acdo. Empregue-se, pois, esse tempo que € curto no ensino
do necessario.” O necessdrio, no caso, sdo os preceitos mais “singelos” da filosofia, deixando-se
de lado o poema lirico e as sutilezas da dialética.

Fiel ao principio do naturalismo, tdo caracteristico do Renascimento, MONTAIGNE
(1987) nos adverte a respeito da forca das “tendéncias naturais” para a formacido do carater
humano. Uma forma de realgar ou controlar essas tendéncias “naturais” seria exatamente o tipo
de atividade a que se dedicam as criangas, consideradas ndo como meras brincadeiras, mas como
acOes da maior importancia. Nesse sentido, MONTAIGNE (1987, p. 58) afirma que “...fui
educado na infancia a andar sempre pela estrada larga e a recusar-me a introduzir em meus
folguedos intrigas e malicias, pois os jogos infantis devem julgar-se nido apenas como
divertimentos mas ainda como ag¢des de importancia.”

O ensino de filosofia, niicleo central do “curriculo” de Montaigne, ndo deve ser feito de
maneira direta e sistematica, mas de entremeio a outras atividades, pois a filosofia deve ser
ensinada ao acaso, de acordo com o momento e o lugar. Dessa forma, “Os exercicios € até os
jogos, as corridas, a luta, a musica, a danca, a caga, a equitacdo, a esgrima constituirdo boa parte
do estudo.” (MONTAIGNE, 1987, p. 84)

Sobre o ensino da filosofia por meio de métodos diversos ou entre métodos diversos,
consideramos importantes as afirmacdes de MONTAIGNE (1987, p. 84) que afirma: “Onde
esteja o proveito esteja também a diversido. Ha que por aglicar nos alimentos uteis a crianga e fel
nos nocivos.”

Dentre os aglicares que recomenda Montaigne para o ensino da Filosofia, estd incluido o
teatro. ApOs relatar suas proprias experiéncias como ator estudantil, MONTAIGNE (1987, p. 89)
afirma ser o teatro “...um exercicio que ndo deixo de louvar nos jovens de boa familia; vi depois

principes nossos entregarem-se a ele, a exemplo dos antigos, e o fazerem muito bem.”
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Por fim, o autor esclarece que sempre acusou “...de impertinéncia os que condenam tais
distragdes, e de injustica os que recusam a entrada de nossas cidades aos comediantes dignos,
privando o povo de um prazer puiblico.” (MONTAIGNE, 1987, p. 89)

Em termos técnicos, € durante este periodo que se acrescenta a original unidade de agao
proposta por Aristoteles, também as unidades de tempo e lugar na criacdo de uma obra dramatica.

Durante o século XVII a influéncia dos puritanos e o desenvolvimento do raciocinio
indutivo de Bacon levaram o teatro escolar na Inglaterra a um retraimento. Aliado a isso, a
opinido de Locke de que a educacido era a formagao de habitos da mente - o que implicava que o
método era mais importante do que o contetido - levou a um fenecimento do teatro escolar,
considerado valido apenas enquanto agradasse intelectualmente, ou seja, a arte deveria ser
eminentemente pratica.

Na Franga, igualmente, a opinido de Descartes de que o individuo tinha liberdade de
pensamento apenas enquanto o pensamento fosse claro e pudesse suportar um teste pratico,
contribuiram para o abandono do teatro enquanto recurso educacional. Apesar disso, foi
exatamente na Franca que houve um certo florescimento do teatro estudantil com a fundacio do
convento de Saint-Cyr. No entanto, mesmo antes da Revolugdo Francesa, o teatro escolar foi
sendo suprimido.

O grande pedagogo do século XVIII € sem duvida Rousseau, autor seminal tanto para
entendermos a Revolucdo Francesa quanto o proprio romantismo. Para Rousseau, nada mais
indesejavel do que transferir a educagdo das criangas para outros, cabendo aos pais um papel
fundamental nesse sentido. O papel da familia € central para manter intactos sua indole natural e
para que a crianca possa conhecer-se. Por outro lado, Rousseau reprova terminantemente os
métodos educacionais de sua €poca, considerando-os repressivos, cru€is e prejudiciais. Talvez o
ponto basico do qual parte Rousseau seja o de considerar a crianca em toda a sua inteireza, ou
seja, enquanto crianca, e ndo um adulto em miniatura, o que justificaria os métodos empregados
para “corregir las malas inclinaciones del hombre...” (ROUSSEAU, 1950, p. 101)

Dessa forma, para ROUSSEAU (1950, p. 101) “La humanidad tiene su lugar en el orden
de las cosas, y el nifio el suyo en el orden de la vida humana; es necesario considerar al hombre
en el hombre y al nifio en el nifio.” Ora, isto implica toda uma reformulacdo da pedagogia da

época, a qual deveria estar voltada para educar criancas, com suas caracteristicas e
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comportamentos proprios, antes de voltar-se para a disciplina e para o mundo dos valores adultos.

Assim, Rousseau recomenda aos educadores:

Amad la infancia; favoreced sus juegos; sus deleites, su amable instinto. Quién de vosotros no ha
deseado alguna vez volverse a la edad en que la risa no falta de los labios y en que siempre estéd
serena e] alma? Por qué queréis estorbar que disfruten los inocentes nifios de esos fugaces
momentos que tan rdpidos huyen, y de bien tan precioso de que no pueden abusar? Por qué
queréis llenar de amargura y de dolores esos afios primeros que tan veloces pasardn para ellos y
que ya para vosotros no pueden volver? '

O apelo a natureza € evidente em Rousseau. Para ele, estd claro que a natureza dispde em
planos diferentes o adulto e a crianga, que as necessidades naturais ou inatas sdo diferentes para
um e para outro, € que tais necessidades devem evidentemente ser levadas em conta pela
pedagogia. Ora, o cultivo € o desenvolvimento da razdo seria a obra mestre da educagdo. No
entanto, para ROUSSEAU (1950, p. 116) “Entre todas las facultades del hombre, la razén, que,
por decirlo asi, es un compuesto de todas las demds, es la que con mas dificultad y lentitud se
desenvuelve. Dessa manera, querer educar uma crianca através de métodos racionais seria (...)
empezar por el fin, y querer que la obra sea el instrumento.” (ROUSSEAU, 1950, p. 116)

Por outro lado, o despontar do movimento “sentimental” por toda a Europa a partir da
metade do século XVIII rompe o consenso anterior. Procura-se agora um teatro que procure se
aproximar dos homens comuns e da natureza e que vise uma moral social definida, que trate dos
“deveres dos homens” como dizia Diderot. O Romantismo acabou por triunfar a partir do final do
século XVIII, e a natureza foi colocada como seu elemento fundamental.

Segundo DUTRA (1973, p. 83) “O Romantismo abre novos horizontes. Mistura géneros,
nao obedece a regras, opta pela variacio de cendrios e de recursos. O teatro passa a ser escrito em
prosa e passa a ser simplesmente falado, nfo recitado.”

Na Alemanha, Schiller considerava o teatro profissional como o grande educador

popular, ao contrario de Goethe. Para esse tiltimo, no entanto, o teatro escolar teria um efeito

' Amai a infincia; favorecei seu jogos; seus deleites, seu amavel instinto. Quem de vocés ndo
desejou alguma vez voltar a idade da infincia em que o riso ndo sai dos ldbios € em que sempre estd
serena a alma? Por que queres impedir que desfrutem as criangas inocentes desses momentos fugazes que
fogem tdo rapidos, e de um bem tdo precioso do qual nao podem desfrutar? Por que queres encher de
amargura e de dor esses primeiros anos que passardo tio rapidos para eles e que para vocés ja ndo podem
voltar?
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benéfico tanto sobre o espectador quanto sobre o ator na medida em que exige grandes
habilidades de memdria, gesto € disciplina interna. Quanto a improvisacio, € de grande valor pois
ordena os pensamentos mais intimos e assim desenvolve a imaginagdo. Por outro lado, seria
obrigagdo do teatro desenvolver idéias, despertar emogdes e pensamentos que a platéia deveria
sentir, antecipando posic¢des assumidas mais tarde por Bérgson e Bernard Shaw.

Alem disso, Goethe aplicou a sua avaliacdo do teatro outro conceito romantico, o da
dualidade do processo de vida, uma vez que o homem estd sujeito a for¢as que ora o atiram para
um lado, ora para outro. Em Goethe estas forcas eram vistas como uma espécie de morte e
ressurrei¢do, de modo que a arte dramatica na situagio escolar, como a prépria vida, deveria
envolver morte e renascimento, caso o teatro pretendesse ter um significado. O aluno exposto a
educacdo dramadtica apareceria renascido a partir de sua destruicdo no palco, conferindo a
representagdo um sentido humanizante de grande intensidade.

Em Nietzsche essa dualidade foi desenvolvida para mostrar que o teatro representa o
desejo de viver do homem, o qual alcanca ali a superacdo do cardter transitério da existéncia.
Para Nietzsche vida e teatro estdo dominados pelas forcas de Apolo e Dionisio, e se constituem
em campo onde se encontram o idealista e o primitivo, o criador de sonhos que os representa na
arte e 0 homem emocional que cria a arte em éxtase. A verdadeira arte seria entao aquela na qual
Dionfsio se encontra com Apolo, a emogao sendo configurada pela razio.

O século XX inaugura uma nova era para o teatro, o chamado teatro realista. No entanto,
o século XX € também o século da experimentacdo, e a atividade teatral toma muiltiplos
caminhos. Ligado ao teatro realista surge o teatro de teses, mas também floresce o teatro do
absurdo, o realismo fantéstico, o teatro da crueldade e tantos outros. Para DUTRA (1973) o teatro
moderno do século XX comegou com as obras de Ibsen e Pirandello, o primeiro fundador do
teatro de tese e o segundo um renovador da cena teatral e grande conhecedor da psicologia
humana.

O século XX marca também o surgimento da estética marxista e do teatro politico, na
mais alta acep¢do do termo. Os trabalhos de Piscator inauguram este campo, e Brecht leva as
ultimas conseqiiéncias o carater formativo e pedagégico do teatro. O publico também mudou,
como bem assinalou Brecht, o que exigiu de dramaturgos e diretores uma nova postura frente a

encenagio. Segundo DUTRA (1973, p. 85) “Vivemos numa era de pesquisa, em termos de
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expressao teatral, pesquisa psicolégica em termos de interpretacdo e andlise dos atores por si
mesmos e pelo publico, que agora ja ndo € passivo ou divertido, mas participa, vé de longe, a
distancia, como ensina Brecht; este publico atual julga, busca entender, aceita ou nado, opina,
convive, procura decisdes e solugdes.”

Pensamos ter indicado, neste capitulo, a longa evolugido do pensamento ocidental sobre as
implicagdes do teatro e da educacio. Vimos que o teatro, condenado por Platio, foi resgatado por
Aristételes em termos educacionais, e passou entdo a fazer parte do repertério dos meios
didéticos utilizados para a educacio, tanto entre 0s gregos como entre 0S romanos. A seguir,
verificamos como o teatro foi combatido e depois incorporado pela Igreja Catdlica durante a
Idade Média tendo em vista a incorporagao dos “valores” cristdos pela imensa maioria do povo
analfabeto.

A seguir, vimos como Rousseau, em especial, valorizou as atividades dramdticas como
muito apropriadas para a educagdo das criangas, o que desembocou no movimento roméantico. Por
outro lado, Nietzche considera a arte e o teatro como resultado do confronto entre razao e emogao
e como possibilidade de superacio das contradi¢cdes entre ambas. Por fim, o pensamento marxista
e a estética associada a este pensamento evidenciam o teatro como possuidor de um potencial
pedagdgico insuperdvel, o que leva os dramaturgos marxistas, em especial Brecht, a procurar
técnicas de representagdo ou tecnologias que permitam ao publico encarar o espetdculo teatral
como algo cientifico.

Acreditamos firmemente, como Brecht, que o teatro possui um cardter ¢ uma funcio
pedagégica inegdveis. A experimentacio ao nivel das técnicas mais eficazes para potencializar o
alcance diddtico do teatro, tdo caracteristica em Brecht, pretendemos acrescentar este estudo
exploratdrio sobre o papel do teatro na formagdo de conceitos cientificos. Formagao politica num
caso, formacdo cientifica no outro, mas ambos girando em torno do eixo central representado

pelo teatro.
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6 TEATRO NUMA PERSPECTIVA TEORICA: CONCEITOS, AUTORES,
PERSPECTIVAS.

Vimos no capitulo anterior alguns autores que tomaram como objeto de sua reflexdo as
relagdes entre teatro e educagdo até o inicio do século XX, tradi¢do onde pretendemos que este
trabalho se insira. Esta longa tradi¢do desemboca, dentre outras vertentes, na estética marxista, e
em termos de teatro, na obra de Brecht em especial. Ora, Brecht foi acusado por muitos de ter
despido o teatro de alguns de seus elementos essenciais como a emocio e os instintos, tornando-o
um teatro cientifico, materialista, racional, negando em tltima instincia o teatro e sua linguagem,
ou pervertendo-a. Vejamos entdo o que se entende por linguagem teatral e qual o uso que Brecht

faz desta linguagem.

6.1 A especificidade da Linguagem Teatral

Utilizamos largamente neste trabalho o termo “linguagem teatral” o que implica a
pressuposi¢do de que o trabalho com o teatro evidencia o uso de uma linguagem especifica,
distinta da linguagem oral e escrita, da linguagem musical ou da linguagem corporal expressiva
demonstrada pelos gestos e pela face. Sendo assim, € fundamental definirmos em primeiro lugar
0 que se entende por linguagem teatral. Para tanto lancaremos mio do conceito de Artaud no

contexto de sua critica a supremacia da palavra no teatro. Segundo ARTAUD (1986, p. 57):

Em face desta sujeicdo do teatro a palavra, podemos perguntar se por acaso o teatro ndo possui
uma linguagem propria, se € realmente ilusério considera-lo como arte auténoma e independente,
na mesma medida em que o sdo a musica, a pintura, a danga, etc., etc.

Verifica-se que semelhante linguagem, se existente, confunde-se necessariamente com a
encenacio considerada:

1° De um lado, como materializacdo visual e plastica da palavra.

2° Como a linguagem de tudo que pode ser dito e significado em cena independentemente da
palavra; tudo que encontra sua expressdo no espago ou que pode ser atingido ou desagregado pelo
espago.

Como fica claro, Artaud ndo pretende suprimir a palavra do teatro mas pretende eleva-la a
um plano superior, fisico, no qual a palavra atinge maior eficicia na medida em que sua
mensagem € articulada em meio a expressdo objetiva dos gestos, € mediada por tudo aquilo que €
gesto, ruido, cor e plasticidade do espago cénico. Sua critica a palavra reside mais no fato dela,

dentro da cultura ocidental, constituir o estdgio final do pensamento, que se perde ao exteriorizar-
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se, do que na possibilidade da palavra em destruir as aparéncias para chegar até ao espirito.
Assim a linguagem articulada, no teatro ocidental, serve mais para resolver conflitos psicoldgicos
ou morais, ao passo que tais conflitos nio precisariam da cena teatral para se resolverem.

Sobre a linguagem teatral, ARTAUD (1986, p. 57) prossegue:

Sobre uma tal linguagem da encenagio, entendida como linguagem teatral pura, a questio € saber
se ela € capaz de atingir o mesmo propésito interior da palavra; se, teatralmente e sob o ponto de
vista do espirito, pode aspirar a mesma eficicia intelectual da linguagem articulada. Ou seja,
podemos perguntar se ela € capaz, ndo de especificar pensamentos, mas sim de fazer pensar se ela
€ capaz de levar o espirito a tomar atitudes profundas e eficazes a partir do seu préprio ponto de
vista.

Temos entdo a linguagem teatral dotada de potencialidades distintas e mais amplas do que
a linguagem escrita. Segundo ARTAUD (1986, p. 58) “Fazer com que a cena seja dominada pela
linguagem articulada, ou pela expressdo articulada através da palavra, em detrimento da
expressao objetiva dos gestos e de tudo que atinge o espirito por meio de sons no espaco, € voltar
as costas as necessidades fisicas da cena e insurgir-se contra suas possibilidades.” Ainda segundo
0 mesmo autor, com respeito a questdo da linguagem teatral “...trata-se de saber se nio existem
atitudes, no campo da inteligéncia e do pensamento, que nao podem ser captadas pelas palavras e
que sao expressadas com muito maior precisdo pelos gestos ou por tudo que participa da
linguagem no espago.” (ARTAUD, 1986, p. 59)

A linguagem teatral, do ponto de vista de Artaud, pressupde portanto a plena utilizacio do
espaco, e resgata o papel do corpo como elemento essencial para que o conhecimento seja
produzido. Trata-se entdo de uma linguagem que rompe com a tradi¢iio racionalista da cultura
ocidental inaugurada por Platdio em sua distincdo entre corpo e alma. A linguagem teatral
recompde o homem em sua totalidade, e considera que o individuo da aprendizagem € um ser
total. Deste modo a aprendizagem sé pode ser conseguida na medida em que leva em conta todas
as dimensdes do ser humano, na medida em que considera o sujeito da aprendizagem nao apenas
como um ser racional, mas como um organismo vivo que interage fisicamente com o meio ao seu
redor.

A nosso ver, o que Artaud propde € uma defini¢do da linguagem teatral a partir da sua
miuiltipla composi¢do, como um emaranhado de signos de naturezas diferentes que perdem sua

autonomia ao participar da constitui¢do de uma linguagem artistica especifica no momento de sua
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realizacdo. Com efeito, a linguagem teatral, ao ser acionada no inicio do espetdculo, subsume
seus elementos particulares (a luz, o som, o gesto, a mascara etc) em algo maior, o efeito teatral,
o qual atinge o espectador através de vdrios caminhos perceptivos, emotivos e cognitivos. Com
efeito, a fruicdo da musica no conforto do lar € diferente de sua fruicdo no encadeamento com
outros recursos cénicos segundo Artaud (1986).

Precisamente por esse motivo € que o teatro ndo pode ser visto como um amalgama que
resulta da mera colisdo de culturas artisticas distintas, e que compreendem campos tao variados
que vao da escultura a musica, da mimica a arquitetura.

No momento da encenagdo, entendida como a producdo do espetaculo teatral, surge
momentaneamente a linguagem teatral em toda sua riqueza e efemeridade. Nela encontramos a
pintura, a danga, a performance e a literatura, mas também encontramos algo mais. Chama-se
teatro, e define-se como um todo, cujo resultado vai além da soma de suas partes.

A respeito da linguagem teatral Pupo, ao delimitar a produgédo teatral dirigida para
criangas como seu objeto de pesquisa, nos diz que “a andlise que se segue toma como referéncia
apenas um de seus aspectos, a dramaturgia, ndo se detendo no exame de outros sistemas de
signos cuja combinagao resulta no espetaculo.”(PUPO, 1991, p. 23)

Em outro trecho de sua obra, no qual a autora analisa locais e modalidades de
apresentacdo de pegas infantis em Sao Paulo na década de 70, PUPO (1991, p. 39) nos diz que
“fatores essenciais na construcio da significagao do espetdculo, tais como os signos relativos ao
cendrio e a iluminagdo, entre outros, ficam condicionados as necessidades do espetdculo para
adultos que costuma ter lugar no mesmo palco, durante a noite.”

Por fim, o tema da linguagem teatral reaparece de maneira explicita no texto de Pupo na
seguinte passagem onde a autora afirma que “o cuidado na realizagdo da montagem passa a
implicar o reconhecimento de que o espetdculo se compde a partir da integracao de diferentes
sistemas de signos (verbal, gestual, plastico, sonoro) portadores de miltiplas
significacdes.”(PUPO, 1991, p. 42)

Também neste sentido Ingrid Koudela, ao estabelecer as diferencas entre texto literdrio e
texto teatral, afirma que “Denominaremos o universo criado através de palavras de texto literario,

enquanto o universo criado através da materializacdo cénica (agdes e imagens fisicas que podem
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ser de ordem dramatica, plastica ou musical) serd denominado texto teatral.” (KOUDELA, 1996,
p. 105)
A especificidade da linguagem teatral € determinada de maneira mais enfatica na

passagem seguinte da obra de KOUDELA (1996, p. 105) onde se 1é:

A diferenca entre texto literdrio e texto teatral reside na relagio criada com o espectador e/ou
participante da acfio dramatica. As ag¢des e imagens emergem fisicamente na construc¢do do texto
teatral, enquanto que no texto literdrio elas permanecem interiorizadas na mente do leitor. No
palco, as personagens aparecem em cena, enquanto a leitura da criagao literdria, como € o caso de
poemas e romances por exemplo, prescinde de ser compartilhada com o outro. O leitor cria o
universo da obra imaginariamente, atribuindo-lhe qualidades iconogréficas.

Inicialmente, esta definicdo de linguagem teatral como algo espacial e fisico, reunindo
diversos sistemas de signos para sua consecugdo e exigindo de seu executor o uso de toda a
sensibilidade, emogao e instinto humanos pode parecer profundamente conflitante com a obra de
Bertold Brecht, na medida em que o teatro brechtiano busca uma racionalizacdo das emocdes, um
controle critico e consciente do corpo, do gesto e do espago. Devido ao fato de utilizarmos Brecht
profusamente em nossas andlises quanto ao papel do teatro na aprendizagem escolar
procuraremos mostrar a profunda concordéncia de Brecht com esta defini¢cio e o uso que faz da
mesma, principalmente em seus aspectos pedagdgicos.

Longe de negar as diferentes semiologias presentes no teatro, Brecht faz uso diferente das
mesmas. O chamado “teatro da crueldade”, formulado inicialmente por Artaud deu origem, nos
anos posteriores ¢ em termos de seus enunciados bdsicos, a tendéncias dramatirgicas que fizeram
usos tdo diferentes de suas idéias que recobrem do teatro de absurdo as criagdes sensoriais ou
irracionalistas, compreendendo realizagdes que vao do Living Theater as obras de Grotowsky.

Por outro lado, a discordancia bdsica entre Artaud e Brecht parece residir na classica
confusdo entre objeto representado e representagdo. Para representar a irracionalidade pode ser
suficiente, mas de maneira nenhuma necessario, que se utilizem técnicas de representacio
irracionais, baseadas no instinto e na emogdo puras. Antes “um método de trabalho que procede
racionalmente € igualmente capaz de apresentar a irracionalidade e a falta de razdo do mundo de
hoje.” (PEIXOTO, 1981, p.62)

Dentre os recursos literarios que Brecht lanca mio estd, por exemplo, o *“‘grotesco”.

Entende-se por grotesco a associagdo do incoerente, a conjugacao do dispar, a fusdo do que néo
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se casa. Ao lancar mio do grotesco, Brecht se aproxima de outras correntes atuais, que vao do
Teatro de vanguarda a obra de Kafka. Segundo ROSENFELD (2000, p. 158) “Brecht, porém, usa
recursos grotescos e torna o mundo desfamiliar a fim de explicar e orientar. As correntes
mencionadas, ao contrdrio, tendem a exprimir através do grotesco a desorientagdo em face de
uma realidade tornada estranha e imperscrutavel.”

Da mesma forma, Fernando PEIXOTO, (1981, p.62) ao citar o encenador brechtiano
Manfred Wekwerth, afirma que a “confusdo, o caos também devem ser o tema de nosso teatro.
Mas com uma diferenga, em relagio ao teatro de absurdo: a confusdo representada ndo deve ser
mostrada de tal maneira que acabe levando o espectador a confuséo.”

Dessa maneira, o teatro brechtiano ndo deve renunciar a representacio da crueldade, mas
o fard ndo se limitando aos sofrimentos fisicos, paixdes e torturas, pois isso significaria limitar a
eficdcia que possui o teatro, reduzindo-o a efeitos emocionais. Por outro lado, também a
possibilidade de controle por parte do espectador seria reduzida, na medida em que tudo pareceria
estar ocorrendo na realidade.

De maneira contundente, PEIXOTO (1981, p. 62-63) esclarece que:

Na verdade, hoje, muitos dos defensores destas tendéncias que privilegiam o caos andrquico e o
desesperado apocalipse existencial, numa negacéio sistemdtica do historicismo e do materialismo
racionalista como instrumento do conhecimento e transformacéio da sociedade, acabam negando
também a propria nogio de representagdo, retomando, sob a aparéncia de inovagdo, a idéia de
vivéncia pura e espontinea, e¢ assim anulando a teatralidade em nome da reinstauracdo de
espetaculos voltados para a celebragio de rituais e cerimoniais misticos e magicos.

A discordancia entre Artaud e Brecht ndo se situa, portanto, ao nivel da caracterizagao da
linguagem teatral, mas ao uso que € feito dela para se atingir um objetivo comum, a dentincia da
irracionalidade. Trata-se, enfim, de uma questio relativa a técnica de representacdo, o que &
indicado, entre outras coisas, pelo fato da Lehrstiick ser chamada de “teatro da crueldade
brechtiano” (citado por KOUDELA, 1996, p. 107) em andlises literarias alemas, numa clara
referéncia ao paralelismo entre o teatro de Artaud e o teatro e Brecht.

Apoiado nesses autores e na obra de Brecht esperamos demonstrar no proximo capitulo as
possibilidades que a proposta dramatirgica de Brecht apresenta em termos de utilizagdo dos
“instintos” e da “emoc¢do” na encenagao teatral, ndo se tratando, em absoluto, de uma dramaturgia

fria, puramente racional ou mecéanica. Com efeito, BRECHT (1967) realiza a nivel da encenagao
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teatral o que pretendemos indicar nesse trabalho a nivel de teatro estudantil. Com efeito, em
Brecht trata-se de educagio politica, enquanto nés pensamos em aprendizagem cientifica.

Dessa forma pretendemos demonstrar em nossa metodologia o potencial pedagégico da
proposta de Brecht na medida em que ela preserva a riqueza de signos e de recursos expressivos
proprios da linguagem teatral, mas o faz através de técnicas que interrompem o fluxo emotivo e
catartico da platéia e dos atores, permitindo o posicionamento critico e a aprendizagem. Vejamos
como se constitui historicamente a obra de Brecht, quais sdo suas influéncias e quais as técnicas

utilizadas por ele em sua busca por um teatro didatico.

6.2. Bertold Brecht: homem de teatro e educador

A distincao feita na obra de Brecht entre teatro épico e diddtico ndo deve encobrir a
preocupacao basica do dramaturgo em conferir ao teatro uma posi¢ao definida dentro do espectro
cultural. As técnicas bdsicas do teatro de Brecht estdo presentes em ambos os tipos de
dramaturgia, e os dois tipos de teatro, o €pico e o didético, sd3o obviamente educativos.

A dupla vertente da obra de Brecht, a sua estética e 0 seu processo criativo devem ser
entendidos a partir da sua formacdo politica, da sua historia de vida e da sua época. Na
Alemanha, Brecht presenciou, discutiu e combateu a ascensdo do nazismo. Junto com um grupo
de intelectuais que abrangia figuras do nivel de Korsch, Benjamin e Adorno iniciou-se no
marxismo, amplamente orientado por Korsch.

Em Marx, Brecht encontrou o profundo humanismo e a dimensdo humanizadora da Arte.
Para Peixoto o marxismo representava “..um materialismo essencialmente antropocéntrico. O
homem, concebido como parte especifica da natureza, € automediador e autoconstitui-se
historicamente, bem como constitui todas as suas potencialidades, as quais ndo sdo pressupostas
como algum estado original dado, mas sdo construidas na e pela praxis.” (PEIXOTO, 2003, p.
41)

A praxis, com efeito, € um conceito central do sistema marxista, na medida em que
resguarda o marxismo de qualquer resquicio de mecanicismo ou de idealismo. Para PEIXOTO

(2003, p. 42) o conceito de praxis determina que 0 homem:



40

faz-se de modo dialético ~ ao construir 0 mundo e a histéria, e ao ser por eles construido — no
embate com a natureza para a obtengéo e construgdo dos meios de subsisténcia; € na agdo sobre a
natureza que o0 homem processa a objetivagao de sua subjetividade nos objetos que cria — constrdi,
a0 mesmo tempo em que promove a subjetividade do mundo objetivo, imprimindo-lhe a marca do
humano, quer dizer, humanizando-o.

A producio em geral, e a produgdo de objetos artisticos, em particular, reveste-se desse
cardter construtivo e autoconstrutivo. A produgio e o consumo também se autoconstituem, pois
“a produgdo ndo se limita a fornecer um objeto material a necessidade, fornece ainda uma
necessidade ao objeto material.” (MARX, 1987, p. 10) Assim, o consumo nido € apenas
necessidade, mas impulso mediado pelo objeto. Segundo MARX (1987, p. 10) “A necessidade
que sente deste objeto € criada pela percepcdo do mesmo. O objeto de arte, tal como qualquer
outro produto, cria um publico capaz de compreender a arte e de apreciar a beleza. Portanto, a
producdo ndo cria somente um objeto para o sujeito, mas também um sujeito para o objeto.”

Dessa maneira, para o artista esta posto o desafio de humanizar ou, em muitos casos, re-
humanizar os sentidos do homem, “pois que este, na sua praxis, ao operar com a matéria, trabalha
direta e fundamentalmente com a sensibilidade humana, sem esquecer, no entanto, que a arte, ao
ser captada como totalidade, refere-se e capta, por sua vez, a totalidade do homem: o sensivel, o
cognitivo e o ético.” (PEIXOTO, 2003, p. 49)

A responsabilidade social do artista ndo decorre apenas de sua praxis. O materialismo
dialético enfatiza, além disso, o papel da estética no conjunto da vida social, da mesma forma que
0 juridico e o cognitivo sdo variedades do social. Dessa forma, segundo PEIXOTO (2003, p. 50)
“a arte, como todos os demais produtos da criacio humana, ¢ imanentemente social: nasce na e
para a sociedade. Dai que o extra-artistico ndo existe como um elemento estranho que afeta a
arte...” Ao contrario, toda grande obra expressa de modo relativamente adequado e coerente, uma
visdo de mundo, a qual reine expressdes individuais e sociais a0 mesmo tempo. Esse € o motivo,
alids, da persisténcia e permanente atualidade das chamadas obras-primas, mais do que serem
produtos de génio. Nao por outro motivo MARX (1987, p. 25) aponta: “Mas a dificuldade nao
estdi em compreender que a arte grega e a epopéia estdo ligadas a certas formas do
desenvolvimento social. A dificuldade reside no fato de nos proporcionarem ainda um prazer
estético e de terem ainda para nés, em certos aspectos, o valor de normas e de modelos

inacessiveis.”
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A obra de Brecht, considerada arcaica e datada por muitos cumpre sem divida as fungdes
que se exige do artista, como o nivel de conhecimento da realidade, o dominio das emogdes e o
dominio das técnicas especificas de seu fazer artistico. Segundo PEIXOTO (2003, p. 55) “Sem
que tenha um dominio relativo de tais condigdes, fica dificil ao artista produzir uma arte com
conteido e qualidade, que apresente condi¢des de servir a sua funcdo social, qual seja, a de
‘fazer-se o eco e o reflexo da experiéncia comum, dos grandes eventos e idéias do seu povo, da
sua classe e do seu tempo.””’

Através da arte, o artista apresenta ao publico o novo, ou uma nova visdo de mundo.
Nesse sentido, a obra artistica atua sobre o publico proporcionando-lhes prazer e conhecimento,
num movimento estético de fruicio e performance. Autores como Brook apontam o efeito do
publico sobre o ator, inversamente ao que faz Brecht, ao apontar o papel do autor e do ator sobre
0 novo publico. Entretanto Brecht nao € cego para o publico, na medida em que pensa a atuagio
nao para o ator, mas para o publico, pois o foco de sua obra € a “linguagem” ou efeito “teatral”,
voltada para o coletivo, sem o que o termo feathron nio teria sentido algum. O teatro permite ao
publico, segundo PEIXOTO (2003, p. 56) ampliar “...a consciéncia da realidade, enquanto
simultanea e dialeticamente podem se ver, tornarem-se observadores de si proprios vivendo essa
situacdo — ou seja, a0 mesmo tempo em que mergulham numa realidade até entdo inusitada, pelo
distanciamento e reflexdo sobre seu proprio pensar € sentir, ensejam a si proprios uma ampliagao
tanto da consciéncia como da autoconsciéncia.”

A arte enquanto ideologia, modo de conhecimento e criacdo, tal como o vé a estética
marxista, expressa para o publico um concreto social e histdrico, ou se quiser, o ser social e
histdrico que a cria. A obra de arte, ao expressar uma dada visdo de mundo — embora sempre
expressa concretamente, nos termos do artista - representa a maxima consciéncia alcangada pelo
artista como membro de um grupo ou classe social, e portanto a arte nio pode ser neutra perante
essa realidade. Vemos aqui a interpretagdo da arte pela estética marxista enquanto ideologia.

Sobre a parcialidade da arte, PEIXOTO (2003, p. 60) nos diz:

Além disso, tendo-se o homem por individuo determinado, que se autodetermina, todas as
decisdes que possa vir a tomar sobre a obra — concepgdo estética, contetido-forma, técnica,
materiais e instrumental — todo esse conjunto de idéias e procedimentos necessarios a feitura de
uma obra estd imediatamente vinculado a uma determinada época e uma determinada sociedade,
que, dessa forma, fazem-se presentes no objeto estético. Por tudo isso, a obra € carregada de
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concessOes, valores, escolhas e decisGes, 0 que a torna uma particularidade criada, uma nova
realidade social.

A arte, na medida em que ndo pode ser neutra, também nédo pode ser atemporal, eterna.
Enquanto materialmente construida, é datada, pois também sao histéricas e datadas todas as
formas de produgdo e de organizagdo social, sem as quais os gé€nios ndo seriam possiveis.
Enquanto produto da praxis, enquanto produto simultaneo do fazer e do conhecimento, a posi¢ao
ética do artista ante a realidade deve contribuir para humanizar seu criador da mesma forma que o
publico na condi¢io de fruidor ativo. A obra de arte na Gtica marxista torna a posi¢io ética e
epistemoldgica do artista elementos indispensdveis para a constru¢do do objeto artistico, pois
entende a obra como forma de conhecimento.

A concepcao de arte como conhecimento € derivada em Brecht tanto de Marx como do
pensamento iluminista, na medida em que Brecht toma de Diderot a idéia do teatro como ensino e
diversdo. Também em Diderot os tempos eram revoluciondrios, € a arte, mais uma vez, nio
poderia permanecer passivel perante os acontecimentos, apenas retratando-os. Deveria elucida-
los.

A respeito da influéncia de Diderot, PEIXOTO (1981) cita em sua anélise do Messingkauf

o seguinte didlogo:

o dramaturgo afirma que Diderot defendeu o teatro como um meio de diversdo (Unterhaltung) e
de ensino (Belehrung), definicdo que Brecht sempre repetiu como essencialmente correta, e
conclui — me parece que vocé tem a intengdo de suprimir a primeira destas fungdes. Responde
prontamente o filésofo: Mas vocés suprimiram a segunda. Os divertimentos que vocés realizam jd
nada mais possuem de instrutivo. Vamos agora ver se os meus ensinamentos tém alguma coisa de
diversdo. Haveréd contradi¢do entre estas duas fungdes? Toda a obra de Brecht € a prova em
contrario.

A necessidade de combater o capitalismo e a sua expressdo mais cruel, o nazismo,
representou em Brecht uma recusa radical ao totalitarismo, levando-o a buscar uma arte que
atingisse um alto grau de reflexdo e de organizagdo. Ora, isso indicava a necessidade do teatro se
aproximar da ciéncia, e do marxismo.

A critica ao capitalismo e ao teatro burgués implicavam igualmente a critica aos
dramaturgos a servico do “sistema”. Em certo sentido, a vida e a obra de Brecht apontam uma

contradi¢do inconcilidvel entre arte e capitalismo, pois o artista que produz subsumido pelo
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sistema capitalista torna-se um assalariado da industria cultural. Nas palavras de PEIXOTO
(2003, p. 24) “A sobrevivéncia do artista e do intelectual no sistema capitalista s6 € permitida e
garantida pela aceitacdo dessa forma de relag@o de produgio.”

Em suma, o resultado dessas influéncias levaram Brecht a procurar um tipo de teatro
novo, ancorado na teoria marxista e com um papel definido dentro do processo de construcdo do
mundo socialista, um teatro revoluciondrio que faca parte de um processo transformador. A
producdo artistica, tornada parte integrante da produgio capitalista, reveste-se na éotica marxista

de um papel totalmente diferente. Segundo PEIXOTO (2003, p.24):

Do ponto de vista do materialismo dialético, entretanto, existe o tertius: a opgao pela producio de
uma arte inteira, digna, verdadeira, convicta de si como expressdo da humanidade de um homem
efetivamente contemporaneo, consciente de sua realidade histérica e social, que vive o drama de
sua época; um homem autoconsciente, ou seja, que se sabe parte e construtor da histéria a busca —
sim, serd necessariamente busca, dado que o alcance € relativo — de apreender o movimento do
real pela reflexdo e, como ser humano dotado de sensibilidade, expressi-lo pelo e no movimento
da criagdo de obras de arte. Enfim, um profissional que vive e produz sua subsisténcia através de
uma forma altiva, nobre e digna do ser homem. Um criador que, pela fruicdo coletiva de sua
produgdo — também e necessariamente coletiva — pode somar-se a tantos outros artistas e
intelectuais para a elevagdo da humanidade em si mesmos e no outro. Em sintese, uma arte do
homem para o0 homem e pelo homem, uma arte social.

O encontro de Brecht com a filosofia marxista a partir da segunda metade da década de
20 significou o encontro de uma rigorosa critica social consoante ao objetivo do novo teatro, o
uso de elementos cientificos e politicos para uma transformagdo de todos os aspectos que
envolvem o trabalho teatral.

Brecht ndo pode ser vinculado a estética oficial do stalinismo, pois na condi¢do de
individuo esteticamente auténomo utilizou de forma responsiavel e criadora os elementos
cientificos e politicos que informam e estruturam sua obra. Para MACIEL (1967, p. 9) as obras e
o pensamento de Brecht “partem dos principios dialéticos e materialistas da alterabilidade
fundamental do mundo e do homem e do primado do ser social sobre a consciéncia e s6 poderao
ser compreendidos a luz desses principios.”

Quanto ao uso do marxismo na constru¢do do novo teatro, Brecht ressalta a énfase no
elemento societario. A construgdo do individuo, da mesma maneira que da personagem, levam

PEIXOTO (1981, p. 54) a afirmar que o teatro implica em:
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demonstracdes que se detém mais no comportamento dos individuos entre si (mit dem Verhalten
der einzelnen untereinander zu tun). Mas axiomas de Marx e Engels sdo essenciais para um
aprofundamento correto do estudo do individuo. Por exemplo, o basico principio segundo o qual a
consciéncia dos homens (Bewusstein der Menschen) depende do ser social (gesellschaftlichen
Sein), sendo que este vive em permanente evolucdo e assim continuamente transforma a
consciéncia.

O recurso ao marxismo coaduna-se a percepgdo de Brecht de que o século XX representa
o triunfo definitivo da Razdo e a ascensdo do proletariado. E necessario educar tal puiblico, tal
como pensava, em outro campo, Vygotsky. Brecht utiliza a via estética, Vygotsky, a via
cientifica. No entanto, a opg¢ao estética de Brecht € prenhe de elementos cientificos, da mesma
maneira que Vygotsky explorou os caminhos estéticos, ao fazer teatro, por exemplo. O aporte
cientifico em Brecht destaca o papel da sociologia e da economia na constru¢cdo de um teatro
libertador, permitindo uma analise histdrica e material da sociedade.

Na opinido de PEIXOTO (1981, p. 50) coube a sociologia “...0 ponto de partida para uma
reflexdo objetiva e nova sobre o homem e a sociedade.” Exemplo disso € um texto de 1927 no
qual Brecht se apdia na sociologia para demonstrar a inutilidade do teatro burgués, tnico ramo
cientifico a possuir a suficiente liberdade para essa demonstracdo. Com efeito, o sociélogo seria o
unico intelectual “imune a supersticdo habitual de que uma peca tem a missdo de satisfazer
necessidades humanas eternas, quando a unica necessidade que ela sempre se propde a satisfazer
€ a de ver um espeticulo. Sabe que as necessidades mudam e sabe por qué.”(BRECHT, 1967, p.
38)

O apelo a Sociologia evidencia a acusagdo de Brecht ao teatro burgués, identificado com
um ndmero de hipnotismo, destinado a amortecer a consciéncia dos espectadores. A nova
organizacdo sociolégica da sociedade, marcada pela emergéncia do proletariado, exige a
formatagdo do teatro em moldes inteiramente novos, dos quais depende a propria existéncia € o
futuro do teatro. Como ndo existe possibilidade de melhora ou conserto para o teatro burgués,
BRECHT (1967, p. 38) afirma que apenas o sociélogo (o socidlogo Fritz Sternberg, conforme
atesta PEIXOTO [1981, p. 50}) “Sabe que ha circunstancias em que os aperfeicoamentos nao
adiantam nada. Sua escala de valor ndo vai do ‘bom’ ao ‘ruim’ mas do ‘correto’ ao ‘falso’. Se
uma pega € falsa, ele ndo ird elogid-la sob pretexto de que € ‘boa’ (ou ‘bela’); e permanecera
surdo ao apelo estético de um espetaculo ‘falso’. Ele sabe o que € falso; e ndo especulando como

o0 que € relativo...O sociélogo € o homem que nos serve.”
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O triunfo das ciéncias naturais, representado em sua obra por pecas como Galileu, seria o
preludio das ciéncias sociais, representadas pela visdo histérica do marxismo. Em seu confronto
com a ciéncia, cabe ao teatro tornar-se ciéncia, mas apenas enquanto teatro, segundo premissas
artisticas e nao cientificas. Segundo PEIXOTO (1981, p. 56) “Para o fil6sofo, ndo mais bastam
conhecimentos empiricos para um dramaturgo dos nossos tempos: € necessario estudar economia
e politica para compreender as acdes dos homens. Utilizando entdo a ciéncia como assessora, a
dramaturgia comega a se converter, ela mesma, em ciéncia.”

De outra forma, apenas aqueles que nada entendem de ciéncia ou de arte podem postular
~ uma separagio radical entre ambas, ao afirmar que a ciéncia deva prescindir da fantasia e que a
arte deva abrir mao da observagdo e da inteligéncia. Na medida em que ciéncia e arte fazem parte
da condicdo humana “ndo tem sentido submeté-las a um forcado isolamento, certamente uma
separacdo promulgada pela estética burguesa e idealista, em defesa de uma absurda pureza.”
(PEIXOTO, 1981, p. 60)

Em ambos os casos, no que diz respeito ao triunfo das ciéncias naturais e das ciéncias
sociais, foi a Razdo humana o agente do novo processo. No entanto, tal processo foi conduzido

pela burguesia num caso, e seria conduzido pelo proletariado, no outro. Segundo MACIEL (1967,

p-9)

O novo teatro, isto € o teatro da idade cientifica, destinado a assistir o triunfo da ciéncia em todas
as suas dimensdes, deverd ter também como platéia os filhos dessa idade cientifica, aqueles a
quem interessa e € util a andlise e a critica social que naturalmente constituem sua preocupagao
fundamental. A vida, o mundo...ganham um conteddo concreto: passam a ser a sociedade real de
nosso tempo — e o pensar e o julgar, uma critica embasada no quadro geral do marxismo.

A procura de Brecht pelo carater sociolégico e cientifico do teatro liga-se a esse estudo da
dinamica das classes sociais, e permitiu que a critica apontasse problemas em sua obra em termos
das questdes da valorizagdo em demasia do cardter objetivo do teatro e da Arte, na medida em
que o teatro se constitui em legitima linguagem artistica. Por outro lado, pergunta-se se Brecht
nio desconsidera dessa forma justamente a estética no teatro, na medida em que elabora um
teatro orientado por motivos extra-estéticos, cientificos? A ciéncia pode ser incorporada a estética

e a estética pode prestar-se a objetivos cientificos, sem reduzir-se a eles? A estética pode
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propiciar objetivamente uma educagio efetiva, e no caso de Brecht, mas especificamente uma
educacdo em termos de consciéncia de classe?
Como resposta a estas questdes, podemos apontar uma passagem de Brecht onde ele trata

do estilo de interpretagio do Berliner Ensemble, BRECHT (1967, p.279) recomenda:

De minha parte, queria recomendar-lhes que desconfiem acima de tudo dos que querem banir, de
uma maneira ou de outra, da esfera do trabalho artistico, essa razdo que eles denigrem como uma
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forga “fria”, “inumana”, “inimiga da vida”, como uma adverténcia encarni¢ada do sentimento que
constituiria o dominio exclusivo da arte. Eles pretendem criar a partir da intui¢io e defendem com
arrogdncia suas “impressdes”, suas ‘“‘visdes” contra todas as objetivagbes da razdo que, no seu
entender, € mesquinha e pedante.

Dessa forma, Brecht estaria alinhado com uma verdadeira “estética marxista”, formada
entre outros por Piscator, Maiakovski, Einsenstein. De sua parte, procura particularmente superar
a aparente inutilidade do teatro e doti-lo de uma fun¢édo, de um resultado pratico, de um elemento
cientifico, histdrico, revolucionario.

De maneira conseqiiente, Brecht busca fazer um teatro capaz de despertar consciéncias e
ser util ao homem da idade cientifica. Um teatro baseado num antiludismo radical, entendido nao
como um mero jogo mas como uma forma de conhecimento, caracteristica central da estética
marxista. Dessa maneira, o teatro deveria ser julgado de acordo com sua eficicia didatica, uma
vez que a instrugdo e a aquisi¢do de novos conhecimentos representa a procurada utilidade,
contraposta a mera diversio fornecida pela hipnose habitual do teatro burgués.

Da mesma maneira, a obra de Brecht representa 0 modelo bésico para o uso do teatro em
educacdo, pois alia intimamente a exigéncia diddtica a exigéncia técnica, 0 que demonstram os
infinitos exercicios do Berliner Ensemble. Entendemos que a metodologia desenvolvida por
Brecht para a formagéio do ator e do espectador se coaduna perfeitamente ao nosso objetivo de
ensinar conceitos cientificos através do teatro. A valorizagdo da linguagem teatral associada aos
recursos épicos e diddticos tipicamente brechtianos constituem a base a partir da qual pensamos o
uso do teatro com nossos alunos. Vejamos com mais detalhes os aspectos técnicos do Teatro

Epico.
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6.3.Contetido, Forma e Técnica do Teatro Epico

A utilidade educativa do teatro em Brecht consiste, concordando fundamentalmente com
0 marxismo, numa analise da luta de classes, em termos dos novos interesses do teatro. Por outro
lado, o racionalismo de Brecht o conduz também a uma critica ao realismo vigente, buscando
construir um realismo cientifico. De fato, para PEIXOTO (2003, p. 37) “A forma de aproximagio
da arte a realidade, no entanto, merece uma reflexdo aprofundada para que nao resvale naquilo
que a critica materialista — em especial Lukdcs — denomina falso realismo ou naturalismo, como,
por exemplo, o do mero espelhamento da realidade.”

Contrariamente a uma reprodugéo fiel da realidade, o verdadeiro realismo surge, segundo

VASQUEZ (1978, p. 36), apenas quando o artista age:

...transformando a realidade exterior, partindo dela para fazer surgir uma nova realidade, ou obra
de arte. O conhecer artistico € fruto de um fazer; o artista ndo converte a arte em meio de
conhecimento copiando uma realidade, mas criando outra nova. A arte s6 é conhecimento na
medida em que € criagdo. Tdo somente assim pode servir a verdade e descobrir aspectos essenciais
da realidade humana.

Esta arte realista que serve a verdade € “...aquela que parte de uma realidade existente,
objetiva, e, com ela, projeta e faz existir uma nova realidade...” (PEIXOTO, 2003, p. 37), a
realidade artistica, apta a nos proporcionar verdades sobre a realidade humana. Segundo
VASQUEZ (1978, p. 35) “a arte vai do concreto real ao concreto artistico”, € nesse movimento
dialético retorna ao concreto real, agora enriquecido pela reflexdo e pela criacdo artistica. Dessa
forma, o realismo em Brecht s6 pode ser atingido pelo teatro enquanto tal, em toda sua
exuberincia estética, e dai o papel central desempenhado em sua teoria pelo conceito de
Verfremdungseffekt, ou simplesmente V-Effekt (efeito de distanciamento, estranhamento,
afastamento).

Por fim, a estética marxista, além de analisar a arte do ponto de vista ideolégico e como
forma de conhecimento (e neste caso devemos enquadrar o realismo brechtiano), também vé na
arte uma atividade de criagdo ou trabalho criador, sem o que a arte ndo € arte. Nesse sentido Marx
vé com clareza, segundo PEIXOTO (2003, p. 38) “a relacdo entre arte e trabalho como esferas

primordialmente essenciais a vida humana, cujo vinculo fica evidenciado na natureza criadora,
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comum a ambos.” Ndo deve surpreender, portanto, o0 método de trabalho de Brecht a frente do
Berliner Ensemble, sempre enfatizando a criagdo coletiva e o trabalho do grupo, posi¢do
diametralmente oposta a dos diretores teatrais que centralizam todo o processo de produgdo do
espetaculo teatral.

Analisemos mais detidamente estes trés tpicos, relativos ao contetido (a luta de classes),
a forma (realismo marxista) e ao papel da estética no teatro de Brecht, o qual liga-se ao problema
da técnica adequada de representagao, dada pelo efeito de distanciamento.

Com respeito ao primeiro topico relativo aos interesses de Brecht e ao contetido do novo
teatro, conforme expressos pelo Filésofo nos Dialogue aus dem Messingkauft estdo, segundo

Fernando PEIXOTO (1981, p. 35):

Nas relagdes reificadas, como as que sdo estimuladas pelo sistema capitalista: relacdes humanas e
histéricas. Quer saber como os homens se comportam, como tomam decisdes ou vendem seus
produtos, como trocam conhecimentos ou se exploram uns aos outros, como se organizam
coletivamente ou como lancam moedas falsas em circulagdo, como confeccionam seus trajes ou
como planejam suas guerras, etc. Nao o heréi como centro do teatro: ele visa o estudo das classes.
Sua aspiracdo € a descoberta das leis gerais que determinam as estruturas sociais.

Segundo PEIXOTO (1981, p. 35-36), o objetivo de Brecht € partir de uma base cientifica
da vida social para penetrar de maneira mais conseqiiente nas contradi¢des da realidade objetiva
na qual se encontra inserido, buscando caminhos para participar do processo de transformacao da

sociedade. Desse posicionamento basico advém:

Seu interesse pelo teatro: os atores realizam reprodugdes da vida social em seus espeticulos, a
cena traduz imagens desta convivéncia, expde acbes e conflitos entre os homens, e o que lhe
interessa, o que afinal satisfaz sua declarada paixdo e curiosidade pelo homem, sdo estas
reprodugdes, na medida em que se assemelham, ao que € reproduzido. Pois 0 que mais me
interessa € aquilo que vocés reproduzem, ou seja, a vida comum dos homens. Neste nivel, o teatro
é encarado como experiéncia sociolégica, laboratério para a andlise critica dos processos sociais.

O tema bdsico do teatro épico concentra-se assim, na constituicdo social do mundo
humano, na luta de classes, nas contradicdes econdmicas e materiais que contrapdem o

proletariado e a classe burguesa. Dirige-se, dessa forma, para espectadores interessados em
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elucidar o mecanismo social de exploragdo implantado pelo capitalismo, e ndo para um piiblico
interessado em ocultar e perpetuar estes mesmos mecanismos.

Com respeito ao segundo tdpico, o racionalismo brechtiano e seu embasamento
sociolégico permitem conduzi-lo a toda uma critica do naturalismo e do realismo vigentes na
literatura e no teatro. Esta critica, por um lado, localiza-se dentro do esforgo tedrico do autor em
conceituar a dramaturgia que intitula nao-aristotélica, a saber, o naturalismo e o realismo. Por
outro lado, inicia-se ainda antes em sua critica geral ao teatro aristotélico e em sua critica

particular ao teatro burgués. Segundo Fernando PEIXOTO (1981, p. 48)

Para isso ele decide caracterizar o que considera dramaturgia aristotélica: ndo apenas as obras
gregas cldssicas nem exclusivamente as que seguem detalhadamente todos os preceitos formais e
estruturais do filésofo grego, mas basicamente toda a dramaturgia que se fundamenta no principio
da identificacéio (grifo nosso) do espectador com o personagem imitado pelo ator. Ou seja, aquela
a qual se aplica a defini¢do que Aristételes dad de tragédia, praticamente resumivel no enunciado
de suas finalidades: a imitacfio de a¢des que provocam medo e piedade devem suscitar a catarsis
no espectador, sua purgagdo do medo e da piedade, operacdo que se realiza através de um ato
psicolégico particular, a identificacdo.

Dessa forma, a critica a tradi¢ao aristotélica abre caminho para a critica da tradi¢ao nao-
aristotélica. Sua obra evidentemente estaria localizada dentro da segunda tradi¢do, e o teatro que
Brecht propde € “justamente aquele que preserve e incentive a capacidade de reflexdo critica do
publico, para que este seja capaz de participar do processo de transformagao juntamente com as
forcas progressistas e democraticas, populares e revoluciondrias. Porque o destino do homem € o
homem.” (PEIXOTO, 1981, p. 48)

Para Brecht, a tradicdo ndo-aristotélica justamente peca por ndo manter intacta esta
capacidade de critica. O naturalismo, por exemplo, entendido como cépia da realidade, leva o
espectador a perigosa ilusdo de que estd em algum lugar verdadeiro e real. Assim, quanto maior a
fidelidade na reproducdo da realidade feita pelo teatro naturalista, quanto mais fotogrifica for a
imitagdo, maior a impoténcia dos observadores e menor a sua capacidade critica. Segundo Maciel
(1981, p. 39) em teatro “Quanto mais exata for a reprodugio, mais se assemelhara a prépria

natureza: continuard, portanto, um enigma. Que pede para ser decifrado mas nio fornece

caminhos ou indicios para facilitar esse conhecimento.”
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A busca do teatro naturalista em reproduzir fielmente a realidade levou dramaturgos do
porte de Stanislavski a postular a existéncia da “quarta parede”, como se fosse possivel separar a
atividade teatral do publico, ignorando a presenca do espectador. Por sua vez, o espectador
deveria assistir ao espetdculo como se estivesse observando através do “buraco de uma
fechadura”.

Foi em vio, portanto, a evolu¢do do naturalismo para o realismo ao longo do século XIX,
realismo este que pretendeu ser mais natural do que o naturalismo. Em ambos os casos a
reconstrucio fiel ou esquemadtica da realidade ndo permitiram ao teatro assumir-se enquanto tal.
Ao buscar romper com a ilusdo fornecida pelo teatro aristotélico, a tradicdo ndo-aristotélica
descuidou de preservar o fato do teatro ser ele mesmo uma ilusio, confundindo-o com a prépria
realidade.

Brecht achava sintomatico que, ao se indagar a um critico sobre as obras mestras do
realismo, ele citasse textos naturalistas. Dessa forma, pergunta Fernando PEIXOTO (1981, p. 41)
“Afinal, onde estd a diferenca entre ambos? Aspirando penetrar mais a fundo na realidade, o
realismo escolhe ndo oferecer retratos absolutamente exatos desta realidade: evita mesmo a
reproducdo de didlogos como os que sdo falados no cotidiano € ndo considera necessario
confundir-se integralmente com a vida real.”

Com respeito ao realismo nao-marxista, Brecht considera que tais pegas eram
caracterizadas através de um herdi esquematico, com poucas caracteristicas proprias, nio realista,
que transmitia algo acerca da realidade para o publico, mas que o fazia através do velho
mecanismo da identificacdo ou empatia com o piblico. O esquematismo do her6i realista adviria
dai, pois deveria cobrir a maior quantidade possivel de espectadores através de seu proprio
esvaziamento.

Para satisfazer o tipo de arte realista da qual necessita, Brecht procura critérios mais
rigorosos e exigentes do que os utilizados pelos grandes autores realistas do século XIX. Tais
critérios, como jd vimos, sdo-lhe fornecidos pela ciéncia, de modo geral, e pelo marxismo, em
particular, e devem ser construidos levando-se em conta os aspectos da arte segundo a estética
marxista, ou seja, a arte como ideologia, como forma de conhecimento e como criagio artistica.
Dessa forma, em concordincia com o marxismo, o realismo brechtiano deve ser entendido como

o conhecimento fiel e critico da realidade efetiva, mas uma realidade que ndo € estatica pois €
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sempre aquilo em que se torna, realidade em continuo movimento, o qual sé pode ser
verdadeiramente apreendido pela narragdo e ndo pela descricdo estatica. Segundo BRECHT
(1967, p. 282) “o mundo atual s6 pode ser reproduzido para os homens do presente se for descrito
como um mundo em transformagio.”

E erroneo, portanto, definir o realismo em Brecht a partir de critérios formais. Trata-se
antes de uma atitude dialética do artista diante da realidade e do fenémeno teatral. Por outro lado,
o realismo socialista deve partir da seleco, articulacdo, conexdo e hierarquizacido dos elementos
da realidade objetiva na obra de arte, tal como o faziam os realistas criticos. No entanto, é preciso
~ superar esses critérios, colocando-os numa perspectiva dialética e materialista, valorizando a
narrativa e utilizando uma estrutura dramatica que possibilite a discussdo das forgas sociais e ndao
apenas sua colisdo tal como na estrutura dramadtica tipica. Trata-se, enfim, de produzir obras
adotando-se o ponto de vista do proletariado, utilizando amplamente a experimentagao e recursos
técnicos como o efeito de distanciamento.

Apesar de sua polémica com Lukdcs a respeito da teoria da arte como reflexo, Brecht e
Lukacs certamente concordam que a arte realista reflete a realidade apenas na medida em que
este reflexo volta-se para esta mesma realidade e contribui no sentido de enriquecé-la, criticé-la e
transforma-la, contribuindo para a humanizacdo da mesma na medida em que contribui para a
humanizagio tanto do artista quanto do publico. Segundo PEIXOTO (2003, p. 91) “A relacio de
fruicdo facilita, assim, o fortalecimento do individuo ante suas condi¢es concretas de vida,
facilitando-lhe a compreensdo das possibilidades e viabilidades de transformacdo, pela
experiéncia do novo apresentado na obra, como o teatro épico de Brecht, que leva a permanente
inquiri¢éo, nunca ao conforto das solugdes faceis.”

Segundo PEIXOTO (1981, p. 45) em Brecht o realista € aquele que:

...desvenda a causalidade complexa das relacdes sociais, que denuncia as idéias dominantes como
idéias das classes dominantes; o que é escrito do ponto de vista da classe que possui prontas as
solugdes mais amplas as dificuldades mais prementes em que se debate a sociedade dos homens; o
que sublinha o momento de evolucéio em cada coisa ou em cada acontecimento, o que € concreto,
e por isso facilita o trabalho da abstracio...

Por outro lado, o realismo marxista ndo pode abrir mio, em qualquer medida, do teatro

enquanto ilusdo. Brecht € consciente de que o realismo deve partir do teatro enquanto teatro,



52

deixando claro ao espectador que se trata apenas de um espetdculo, e ndo a reprodugio, em
qualquer medida, da realidade. Dessa maneira nos diz o filésofo do Der Messinkauf (citado por
PEIXOTO, 1981, p. 42) que “tornar a realidade reconhecivel no teatro € uma das tarefas do
verdadeiro realismo. Mas h4 outras. E preciso ainda que esta realidade se torne inteligivel.”

Para tornar a realidade social inteligivel a partir da realidade do teatro, para construir um
realismo/naturalismo que ndo caia no erro basico da tradi¢ao nao-aristotélica em sua tentativa de
reproduzir no palco, fielmente, a propria realidade, confundindo assim o teatro com a vida, é
fundamental resguardar a realidade do teatro. Esta € a principal finalidade do efeito de
distanciamento. Quando nos fala em naturalismo, Brecht sempre enfatiza este ponto. Para ele, o

ator deve adotar uma postura naturalista, mas a partir de dois pontos de vista. A respeito dessa

postura, BRECHT (1967, p. 147) nos diz:

O demonstrador se comporta com naturalidade, enquanto demonstrador, e deixa que o
personagem representado se comporte também com naturalidade. Ele ndo se esquece nunca, nem
deixa esquecerem, que ele ndo € o personagem representado, mas o demonstrador. Em outras
palavras, o que o publico vé ndo € uma fusdo de demonstrador com o personagem representado,
nem se trata também de um “terceiro” independente e harmonico, cujas caracteristicas sdo
herdadas: 1) do demonstrador e, 2) do personagem representado, a exemplo do teatro tradicional

Brecht, no seu esfor¢o critico a respeito da tradi¢do nao-aristotélica e buscando a
construgio de um teatro ao mesmo tempo realista e inteligivel do ponto de vista do marxismo

utiliza a distin¢do entre o teatro do tipo C e tipo P. O teatro do tipo C (ou K, em alemio) deriva

N

do termo Karusselltyp, e estaria associado a toda a tradi¢do aristotélica e a renovagao dessa
tradi¢io empreendida pelo naturalismo e realismo do século XIX. Na opinido de PEIXOTO

(1981, p. 58):

...em cavalos ou avides ou automéveis de madeira, diante de paisagens pintadas, somos arrastados
para um ambiente cheio de perigos, transportados por um mecanismo que cria a ilusdo de nds
mesmos dirigirmos nossos movimentos, € experimentamos sensacdes ficticias mas somos sujeitos
ativos; a empatia e a fic¢do nos fazem passar por aparéncias de alturas e profundidades, ainda que
¢ evidente que cavalos ou avides ou automdveis ndo resistiriam a um estudo de zodlogos ou
engenheiros ou mecénicos, nem as paisagens resistiriam ao exame de um gedgrafo.
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O teatro realista que Brecht procura, no entanto, seria representado pelo teatro do tipo P,
derivado do termo Planetariumtyp. Ora, um planetdrio € uma instalacdo destinada a demonstrar
os movimentos dos corpos celestes através de reprodugdes esquemadticas para fins diddticos. As
reproducdes encontradas no planetdrio imitam imperfeitamente os movimentos, que sio bem
mais irregulares, mas tal imperfei¢ao deve ser ressaltada para que fique claro que se trata de uma
demonstragdo cientifica limitada. Os limites da demonstracdo, todavia, ndo impedem que o

espectador compreenda estes deslocamentos. Dessa forma, segundo PEIXOTO (1981, p. 58)

A ressalva € importante porque nunca ¢ demais sublinhar que o novo teatro mostrard descri¢oes
também sumadrias do comportamento humano: casos individuais, que por serem particulares ndo
sdo menos humanos, e que precisam ser expostos como tal, permitindo ainda a compreensio de
como e por que se desviam das “normas”. Brecht toca aqui na controvertida questao do particular
e do geral: serd necessario partir do primeiro para alcancar um entendimento mais completo da
sociedade.

O teatro tipo C, por mais naturalista que seja, parte ainda da empatia, da ficcdo, da
vivéncia. O aspecto mecanico e esquemadtico do carrossel, ao invés de estar aparente, € ocultado
pelo lirismo e pela subjetividade, fazendo crescer as mentiras e os enganos, suscitando os
simbolos, as esséncias, os instintos eternos e as palavras divinas. A atividade do espectador €
enganadora. Segundo Brecht, apenas no teatro do tipo P o espectador terd condicGes de atuar,
pois sua passividade € proviséria, pois “a renuncia da empatia e da identificagio tem por
finalidade entregar o mundo ao homem, ndo o homem ao mundo.”(PEIXOTO, 1981, p. 59)

Em sua andlise do Der Messinkauf, Fernando PEIXOTO (1981) aponta outras diferencas
entre os dois tipos: no tipo C o ator se mostra e o espectador se vé a si mesmo em diferentes
situacdes, enquanto no tipo P o ator mostra e o espectador assiste ao comportamento de outros.
No tipo C o espectador € transformado em rei ou amante, mas no tipo P continua sendo um
espectador, nao perdendo a capacidade de identificar os inimigos e os aliados. Nos dois tipos as
emogdes sdo produzidas, mas apenas o tipo P as depura e as controla, na medida em que utiliza
critérios cientificos.

Evidentemente, o teatro do tipo P, o teatro racional e cientifico, orientado pelo marxismo
e com 0 objetivo basico de estudar a estrutura sociolégica da sociedade e as relagoes de classe € o

que Brecht denomina de teatro épico. Da mesma forma, quando Brecht insiste na necessidade de
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introduzir conceitos, métodos e objetivos cientificos no trabalho artistico, chega sempre ao
mesmo ponto. Segundo PEIXOTO (1981, p. 50) este ponto resume-se a “usar a arte da imitagao,
0 teatro, para reproduzir acontecimentos da vida social dos homens mas de maneira que estes
comportamentos exijam explicagOes; assim serd possivel alcangar conhecimentos que resultem
em aplicagdes préticas imediatas. Permanece a utilidade como critério.”

J4 fizemos mencao anteriormente ao teatro realista e dialético de Brecht utilizando o
termo épico. E de conhecimento geral o uso que se faz desse termo para designar a obra do
dramaturgo alemdo. Como devemos entender, no entanto, do ponto de vista da teoria literaria dos
géneros, o uso que se faz do termo “épico”?

Segundo Anatol Rosenfeld a classificagio de obras literarias por géneros obedece a
necessidade de toda ciéncia de introduzir certa ordem na multiplicidade dos fendmenos. Apesar
das classificacOes serem, em certa medida, artificiais, isto ndo diminui a necessidade de
estabelecé-las para organizar os fendmenos literarios e comparar obras dentro de um contexto de
tradi¢do e renovagdo. Nesse sentido, pode ser dificil comparar Macbeth com um soneto de
Petrarca, sendo mais razodvel comparar este drama com uma peca de Ibsen ou Racine.

Dessa forma distinguem-se trés géneros dentro da produgdo literdria, correspondendo a
obras “liricas”, “épicas” e “dramdticas”. Evidentemente, pensa-se aqui em formas “puras”, que
dificilmente sdo encontradas na literatura, onde € muito mais comum falar-se de uma dramadtica
com tragos liricos ou de uma lirica com cunho épico. A classificacao de obras literarias segundo
seu género obedeceriam a um significado substantivo dos géneros, correspondendo as chamadas
formas “puras”. Por outro lado, na pratica literdria faz-se uso dos termos lirico, €pico e dramatico
em seu aspecto adjetivo, referindo-se entdo aos tragos estilisticos presentes em maior ou menor
grau em uma obra literaria. Na sua acepgio adjetiva € que € possivel falar das pecas de Garcia
Lorca, dramiticas em seu aspecto substantivo, como possuindo cunho acentuadamente lirico
(aspecto adjetivo ou estilistico).

Seguindo-se entdo a defini¢do dos géneros em sua forma pura, entende-se por Lirica
“..todo poema de extensdo menor, na medida em que nele ndo se cristalizarem personagens
nitidos e em que, ao contrario, uma voz central — quase sempre um ‘Eu’ — nele exprimir seu
préprio estado de alma...Notamos que se trata de um poema lirico (Lirica) quando uma voz

central sente um estado de alma e o traduz por meio de um discurso mais ou menos ritmico.
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Espécies desse género seriam, por exemplo, o canto, a ode, o hino, a elegia.” (ROSENFELD,
2000, p. 17)

Por outro lado, fara parte da Epica “toda obra — poema ou ndo — de extensio maior, em
que um narrador apresentar personagens envolvidos em situagoes e eventos (...) Se nos € contada
uma estdria (em versos ou prosa), sabemos que se trata de Epica, do género narrativo. Espécies
deste género seriam, por exemplo, a epopéia, o romance, a novela, o conto.” (ROSENFELD,
2000, p. 17)

Finalmente, pertencem a Dramdtica “toda obra dialogada em que atuarem os proprios
personagens sem serem, em geral, apresentados por um narrador (...) se O texto se constituir
principalmente de didlogos e se destinar a ser levado a cena por pessoas disfarcadas que atuam
por meio de gestos e discursos no palco, saberemos que estamos diante de uma obra dramatica
(pertencente a Dramatica). Neste género se integrariam, como espécies, por exemplo, a tragédia,
a comédia, a farsa, a tragicomédia, etc.” (ROSENFELD, 2000, p. 17-18)

66 L

O uso que Brecht faz do termo “épico” €, portanto, adjetivo ou estilistico, e esta
normalmente associado, como vimos, a um género literario que promove uma ampla investigacao
de causas sociais através da narrag@o. Tal uso € feito para categorizar o seu método e a estrutura
de suas pecas, as quais permanecem essencialmente dramdticas, em seu aspecto substantivo, e
orientadas dialeticamente.

Segundo Brecht, foi apenas “Durante os quinze anos que se sucederam a Primeira Guerra
Mundial, alguns teatros alemaes experimentaram uma forma bastante nova de interpretagao, cujas
caracteristicas tipicamente narrativas e descritivas e a introdugdo de comentdrios em forma de
coros e projecdes, lhe valeram o nome de €pico.”(BRECHT, 1967, p. 141)

Na verdade, ROSENFELD (2000) afirma ser possivel identificar elementos épicos dentro
da dramaturgia ocidental em inimeros momentos. Nesse sentido, enumera tracos €picos no teatro
grego de Esquilo e Euripides, no teatro medieval dos Mistérios com seus palcos simultaneos e no
teatro pés-medieval do Renascimento e do Barroco. A este respeito ROSENFELD (2000, p. 55)
nos diz que “Na época que vai dos fins da Idade Média ao Barroco multiplicam-se as formas
dramaéticas e teatrais caracterizadas por forte influxo épico em conseqiiéncia do uso amplo de
prélogos, epilogos e alocucdes intermedidrias ao publico, com fito didatico, de interpretagdo e

comentario, a semelhanca de técnicas usadas no nosso século por Claudel, Wilder e Brecht.”
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Da mesma forma, “No século XVI acentua-se a tendéncia didatica, devido a disputa entre
Reforma e Contra-Reforma. O cardter teolégico-moralizante, polémico, do teatro da Reforma —
verdadeiro pulpito cé€nico — encontrou certo reflexo no teatro de Brecht.” (ROSENFELD, 2000,
p. 56)

As obras de Gil Vicente, o conjunto do teatro jesuita e mais adiante, os precursores do
romantismo como Lessing, e ainda Goethe e Shakespeare, em todos podemos detectar tracos
épicos, narrativos, onde se destacam os comentdrios, as explicagdes, a elucida¢do dos contextos.
Mesmo no século XIX, marcado pela peca “bem feita”, produzida rigorosamente dentro da
tradicdo aristotélica, podemos verificar elementos €picos na obra de diversos dramaturgos, em
especial na Inglaterra e nos paises germanicos, escandinavos e eslavos, nos quais o classicismo
encontrou menor penetracdo. Nesse sentido destacam-se Buechner, Ibsen, Tchekhov,
Hauptmann, Strindberg.

As formas relativamente novas de encenacdo, as quais Brecht faz referéncia, sdo portanto
a continuagdo de toda uma tradi¢do teatral, que busca incorporar a substidncia do género
dramatico tracos estilisticos nitidamente €picos. Brecht € um legitimo continuador dessa tradigao.

Nas palavras de Brecht “O ponto essencial do teatro €pico €, talvez, que ele apela menos
para os sentimentos do que para a razio do espectador. Em vez de participar de uma experiéncia,
o espectador deve dominar as coisas. Ao mesmo tempo, seria completamente errado tentar negar
emogdo a esta espécie de teatro. Seria 0 mesmo que tentar negar emog¢do a ciéncia moderna.”
(BRECHT, 1967, p. 41)

O termo épico aplica-se a obra de Brecht menos como uma defini¢do de género literdrio
do que enquanto um termo que indica seus objetivos para uma renovagao estrutural do teatro.
Para Brecht, a estrutura tradicional do drama centrada em um climax atingido por exposicdo,
complicagio e resolucdo tem por fun¢do meramente a diversdo. Ja o teatro €pico, na medida em
que prevé uma estrutura ampla, permite a indagacdo e o exame das causas sociais em seu
movimento dialético, pois as forgas sociais se constituem nos verdadeiros protagonistas e
antagonistas dos conflitos dramdticos. A forma tradicional da dramaturgia nao seria capaz, entéo,
de fornecer num patamar cénico a andlise necessdria das tensdes sociais tal como elas se

apresentam na realidade. O teatro épico, em Brecht, € entdo primordialmente um teatro

€ognoscitivo.
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Em “Cena de Rua”, um dos escritos tedricos fundamentais de Brecht, o dramaturgo nos
fornece um exemplo de teatro €pico, retirado do cotidiano e por isso de certa maneira “natural”.
Trata-se da representacdo de um acidente de transito feita por um popular, para uma platéia
composta por outros populares, 0s quais presenciaram ou ndo o mesmo acidente. Segundo
BRECHT (1967, p. 142)

A experiéncia tem mostrado, entretanto, que ele apresenta dificuldades impressionantes ao ouvinte
ou ao leitor, tdo logo estes sejam solicitados a considerar esse tipo de demonstragdo de esquina
como a forma fundamental de um grande teatro, do teatro da era cientifica. Isso significa que o
teatro épico pode parecer exigir maior riqueza, maior complexidade e pesquisa em cada aspecto,
mas, na realidade, para constituir-se em um teatro maximo, necessita apenas, fundamentalmente,
daqueles elementos da demonstragdo, e, por outro lado, ndo mais poderia ser denominado teatro
épico, se qualquer um dos elementos basicos dessa demonstragio viesse a faltar.

A “Cena de Rua” se constitui em exemplo basico do teatro tipo P, do teatro épico, na

medida em que rompe com a ilusdo. Nas palavras de BRECHT (1967, p. 143):

Eis aqui o ponto basico. Em nossa cena de rua, excluimos uma das caracteristicas do teatro
tradicional, a preparacdo da ilusdo. A apresenta¢do de nosso demonstrador € essencialmente
repetitiva; jd ocorreu o acontecimento, trata-se agora de sua repeti¢do. Se neste particular, a cena
de teatro seguir a cena de rua, entfio o teatro deixara de dissimular que nfo € teatro, assim como a
demonstracdo de esquina admite ser apenas uma demonstracio ( e ndo pretende simular o
acontecimento real). Os ensaios antes da atuagio, o decorar o texto, toda engrenagem teatral, todo
o processo de elaboragdo, tornam-se demasiado aparentes. Qual a experiéncia que restard ao
espectador? Podera ele ainda “viver” a realidade apresentada?

Como podemos perceber, um critério cientifico fundamental apontado por Brecht para a
construgdo do realismo do teatro tipo P, o teatro épico, critério basico para a quebra da ilusio e da
empatia, € a demonstracdo. Segundo BRECHT “Um elemento essencial da cena de rua consiste
na fungio social da demonstragio, o que € indispensavel para que um teatro possa ser qualificado
de épico ...porquanto essa demonstragio apresenta objetivos praticos, ela intervém diretamente na
realidade social.” (BRECHT, 1967, p. 144)

A demonstragao efetuada pelo teatro épico, intimamente ligada a demonstra¢ao cientifica,

determina a maneira de atuagdo do ator, “o grau de sua imitagdo.” Ora, este grau 6timo de
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imitacdo s6 pode ser alcangado justamente através da técnica de distanciamento, garantia da
preservacdo do teatro enquanto tal, garantia da ruptura da ilusdo, caminho seguro para a razdo e
para a constru¢ao do teatro cognoscitivo. Segundo BRECHT (1967, p. 144) a respeito da “Cena
de Rua™:

Nosso demonstrador ndo precisa transmitir integralmente o comportamento de seus personagens,
sendo suficiente imitar alguns elementos que permitam a representagio...Pode-se ver que nosso
exercicio de demonstracdo da oportunidade a uma série de reprodugdes bastante ricas e variadas
do comportamento humano. Nio obstante, um teatro que tentar restringir seus elementos
essenciais aos da cena de rua, se verd forcado a admitir certos limites a sua imitagdo, e devera
poder justificar os meios empregados pelos fins a que se propde.

Essa demonstracio ndo deve restringir-se a uma imitacdo sumadria e seletiva, excluindo
alguns tracos ou salientando outros que orientem tendenciosamente a opinido dos espectadores.
Dessa maneira “ a cena de rua deve ser capaz de fornecer apanhados mais complexos, deve dar
margem a uma critica a um tempo positiva e negativa e, tudo isto, no decorrer de uma unica
representacdo. Deve-se compreender os problemas que surgem, quando se pretende o
assentimento da platéia por intermédio de um tratamento critico.” (BRECHT, 1967, p. 145)

Outra questdo levantada por Brecht na “Cena de Rua” relativa a demonstracio feita
através do efeito de distanciamento refere-se ao fato dela ser feita a partir das acdes dos
personagens, as quais sdo imitadas pelo demonstrador, permitindo dessa maneira um julgamento.
A demonstragio feita a partir das acoes dos personagens proporciona, segundo BRECHT (1967,
p. 146), um rompimento com o teatro tradicional, o qual “consiste em motivar as a¢bes a partir
dos caracteres, excluindo tais a¢des de qualquer possibilidade de critica, ja que sdo apresentadas
como uma decorréncia inevitdvel dos caracteres, ou seja, de uma lei natural. Para o
demonstrador, o cardter pode ser este ou aquele, ndo importa.”

Ao invés de procurar imitar uma personalidade extemporinea, herdica, etermna, o
demonstrador da Cena de Rua, e do teatro épico em geral deve procurar na personagem os tracos
particulares, caracterizando-os como casos especificos e indicando as conseqiiéncias sociais mais
importantes que decorreriam de suas acdes. Nesse sentido, Brecht pergunta se o demonstrador
popular deveria ou ndo imitar, por exemplo, a excitagdio do motorista que provocou O
atropelamento. A resposta € positiva, mas apenas na medida em que “devemos encontrar um

ponto de vista para nosso demonstrador que lhe permita submeter essa excitagdo a critica.
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Somente adotando um ponto de vista bem definido, serd ele levado a imitar o tom excitado do
motorista; por exemplo, ele criticard os motoristas em geral por nio estarem lutando com a forca
necessdria para obter uma reducio do tempo de trabalho.” (BRECHT, 1967, p. 146)

O teatro, portanto, deve estar preparado para indicar um ponto de vista ao ator que
possibilite a este, da mesma forma como ao piblico, uma postura critica diante do que estd
vendo. Este ponto de vista, por outro lado, deve permitir que se passe do comportamento
individual, especifico do personagem representado, para as conseqiiéncias sociais de seu ato ou
para o contexto social que o determinou, em maior ou menor medida.

Dessa forma, mesmo quando o teatro ampliar seu campo de visio, mostrando o motorista
em situacOes diversas a do exemplo dado, nio estard abandonando seu viés realista, ndo estara se
afastando de seu modelo, pois criard apenas situagdes novas que serdo, igualmente, passiveis de
serem submetidas a critica. A fidelidade do teatro épico a cena modelo s6 pode ser assegurada
entdo pela técnica de representacdo dada pelo efeito de distanciamento, através da qual se
pretende conferir ao ator um dado ponto de vista.

O realismo resultante do racionalismo, dos contetidos sociais e€ da técnica de
representacio que levaram a critica a condenar a obra de Brecht como fria, esquemadtica, como
uma negacio da estética e do sentimento, ndo se reduz, no entanto, a um intelectualismo vazio,
pois resguarda um profundo respeito ao instinto humano. Nesse sentido, PEIXOTO (1981, p.62)
afirma que “Assim, os homens fazem muitas coisas que resultam compreensiveis, mas sem que
estes atos tenham passado pelo racional. Nada disso deve, nem pode, ser negligenciado. O
instinto existe. E ndo hd razdo para expulsa-lo do palco, desde que seja possivel apresentd-lo
como passivel de permitir a emissido de um julgamento: mas um julgamento que também nao caia
no erro de banir suas componentes instintivas e complexas.”

Por outro lado, tal racionalismo representa uma luta contra toda espécie de
sentimentaliza¢do do teatro. Segundo MACIEL (1967) Brecht sabia que o irracionalismo, o
grande mal de sua época, ndo possuia suas raizes no instinto, mas na sentimentalizagdo dos
mesmos, resultado de uma superestrutura produzida por relagdes sociais viciadas pelo
compromisso com o conflito, consistindo numa exacerbagio cega e desorientada do sentimento.

Na medida em que o capitalismo corrompe nossa consciéncia € nossos instintos, nao seria de
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surpreender que corrompesse também nossas emogdes e as transformasse em instrumentos de
seducdo, chantagem e de peniténcias escusas para covardias.

Segundo BRECHT (1967, p. 280) “Desde o dia em que o capitalismo resvalou em sua
decadéncia, a razdo e o sentimento cairam numa contradicdo estéril e condendvel. A nova classe
dirigente e os que partilham, de suas lutas reencontraram, por outro lado, a grande e fecunda
contradi¢cdo entre o sentimento e a razio. Em nds, os sentimentos nos levam a exigir da razio
esforcos extremos e a razao ilumina nossos sentimentos.”

Essa sentimentalizacdo colocada pela visdo de mundo burguesa como veiculo das
qualidades humanas mais puras seria, portanto, uma mistificagdo corruptora. Na medida em que o
teatro continuar a aceitar as duas emogdes bdsicas da catarsis aristotélica, a piedade e o medo,
continuard a ser uma tentativa de ma fé de limpar a nossa consciéncia pelo fato de aceitarmos as
instituicdes que promovem a exploracdo, a injustica e a opressdo. Isto ocorre porque a
sentimentalizacdo contemporinea e burguesa transformou a piedade aristotélica em arma de
seducdo, e o terror aristotélico em chantagem egoista.

Com respeito as emogdes que o teatro realista e €pico devem reservar ao espectador,

BRECHT (1967, p. 143) nos relata na “Cena de Rua’:

A cena de rua determina a natureza da emoc¢do que deverd ser reservada ao espectador. Sem
divida alguma, o demonstrador passou por uma “experiéncia”, nio deve porém pretender que sua
demonstragdo se constitua em um acontecimento que o espectador poderia “‘viver’. O
demonstrador transmite apenas parcialmente a experiéncia do motorista e da vitima, e ainda que
chegue a dar algo de si mesmo em sua demonstracdo, a finalidade nio serd de modo algum
procurar fazer com que o espectador fique a tal ponto enlevado que queira “viver” o
acontecimento. Sua demonstracdo nio serd menos valida se ndo reproduzir o medo provocado
pelo atropelamento, mas muito ao contrario, perderd validade se reproduzir esse medo. O
demonstrador nfo tem por objetivo suscitar emocdes puras.

Da mesma forma que a tinica garantia do teatro para nao se afastar da cena modelo € dada
pelo efeito de distanciamento, também € através dessa técnica que se consegue submeter as
emogOes a critica do espectador. A fungdo dessa técnica, como ja dissemos, € garantir ao teatro
sua realidade enquanto tal. Mas é também através dela que se interrompe a sentimentalizacdo do

teatro burgués, que se garante o instinto e que se eleva o teatro ao seu patamar cognoscitivo. Com
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respeito as relacdes entre emogdes e técnica de representacio no teatro épico, nos diz BRECHT

(1967, p. 147):

Obviamente, isto nfo implica no principio de impedir o espectador de compartilhar certas
emogdes; no entanto, a absor¢do das emocdes constitui apenas uma forma bastante precisa...de
critica. O demonstrador teatral, o ator, deve utilizar uma técnica que lhe permita transmitir, com
certa reserva, certo recuo, o tom do personagem representado, de modo que o espectador possa
dizer: ‘ele se irrita em vio, tarde demais, enfim..., etc.”. O ator deve permanecer demonstrador;
deve apresentar o personagem representado como um terceiro, nem deve também suprimir, de sua
demonstragiio, elementos explicativos do tipo ‘ele fez isto, ele fez aquilo’. Nédo se deve deixar
levar até se ver transformado na pessoa demonstrada.

Por esses motivos o Brecht racionalista ndo confiava nas emogoes, € buscava no instinto o
aliado da razao para desmascarar a sentimentalizacdo destinada a dissimular a injustica. Na

opinido de MACIEL (1967, p. 10):

‘Comer primeiro, depois a moral’ € um lema de cinismo exemplar. O racionalismo, a valorizacio
do instinto, a depreciacdo do sentimento, o afastamento deliberado das emogdes e o esfor¢o pela
compreensio e pela critica sdo, assim, aspectos praticos e/ou tedricos fundamentais do teatro de
Brecht, que devem ser compreendidos antes mesmo do que qualquer conceitualizagdo marxista
que seu criador tenha feito para explicd-los. Marx deu a Brecht apenas o sistema tedrico mais
préximo e mais fiel a essa visdo do mundo.

Em outras palavras, tanto as deficiéncias apresentadas pelo naturalismo e pelo realismo
tradicionais quanto a possibilidade de sentimentalizagio e de empatia, mesmo em obras realistas
e naturalistas seriam ocasionados entdo pela falta de um método.

Segundo PEIXOTO (1981, p. 46): “Para Brecht,existe um tnico método seguro para
identificar uma escrita realista: seu confronto com a prépria realidade. E preciso interrogar a
realidade (ndo a estética, que para ele € sindnimo de estética burguesa) para decidir a validade das
formas literdrias e artisticas: existem cem maneiras de dizer ou calar a verdade. Nos deduzimos
nossa estética, como nossa moral, das exigéncias do nosso combate.”

O método épico que Brecht propde para interrogar e esclarecer a realidade dentro da dtica
marxista, bem como sua estrutura basica, dada pelo efeito de distanciamento, ndo pretendem

portanto eliminar a emog¢do da experiéncia dramética. Na opinido de PEIXOTO (1981, p.65) “¢
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preciso descartar a convicgdo de que a condicdo bésica para o desfrute do prazer estético é o
afastamento do estado de lucidez: como se este prazer sé fosse possivel num estado de
‘embriagués’ emocional”. Na medida em que Brecht nao critica essencialmente a forma classica
da dramaturgia, mas sua dissolugdo pelo teatro burgués, também nao critica a emocgio estética do
teatro, mas sua sentimentalizag¢do e a maneira irracional com que € apresentada por esse mesmo
teatro.

Sentimentos e razdo devem estar relacionados de maneira que os sentimentos levem ao
esclarecimento a0 mesmo tempo em que sejam esclarecidos pela razao. A fungdo bdsica do efeito
de distanciamento consiste justamente em conferir as emo¢Oes um cardter cognoscitivo, caso
contrario as emog¢des niao passam de mera diversao.

Como depurar entdo as emogdes, tornando-as cognoscitivas? Segundo Brecht isto €
possivel na medida em que o efeito de distanciamento permite subordinar as emogdes a razao,
colocando-as numa perspectiva critica. Dentro do teatro €pico “O ator utilizava uma técnica um
tanto complexa, distanciando-se do personagem e apresentando as situacdes de tal maneira, que o
espectador era for¢ado a exercer seu espirito critico.” (BRECHT, 1967, p. 141)

Da mesma forma que as emogOes, também os temas eminentemente sociais que
constituem o contetido preferencial do teatro épico seriam melhor dispostos cientificamente, e
portanto passiveis de critica, através da técnica do distanciamento: “Os partiddrios desse teatro
argumentavam que 0os novos temas, os incidentes extremamente complexos das lutas de classes,
em seu estidgio mais exacerbado, tornavam-se dessa forma mais facilmente sistematizados, pois
seria possivel representar os processos através de seu relacionamento causal.” (BRECHT, 1967,
p. 141-142)

Intimamente ligado ao V-Effect, ao realismo brechtiano e a toda a dimensao pedagogica
de seu teatro estd a distin¢do feita por Brecht entre experiéncia vivida (Erlebnis) € a experiéncia
“cientifica” (Experiment). A prética teatral em seu realismo ndo equivale em absoluto na
reprodugiio da Erlebnis, mas se constitui em verdadeiro Experiment na medida em que propicia
um elemento de reflexdo sobre a experiéncia cotidiana.

Com respeito ao terceiro tépico, relativo ao cariter estético de sua obra e delimitado pelas
relacdes entre experiéncia vivida (Erlebnis) e experiéncia cientifica (Experiment), vejamos o que

Brecht nos diz a esse respeito e como caracteriza o efeito de distanciamento, definidor dessa
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mesma estética, uma vez que anteriormente nos detivemos apenas nas fungdes que essa técnica
desempenha no teatro épico. Com respeito ao carater estético de seu teatro, Brecht nos relata em

seu Arbeitsjournal em 25.2.51, citado por Fernando PEIXOTO (1981, p.32):

Na esfera da estética, que por sua vez seria errado considerar como “superior” a doutrina, o
problema do didatico se converte em problema essencialmente estético, que se resolve, por assim
dizer, de forma autdrquica, o utilitarismo aqui desaparece de forma singular: sé emerge na
afirmacdo de que o que € util € belo. As reprodugdes fiéis da realidade simplesmente estio
conformes com o sentimento do belo, tal qual € definido em nossa época. Os “sonhos” dos poetas
simplesmente se dirigem a um espectador novo, vinculado a pratica de uma maneira diferente dos
homens do passado, e siio estes os homens de nossa época, este € o giro dialético da quarta noite
da Compra de Latdo. Af o processo do filosofo, usar a arte para fins didaticos, se confunde com o
projeto dos artistas, incluir na arte seus conhecimentos, suas experiéncias e suas questdes de
natureza social.

Dessa forma, Brecht ndo estd querendo negar a arte, “mas tornd-la histérica e relativa
enquanto defini¢do. Por isso afirma que renunciando a falar em ‘arte’, em submissao as suas leis,
em fazer obras de arte, serd possivel fazer progredir os novos valores e as novas propostas sem
com isso ser constrangido a renunciar inteiramente aos servicos da arte...” (PEIXOTO, 1981, p.
52) Ademais, a proposta estética de Brecht reitera que em arte a qualidade artistica €
imprescindivel, e portanto ndo deve ser entendida como uma rentincia aos principios estéticos
que regem a produgdo teatral, pois nido se trata de um “instrumento manipuldvel segundo
interesses estranhos a seu campo especifico de atuacio.” (PEIXOTO, 1981, p. 32)

Ao ndo sucumbir a esses “interesses estranhos” Brecht nido cai na armadilha, segundo

PEIXOTO (1981, p. 52)

...que tantas vezes tem limitado a compreensao da arte por forgas ou partidos de esquerda: conferir
a produgdo artistica um novo sentido, atualizando-a e engravidando-a de um vigor extremo de
politizacdo, ndo implica escravizd-la a principios negadores da estética, entendida em seu
significado histérico mais amplo. Brecht nio cultiva o elogio dos contetidos sociais, que despreza
a urgéncia da permanente e concomitante revolugio formal do instrumento e da linguagem.

A obra brechtiana procura incorporar propdsitos novos aos meios estéticos utilizados por
uma linguagem artistica especifica, o teatro, mas que somente serdo realizados na medida em que

o sejam esteticamente. O entendimento da Arte como forma de conhecimento torna-a passivel de
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ser ensinada, mas também de ensinar. No caso de Brecht, o estudo das relacdes de classe, em
nosso caso, a aquisicio de conceitos cientificos da disciplina de Histéria por parte de
adolescentes.

Para produzir este novo teatro ndo bastam inovacdes no espago cénico, tais como palcos
especialmente adaptados ou figurinos melhor elaborados, mas sim um “estilo de espetaculo que
nossas pegas precisam e estimulam.”(BRECHT, 1967, p. 41). Da mesma forma nos diz BRECHT
(1967, p. 41) que “...a transformagdo radical do teatro ndo pode ser o resultado de nenhum
capricho artistico. Tem de simplesmente corresponder ao todo da transformacdo radical de
mentalidade em nosso tempo.”

Da mesma maneira, PEIXOTO (1981, p. 52-53) afirma que “por mais meritorio que possa
ser a transmissao do espirito revoluciondrio através de efeitos cénicos destinados a criar um clima
propicio a acdo, ndo serd desta forma que se revolucionara o teatro. Para Brecht € esta apenas
uma manifestacdo de sectarismo, uma solu¢io no maximo transitéria que ndo serd desenvolvida,
mas substituida por uma arte teatral revoluciondria.”

Esta transformagdo radical do teatro a qual faz referéncia Brecht ndo pode residir,
portanto, em meras inovagoes de estilo ou em retoques no modo de fazer teatro. Trata-se antes de
colocar ao teatro, a arte e a literatura a tarefa de “formar a ‘superestrutura ideoldgica’ para uma
reformulac@o pratica, s6lida, da maneira de viver de nossa época.”(BRECHT, 1967, p. 41)

Para a construcdo de um teatro adequado para a platéia da idade cientifica, um teatro
“épico”, Brecht recusa radicalmente o estilo de representagio utilizada nos espeticulos burgueses
de sua época, e de modo geral em toda a tradicdo aristotélica na qual o teatro burgués e o
nazismo, com sua mdaquina de propaganda, estdo incluidos. Trata-se do teatro da identificagao.
Segundo PEIXOTO (1981, p. 46) “a inimiga ¢ a técnica de empatia ou identificacdo (die
Einfiihlung).”

Escrevendo na forma de didlogo imagindrio, tomada de empréstimo a Diderot, BRECHT

(1967, p. 43) estabelece a seguinte conversacao:

- Os atores sempre alcancam grande sucesso em suas pecas. Vocé estd satisfeito
com eles?

- Naio.

- Por que representam mal?

- Nio. Porque representam errado.
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- Entéo, como deveriam representar?

- Para uma platéia da idade cientifica.

- O que significa isso?

- Demonstrando o seu conhecimento.

- Conhecimento do qué?

- Das relagdes humanas, do comportamento humano e da capacidade humana.
- Estd bem; isto € o que precisam saber. Mas como podem demonstra-lo?

- Conscientemente, sugestivamente, descritivamente.

- Como fazem atualmente?

- Por meio de uma hipnose. Entram em transe e levam a platéia com eles.

Essa forma de representacdao equivocada do teatro burgués, que leva basicamente a
identificagcdo e a impossibilidade de julgamento pode ser evitada empregando-se a técnica de
representacio correta, impedindo a identificacdo do “teatro aristotélico”. Em falas posteriores
desse mesmo didlogo, BRECHT (1967) faz referéncia ao modo de representar do teatro burgués
como algo préximo de um processo erético apontando, em contrapartida, que a representacao no
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teatro épico deveria ser “autoconsciente”, “chocante” “cerebral”, “liturgica”. “O espectador e o
ator ndo deveriam aproximar-se mas distanciar-se um do outro. E cada um deveria distanciar-se
de si préprio.” (BRECHT, 1967, p. 43)

Mais adiante, citando como exemplo a peca Ricardo III de Shakespeare, BRECHT
(1967) afirma que cabe ao ator do teatro épico nio tanto fazer compreensivel o homem que ele
representa, mas antes o que acontece. Por outro lado, o espectador da idade cientifica que
escolheu ver Ricardo III ndo desejaria se “sentir” como este soberano, nao gostaria de estar em
sua pele, mas antes “entender esse fendmeno em toda sua estranheza e incompreensibilidade.”
(BRECHT, 1967, p. 43)

Na “Cena de Rua”, nesse mesmo sentido, BRECHT (1967, p. 143) nos diz que:

Pelo contrdrio, é importante que essa demonstracdo nao seja muito perfeita, pois ndo atingiria seu
objetivo, caso a atengdo da assisténcia se centralizasse na capacidade do demonstrador em
interpretar diversos personagens. O demonstrador deve evitar que seu comportamento dé margem
a que alguém diga: “que imitacdo perfeita de um motorista”. Ele ndo deve “enfeiticar” ninguém;
ndo deve pretender arrebatar quem quer que seja da realidade cotidiana com o fito de elevi-lo a
uma “esfera superior”. Ndo necessita de qualquer poder especial de sugestao.

Para a construcdo do novo teatro, o filésofo do Der Messingkauf localiza portanto todo o

problema na técnica de interpretacio e encenacdo. Segundo PEIXOTO (1981, p. 36) “todo o
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esforgo do teatro renovado continua a basear-se numa mesma técnica antiga. E precisamente esta
técnica que serd o alvo de seus argumentos. Serd necessdrio superd-la dialeticamente para dar
inicio a elaboragdo de um teatro novo...”

O Verfremdungseffect, efeito de distanciamento, € definido por BRECHT (1967, p. 148)

como:

Uma técnica de representacdo que permite retratar acontecimentos humanos e sociais, de maneira
a serem considerados insélitos, necessitando de explicacdo, e ndo tidos como gratuitos ou
meramente naturais. A finalidade deste efeito € fornecer ao espectador, situado de um ponto de
vista social, a possibilidade de exercer uma critica construtiva. Poderemos demonstrar qual a
importancia do distanciamento para nosso demonstrador da cena de rua?

A busca de Brecht, portanto, longe de se resumir em uma renovag¢do ou em uma alteragio
de qualquer aspecto particular da encenagio teatral, representa na verdade o projeto de um novo
teatro, com novos temas, novas técnicas € um novo publico, além de incorporar uma clara fungio
pedagédgica. Neste projeto, segundo MACIEL (1967, pg. 6) “As qualidades do pedagogo — a
clareza de exposi¢do, o rigor de visdo, o acesso facil a compreensio, a logica justa e, numa
palavra, a verdade sem mistificacdo — nao seriam, na verdade, as categorias estéticas
fundamentais?”

Da mesma maneira, o novo teatro pedagégico de Brecht, alinhado ao processo geral de

transformacao da sociedade, repousa segundo PEIXOTO (1981, p. 46-47) no fato de que:

...sd0 milhares as vitimas de sofrimentos e perigos que ignoram as causas dos mesmos, € existe
um ndimero ndo tdo reduzido de pessoas que conhecem estas causas e que se encarregam de
informar aos demais a respeito dos métodos utilizados pelos carrascos mas nado sfo tantos os que
enxergam com clareza os métodos para acabar com eles; ora, os carrascos s poderdo ser
suprimidos quando forem muitos os que conhecerem as causas de seus sofrimentos e dos perigos
aos quais estdo expostos e também os métodos eficazes para a supressdo da opressdo: por
conseqiiéncia, o importante é transmitir estes conhecimentos ao maior niimero de pessoas
possivel. Para o filésofo (para Brecht) este € o objetivo da critica aos processos superados do
trabalho teatral: descobrir como o teatro pode ser ttil a esta imprescindivel divulgagdo de uma

sabedoria que auxilie a libertagdo dos oprimidos.

Ap6s o contato com o marxismo, Brecht de certa maneira absolutiza a necessidade de
instru¢do no teatro. Inicialmente essa necessidade de instru¢do aparece como uma consciéncia

antilidica, cabendo ao novo teatro o objetivo da pedagogia. O Brecht do inicio dos anos 30 €
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entdo o autor das Lehrstuck, as curtas pecas didaticas destinadas a ilustracdo prética e eficiente.
Vejamos com maior detalhes esta fase de Brecht, e como posteriormente o dramaturgo ira supera-
la em sua maturidade, colocando novamente no mesmo patamar o teatro na formacio estética e

cientifica do ser humano.

6.4. As Lehrstuck ou Brecht pedagogo

A obra dramadtica de Brecht e suas repercussdes pedagdgicas sdo amplas. Estamos falando
de um dramaturgo que constatou no teatro a possibilidade pedagogica. O teatro coloca-se em
Brecht como um recurso didatico em prol da constru¢do de uma nova sociedade através da
investigacdo profunda das relagdes sociais. Tal paradigma era-lhe fornecido pela filosofia
marxista, e o materialismo histérico constituia-se como o método privilegiado para a andlise da
vida social.

Embora nas Lehrstuck aparentemente o componente pedagdgico tenha superado o
instinto estético de Brecht, este acabou por avancar além do conhecimento estritamente social de
Brecht. Segundo MACIEL (1967, p. 11) “Brecht descobriu entdo na estrutura especificamente
artistica uma didatica mais eficiente do que a prépria diddtica e escreveu as grandes pegas €picas
de sua maturidade. O Pequeno Organon é o grande reflexo tedrico dessa evolucdo.”

Dessa forma podemos identificar na evolugdo do pensamento tedrico de Brecht (1967)
acerca do teatro a contradicdo basica entre instrucio e divertimento. A visdo de mundo de Brecht
o conduziu, por um lado, ao pensamento marxista, o qual satisfez suas necessidades de interpretar
racionalmente as relagdes humanas. Por outro lado, apesar de reconhecer que a estética do teatro
ndo podia recusar o prazer e a diversdo, persegue em seu novo teatro um tipo de prazer superior
préprio da idade cientifica, o prazer do aprendizado.

KOUDELA (1996) concorda com a distingio dentro da obra de Brecht entre peca €pica e
a peca diddtica. A pega épica permite o jogo teatral propriamente dito, enquanto a peca didatica
caracteriza-se pelo jogo dramadtico, pela experimentacdio e pelos exercicios artisticos coletivos,
em ambientes que prescindam da presenga do publico.

Ao contrario do texto dramatdrgico tradicional, de autoria de um dramaturgo, ou do texto

teatral, de autoria de um diretor, Brecht ndo concebia suas Lehstuck como obras, mas como
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experimentos que visavam um determinado fim, a investigacdo dos homens entre os homens ou a

modificacio de determinadas institui¢des. Segundo KOUDELA (1996, p. 106)

As pecas didaticas foram escritas como elos de uma cadeia. Cada Versuch (tentativa) vale por si
mesma e a ela se opde um contratexto ou uma Gegenstuck (contrapeca), uma oposi¢io
contraditéria. Ao mesmo tempo oponentes € partes mutuamente constitutivas, a forma poética dos
textos das pegas didaticas de Brecht prefiguram procedimentos de trabalho pratico. Na cadeia de
tentativas com as pecas didaticas, escritas antes do exilio, esse procedimento dialético pode ser
claramente identificado.

A autora coloca a distin¢do entre pegas €picas e diddticas ao nivel dos conceitos de poiesis
e aistesis. As pecas didaticas pertenceriam ao dominio da poiesis, que acentua o fazer, e seriam
“disposicdes dramaticas para a producdo coletiva de obras teatrais” em termos reais de
aprendizagem. A aprendizagem pelo teatro poderia ser extensivel dos conceitos psicologizantes
de autocontrole e autoconhecimento para a aprendizagem cognitiva e mensuravel de conceitos
cientificos, na medida em que o “fazer” implica em “dominar”, o que significa no minimo um
certo grau de autonomia, tanto na execugdo de um gestus como na resolucdo de um problema
cientifico colocado pela relacio entre dois ou mais conceitos.

Ja o teatro épico estaria mais relacionado a aisthesis, que representaria a “recepgdo
estética que pressupde o processo de elaboragao interior” (KOUDELA, 1996, p. 105). Ao nosso
ver, no entanto, as Lehrstuck também se enquadram no fendmeno da aisthesis ja que o teatro
pedagégico também implica em recep¢do estética interior, ainda mais na medida em que €
“feito”.

Segundo KOUDELA (1996, p. 105) “No teatro tradicional o texto teatral programa a
reacdo da platéia através do processo de identificacdo que organiza esteticamente a maneira
através da qual o significado do texto € absorvido. O teatro €pico instaura um processo de
conhecimento dialético, onde o espectador ndo mais vivencia uma identificacdo com as
personagens e as situacdes representadas, mas se posiciona criticamente diante delas.”

Nas pecas didaticas a autoria e as modificagdes no texto nao se restringem portanto ao
autor, mas sdo feitas pelos proprios participantes do kollektiver Kunstakt (ato artistico coletivo)
Por outro lado, o Kunstakt, ato estético coletivo, pode incluir a nogdo de platéia. Segundo as

palavras de KOUDELA (1996, p. 13) “Através da peca didatica, Brecht propde a superacdo da
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separacdo entre atores e espectadores, através do Funktionswechsel (mudanga de funcdo), do
teatro.”

Dessa maneira, Brecht propdem a constituicdo de um ato de aprendizagem a partir do
Kunstakt, do ato coletivo. No exercicio da aprendizagem com a criaco, portanto, o teatro permite
uma relagdo constitutiva entre atores e espectadores, na medida em que ambos participam do
Kunstakt. O efeito do estranhamento, essencial na estética do teatro €pico, implica também em
profunda relagdo com o publico e em ato de aprendizagem nos jogos com as Lehrstuck. O texto
teatral criado no Kunstakt é materializado cenicamente, historicizando a Weltanschauung (visao
de mundo) dos participantes.

Institui-se dessa maneira uma relacdo momentinea, porém autoconstrutiva e dialética,
entre “fazedores” e “espectadores”. As Lehrstuck de Brecht buscam dessa maneira um
distanciamento da midia usual, massificada, em fun¢do da necessidade de constru¢do de um novo
publico, como por exemplo: alunos em escolas!

No conjunto da obra brechtiana, a pega didatica € especifica, na medida em que dispensa a
arte da interpretagdo, ao contrdrio da peca épica de espetaculo. Ao invés da interpretagao, tdo cara
aos espetdculos €picos, a principal fungdo da peca didatica “€é a educacdo dos participantes do
Kunstakt (ato artistico). A peca diddtica ensina quando nela se atua e ndo através da recepgao
estética passiva.” (KOUDELA, 1996, p. 14)

Cabe perguntar entdo o que se entende por “participantes do ato artistico”. O participante
do Kunstakt nao é evidentemente o produtor, o cendgrafo € nem mesmo o ator simplesmente, mas
rigorosamente “‘todos” os participantes do ato cénico, a saber, contra-regras, camareiras,
maquinistas, maquiadores e, acima de tudo, o publico.

Em seu brilhante livro “Texto e Jogo” a professora Ingrid Dormien Koudela, pioneira no
Brasil quanto a andlise e aplicacdo das pegas diddticas de Brecht no 4mbito da aprendizagem,
relata a metodologia aplicada por ela em oficinas com estudantes de teatro e alunos do Ensino
Médio a partir dos conceitos de Handlungsmuster (modelo de acdo) obtidos a partir de
fragmentos de pecas diddticas. O modelo de acdo € abordado em duas direcdes: como um
exercicio artistico coletivo e como um texto que € objeto de imitacdo critica.

Segundo KOUDELA (1996) as obras diddticas de Brecht foram desqualificadas

inicialmente pela critica como esquemadticas “quando justamente a sua estrutura dramatirgica
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possibilita aos jogadores alterar o texto e inserir conteido dramatico proprio.”(KOUDELA, 1996,
p- 15)

Da mesma forma, a autora afirma que o cariter incompleto e, portanto, aberto das
Lehrstuck, faz com que a revisdo do texto seja “parte integrante das pecas diddticas, sendo
prevista pelo autor a alteracdo do texto dramatico pelos jogadores. As pecgas didaticas geram
método, enquanto modelos de acdo para a investigacdo das relagdes dos homens entre os
homens.” (KOUDELA, 1996, p. 15)

Os textos foram trabalhados nas oficinas a partir de jogos teatrais sistematizados
pioneiramente por Viola Spolin, onde se busca ensinar a linguagem teatral a criangas e jovens,
bem como a atores e diretores. A op¢do por jogos teatrais, a partir dos quais sao trabalhados os
fragmentos de textos teatrais se justifica na medida em que “Através do processo de jogos e da
solugcdo de problemas de atuagdo, as habilidades, a disciplina e as convencdes do teatro sdo
aprendidas organicamente. Os jogos teatrais sdo ao mesmo tempo atividades hidicas e exercicios
teatrais que formam a base para uma abordagem alternativa de ensino e
aprendizagem.”(KOUDELA, 1996, p. 15)

Contrariamente aos objetivos educacionais encontrados nos movimentos de drama anglo-
saxdes (0 Child Drama inglés ou o Creative Dramatics norte-americano), centrados em sua
maior parte na dimensdo psicoldgica do processo de aprendizagem, a opcao de KOUDELA
(1996) pelos jogos teatrais ocorreu por ser “possivel divisar a constru¢do de um método onde,
longe de estar submetido a teorias, técnicas ou leis, o jogador se tornaria artesdo de sua propria
educacio, produzida livremente por ele mesmo, embora dentro dos parametros de articulagio de
uma linguagem artistica.”(KOUDELA, 1996, p. 17)

A opcao pela metodologia dos jogos teatrais por Koudela valoriza, portanto, a perspectiva
de uma atitude ativa do educando no processo de aprendizagem. Segundo a autora ‘“Brecht
propde dois instrumentos didaticos para o trabalho com a peca didatica: o modelo de acdo e o
estranhamento. A pega didatica ndo € uma cépia da realidade, mas sim uma metafora. O carater
estético do experimento com a peca diditica € um pressuposto para os objetivos de
aprendizagem.”(KOUDELA, 1996, p. 17)

Por estranhamento Brecht entende basicamente a historicizacdo dos fendmenos humanos,

ou seja, a sua abordagem a partir de uma perspectiva temporal, histérica, transitéria. Na
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abordagem das Lehrstuck “O estranhamento, entendido como procedimento didatico-pedagégico,
através dos meios do jogo teatral, visa a construcdo do conhecimento que estd prefigurado no
modelo de agcao.”(KOUDELA, 1996, p. 18)

Além disso, o efeito de estranhamento, em oposicdo ao principio de identificagcio
proveniente da tradi¢do aristotélica que € unilateral “propde multiplicidade de perspectivas. O
plano sensorio-corporal, experimentado através de gestos e atitudes, faz com que os jogadores se
vejam confrontados com uma forma de lidar consigo mesmo que lhes € muitas vezes pouco
familiar.”(KOUDELA, 1996, p. 55)

Segundo BRECHT, citado por KOUDELA (1996, p. 19) “...a peca didatica baseia-se na
expectativa de que o atuante possa ser influenciado socialmente, levando a cabo determinadas
formas de agir, assumindo determinadas atitudes, reproduzindo determinadas falas (...) ndo €
necessdrio absolutamente que se trate apenas da reproducdo de acOes e atitudes valorizadas
socialmente como positivas. Da reproducdo de acOes e atitudes associais também se pode esperar
efeito educacional.”

Através da aplicacao de sua metodologia, KOUDELA (1996, p. 19) relata que “é possivel
verificar que o jogo teatral com o modelo de agdo brechtiano instaura um processo interativo
entre os participantes do ato artistico o qual revela um novo olhar frente as relagdes sociais.”

Lembrando a distingdo que Brecht faz entre o teatro tradicional, baseado na identificagio
e por ele denominado “carrosel”, e o teatro do distanciamento em sua vertente épica ou didatica,
marcado pela avaliacdo reflexiva e por ele denominado “planetdrio”, KOUDELA (1996, p. 106-
107) nos diz que “O modelo de teatro do tipo planetdrio serve em primeiro lugar ao exame critico
da realidade. Os procedimentos de estranhamento buscam instaurar a conquista do conhecimento,
a partir da experimentagao pratica, no exemplo da peca diddtica. A metodologia brechtiana tem
por objetivo evitar uma aceitacao passiva do modelo de a¢do.”

Com efeito, a partir do exposto acima, pretendemos justificar nossa op¢ao pelo uso de
algumas técnicas de Brecht em nosso estudo. Ao nivel da discussdo puramente estética, Brecht
procura elucidar o perigo da empatia por parte do espectador, impedindo-o de confundir arte e
realidade por meio do Efeito V e pelo uso de improvisagdes e de recursos tecnologicos como
projecdes. Ao nivel da discussdo pedagégica, a obra de Brecht fornece ao educador um grande

nimero de procedimentos a serem utilizados em sala de aula, os quais foram largamente
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difundidos e desenvolvidos por Boal em seu Teatro de Arena. Com efeito, nosso estudo constitui-
se em uma transposi¢io de técnicas oriundas do meio teatral para o ambiente de sala de aula, haja
visto que nossos objetivos maiores constituem-se na aprendizagem de conceitos cientificos da
disciplina de Histéria por meio da linguagem teatral e na superagdo da dicotomia entre uso

estético e uso instrumental do teatro na educacao.
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7 PRODUGCAO NACIONAL NA INTERFACE TEATRO/EDUCACAO

O aparecimento do ensino das artes como componente curricular deu-se através da LDB
de 1961 (lei 4.024/61) de forma ndo-obrigatéria. Esta lei instituiu, dentre outras coisas, a
disciplina de arte dramatica, voltada para o ensino especifico da linguagem teatral. Esta disciplina
foi “ministrada em alguns gindsios vocacionais, colégios de aplicacdo e escolas pluricurriculares”
(JAPIASSU, 2001, p. 49)

Em 1971, dez anos apds o “debut” das artes no curriculo escolar brasileiro, ¢ em plena
ditadura militar, entrou em vigor a lei 5.692, a qual impds o ensino obrigatério de Educagio
Artistica da 5" série do 1° grau 2 3" série do 2° grau (atuais ensino fundamental e médio). Sob o
rétulo de Educagdo Artistica designava-se uma matéria que deveria abordar de forma integrada as
linguagens cénicas (teatro e danca), além das artes plasticas e da musica.

A aparente conquista representada pela obrigatoriedade do ensino de artes na educacio
fundamental e média acarretou por outro lado uma perda de autonomia das escolas que
exploravam o universo artistico valorizando a especificidade de suas diferentes linguagens. Na

opinido de JAPIASSU (2001,p. 50):

Ao reunir, sob a nomenclatura de educacgdo artistica,diferentes formas de expressio estética, o
governo ditatorial reduziu a carga hordria das matérias da drea de artes (que vinham sendo
ministradas em muitas escolas em torno de seis horas/aula por semana) para apenas duas
horas/aula semanais (carga hordria de educacdo artistica). Os conteiidos especificos das artes
plasticas e visuais, da danca, da musica e do teatro passaram a ser trabalhados, todos, em apenas
duas horas a cada semana e de forma “integrada”.

Além da contradi¢@o entre a obrigatoriedade e a autonomia das escolas em oferecer cursos
de Arte respeitando a especificidade das diferentes linguagens estéticas, esta lei acarretou outras
contradi¢gdes, como a inexisténcia de profissionais habilitados para tanto, se € que € possivel um
profissional com tal perfil.

Segundo JAPIASSU (2001) as diversas linguagens artisticas eram ensinadas, antes da lei
5.692, por artistas como muisicos, dangarinos e artistas pldsticos, sem formagdo pedagégica. No
entanto, simplesmente nio existiam no Brasil profissionais capazes de cumprir as exigéncias da

nova lei, ou seja, profissionais capazes de dominar as diferentes linguagens artisticas e dotados de



74

uma soélida formagdo pedagdgica para transmitir todo esse conhecimento estético. Segundo
JAPIASSU (2001, p. 50):

Os primeiros cursos universitdrios preparatérios do professor de educacgéo artistica sé foram
implantados trés anos apds a publicacio da 5.692/71 e tinha o objetivo de formar um profissional
polivalente, “fluente” em distintas linguagens estéticas (pldstica, cénica e musical). Isso ocasionou
o déficit de professores licenciados para a docéncia da educagdo artistica nas redes publica e
privada de ensino — o que obrigou as escolas a recrutarem pessoal de dreas de conhecimento
afins...para “taparem o buraco” do curriculo minimo definido pelo MEC.

A inexisténcia de profissionais habilitados, o pouco cuidado quanto as especificidades das
linguagens artisticas, o fato de professores de dreas “afins” (educacdo fisica ou comunicacdo e
expressdo, por exemplo), a estratégia de se ensinar desenho geométrico sob o rétulo de Educacio
Artistica, todos estes elementos impediram a qualidade do ensino de artes, incentivaram uma
imagem negativa do profissional ligado a esta drea do conhecimento e impediram uma reflexao e
um desenvolvimento do tratamento pedagdgico de seus contetidos.

De todo modo, parece ser a lei 5.692 o inicio da produgdo bibliografica dedicada
especificamente ao tema teatro e educagio. Com efeito, sdo extremamente raros os trabalho que
abordam este assunto, seja de maneira genérica ou especifica, antes da publicagao da LDB de
1971. Apenas apds a criagdo dessa demanda, autores e mercado editorial passaram a explorar este
nicho do campo educativo.

Finalmente, com o processo de redemocratizacdo do pais, houve a abertura para a
discussdo de uma nova LDB. Esta se concretizaria na Lei 9.394/96, que mantém a
obrigatoriedade da educac@o estética, ndo mais intitulada “Educac@o Artistica” mas ensino de
“Arte”, o que evidentemente permite multiplas interpretacdes e aplicagdes pedagogicas.

Em complemento a nova LDB foram elaborados os PCNs — Pardmetros Curriculares
Nacionais — que especificaram o ensino de arte. Enquanto a lei 5.692 estabelecia as habilitagdes
de artes cénicas, artes plasticas, desenho e musica, os PCNs prescrevem as habilitagdes de teatro
e danga, artes visuais e musica.

Esta restri¢dio que os PCNs operam no ambito das artes cénicas € objeto de critica por
parte de CARTAXO (2001, p. 11), o qual afirma que “Os PCNs transformaram a habilitagdo de
artes cénicas em duas habilitacGes: teatro e danca. Entretanto, o circo e a Opera ficaram

oficialmente excluidos do ensino de arte na escola formal. Na nossa compreensao essa mudanca
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se configura como um retrocesso tendo em vista que todos os trabalhos atuais dessa 4rea se
configuram como sendo cénico.” Esta restri¢do, no entanto, poderia facilmente ser obstada por
profissionais da drea de educacio estética com boa formagao académica e com suficiente ousadia
para montar uma Opera (Diz que diz , diz que ndo, de Brecht, por exemplo) que ndo deixa de ser,
enfim, teatro.

Cartaxo classifica as artes cénicas em quatro linguagens: o teatro, a danga, a Opera € o
circo. De nossa parte, incluirfamos também a arte performatica, uma vez que se trata de genuina
manifestacdo cénica. Para Cartaxo a restricdo imposta pelos PCNs determinando quais sejam as
~ artes cénicas restringe a possibilidade de que o ensino das artes cénicas seja “eclético, inovador,
ousado e aberto as linguagens cuja base se enquadram na cena.” (CARTAXO, 2001, p. 11)

Para CARTAXO (2001), esse descuido com as artes cénicas expresso nos PCNs € apenas
um desdobramento do que ocorre ao nivel da formacao dos professores de Arte, nas licenciaturas.
Também ali o ensino das artes cénicas € limitado em termos de conhecimentos técnicos e
elementos pedagdgicos, e hd um predominio do teatro.. De maneira enfatica, CARTAXO (2001,

p- 15) nos diz, a respeito da educagdo estética na escola:

...a educacdo através da arte ndo € apenas brincar com arte, muito menos formar artistas, mas
formar o homem livre, critico, analitico e essencialmente culto. Desta forma, ndo se pode pecar
por desvirtuar e/ou sonegar informacdes, deixando de levar a escola a danca, o circo € a 6pera,
como elementos facilitadores da educagdo e conseqiientemente, fomentadores de um bom nivel
cultural.

Tendo em vista esta breve exposi¢do da legislacdo brasileira e do campo das artes cénicas,
procuraremos levantar nessa se¢@o de nosso trabalho as pesquisas e a bibliografia brasileiras que
podem ser localizados na interface entre teatro e educacdo. A bibliografia pertinente €, portanto,
relativamente recente, e seu estudo detalhado se constitui em objeto de uma pesquisa especifico
sobre esse tema. Forneceremos aqui apenas uma visdo panordmica do atual estado de pesquisa
nas academias sobre o tema teatro-educagio. Essa secdo para nds € de vital importancia para
termos uma idéia mais precisa de como o teatro vém sendo utilizado e estudado em ambientes de
escolarizac¢do formal ou ndo, bem como se existem trabalhos similares ao nosso.

Gostariamos de adiantar que os trabalhos encontrados no mercado editorial sdo em

nimero reduzido, havendo alguns trabalhos publicados nas décadas de sessenta e setenta e,
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atualmente, alguns artigos em revistas dedicadas a educacgdo. Literalmente, ndo encontramos
nenhum livro recente que trate do tema teatro-educagdo em ambiente escolar. Livros dedicados a
formacao do ator ou sobre exercicios teatrais ndo foram considerados pois fogem do escopo do
estudo.

Em termos de pesquisa académica encontramos diversos trabalhos a partir de nossa
consulta ao Banco de Teses mantido pela CAPES e no endereco eletronico da ECA/USP. Nao
fizemos uma pesquisa extensiva em todos os sites de universidades em func¢io da exigiiidade do
tempo e por ndo ser este o objetivo central de nosso trabalho. A escolha do Banco de Teses se
deu pelo fato de disponibilizar trabalhos de varias instituicdes diferentes, fornecendo assim um
panorama geral da produgdo nacional. Aliado a isso, 0 Banco de Teses da CAPES representa uma
base de dados consolidada e absolutamente confidvel, apesar de aparentemente ser pouco
utilizada pelos pesquisadores. A consulta ao endereco da ECA/USP se justifica pelo fato de ser
esta a instituicdo que mais se dedica ao estudo do tema teatro-educacgdo, representando o nicleo
brasileiro de estudos mais avangados sobre este tema.

A presente pesquisa bibliogrdfica, como ja dissemos, procurou contemplar apenas
trabalhos especificos sobre 0 nosso tema, o que nos levou a excluir desse levantamento todas as
obras relativas a andlises literarias ou exclusivas sobre a formacdo do ator, a nao ser que
contivessem indicacdes pedagdgicas. Também excluimos os livros que abordam jogos e
exercicios infantis e todas as consideragdes que partem da hipdtese de que o teatro possui um
valor terapéutico.

Dentro da produc@o posterior a lei 5692 hda o pequeno manual de Edith Kormann sobre
técnicas teatrais € o uso do teatro em Educacdo Artistica. Para Kormann (1978, p. 11) “a arte
deve ser a base da educagdo. A arte estd profundamente incorporada ao processo real de
percepcio, pensamento e acao corporal, estando presente em tudo o que fazemos para agradar os
nossos sentidos.”

Existe na autora uma preocupagdo com valores gerais como “criatividade”, entre outros, e
os jogos infantis sdo categorizados em quatro elementos artisticos passiveis de serem agrupados
pelo teatro e relativos a quatro fungdes mentais bdsicas: o desenho seria relativo a sensagdo, a

muisica e a danga 2 intuigfo, o artesanato ao pensamento € a poesia € o drama ao sentimento. A
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autora ainda afirma que “Esses quatro aspectos incluem todas as matérias normalmente ensinadas
nas escolas.” (KORMANN, 1978, p. 11)

Para Kormann, a arte favorece também a auto-educagio, o que representaria um ganho
para toda a vida. Por esse motivo a arte deveria ser a base de toda a educagdo, na medida em que
se resguarda a espontaneidade e as capacidades expressivas e criativas humanas. No ensino de
Artes ndo cabe ao professor, mas aos alunos, tomar “... a iniciativa, iniciarem os projetos € os
desenvolverem pela pritica...O jogo € o meio pelo qual a crianca descobre o mundo e € também a
atividade que lhe confere o equilibrio psiquico nos primeiros anos.” (KORMANN, 1978, p. 13)

Dessa forma o jogo infantil, canalizado pela atividade teatral, poderia fomentar a
espontaneidade e criatividade das criancgas através da producdo de pequenas pecas pelos alunos.
A respeito do emprego do teatro em educagdo, a autora recomenda a produgdo de textos e
pequenas pecas pelos alunos, e afirma que a educaglo artistica proporciona sondagens que
poderdo orientar uma futura profissionalizacdo. Por fim, faz uma referéncia ao uso de conteidos
na educagdo estética quando diz que “a crianca encontrard o seu maior desenvolvimento na
expressdo dramdtica e atividades construtivas (o professor aproveitara: histdria, geografia,
sociologia, etc., pra dramatizar), e a escola se converterd em teatro, e este em elemento de
educacdo (célculos, topografias, fisica, quimica, ou seja, iluminagdo, ventilacdo, cenografia,
etc.).” (KORMANN, 1978, p. 14)

Mais abrangente quanto a temadtica € o livro de Dilza Delia Dutra, o qual apresenta o curso
de Educacdo Artistica implantado em Santa Catarina para o ensino de teatro de 5° a 8" série e
Ensino Médio. O texto da autora nos oferece indicacdo tedricas sobre elementos teatrais (voz,
expressdo corporal e jogos dramdticos, alem de histéria do teatro no Brasil e no mundo) e traz ao
final do volume textos teatrais destinados ao aprimoramento técnico. A autora enfatiza mais a
educagio teatral e pouco se detém sobre o nosso tema, mas acentua seu cardter criativo e
omnilateral, como na seguinte passagem: “A educacio € um processo eminentemente humano;
objetiva desenvolver o homem em todas as suas dimensdes, para que ele seja cada vez mais
humano.” DUTRA (1972, p. 25).

Em termos especificamente metodolégicos, citamos o divertido e muito sério trabalho de
Ana Maria Liblik sobre o ensino de Matemadtica. Para esta autora a dramatizagdo, a criacdao de

textos e a linguagem teatral, € algo “prazeroso, que incita os alunos a criar representagdes novas,
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roupagens alegres, diferentes para a aridez e a sobriedade matemadtica.” (LIBLIK, 2002, p. 23) As
dramatizacOes apresentadas pela autora consistem em fabulas que busquem representar “retas
paralelas, concorrentes e coincidentes, ¢ assim possibilitar o surgimento da interface
teatro/matematica.” (LIBLIK, 2002, p. 24)

O trabalho envolveu cinco turmas de sétima série, divididas em grupos de cinco a oito
alunos, para os quais foram sorteados os “sistemas” norteadores do trabalho Apds a resolucido dos
sistemas, os grupos elaboraram um texto relativo ao modo de resolucio, de forma que “para os
sistemas possiveis e determinados, cuja solugdo € Unica, era necessdrio que a histéria contada
tivesse um ponto de encontro entre as personagens. Para sistemas impossiveis, de retas paralelas,
as historias, por mais parecidas que fossem, ndo podiam ter o final ‘juntos e felizes para
sempre’”. (LIBLIK, 2002, p. 24)

Outra proposta metodoldgica € apresentada por Jorge Geraldo Néblega com duas turmas
do programa de alfabetizacdo de jovens e adultos da UFRGS, a de Nivel I com onze alunos, ¢ a
de nivel II com dezoito. Para NOBLEGA (1999, p- 21) “o atuar sobre a realidade € o processo
gerador, criador da aprendizagem, em que os homens (atores) investigam suas préprias praticas.”
Quanto ao objetivo de sua metodologia, NOBLEGA (1999, p. 22) o define como “uma
preocupacio com o sujeito que atua sobre a realidade, que € sua pratica, das representagdes
culturais das identidades sociais. Também busca criar uma alternativa de educacio para jovens e
adultos, tentando ampliar o sentido da alfabetizacdo para o campo artistico, tendo em vista a
valorizacdo social de si e do outro (a).”

Este autor parte de sub-temas (familia, casamento, trabalho, saldrio, crianca na rua), a
partir de uma “idéia” ou tema gerador definido como “Ator de Miiltiplas Culturas”. O tema
gerador e os sub-temas sdo desenvolvidos pelas disciplinas curriculares (Portugués, Matematica,
Estudos Sociais e Ciéncias) de acordo com as necessidades que surgirem do proprio grupo. Apods
a discussdo dos sub-temas pelo grupo, partiu-se para a construg@o de personagens e de contextos
permeados pelos contetidos curriculares. A discussdo inicial do grupo era feita utilizando-se
objetos tais como caixas, metro, fotocOpias, e se inter-relacionavam com a criagdo de
personagens e contextos. As atividades eram entdo representadas objetivando uma reflexdo sobre
as vivéncias dos alunos individualmente e em grupo. Um dos resultados descritos pelo grupo foi

a percepcdo de que o dominio da escrita passava a existir como possibilidade de melhoria
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econdmica, mas dificilmente como exercicio de uma pratica prazerosa ou como instrumento que
possibilite a movimentagao social. O autor ainda aponta que para o grupo localizado no nivel II a
discussdo dos subtemas inclufa a produgio espontinea de textos que passavam por uma releitura
propiciada pela encenacdo teatral. Tanto os textos produzidos pelos alunos dos niveis I e II eram
posteriormente corrigidos no quadro.

Com respeito a Carlos Cartaxo, ji referenciado anteriormente, ressalta sua postura critica
quanto as determinagdes governamentais sobre o ensino de Artes na escola e sua busca pela
qualidade do ensino nas escolas e cursos de licenciatura. Lembramos também a insisténcia desse
autor nas quatro vertentes das artes c€nicas: o teatro, a danga, a dpera e o circo. Neste relato de

pesquisa, CARTAXO (2001, p. 16) nos diz que:

E inegdvel o quanto é importante o ensino das artes cénicas, assim como o poder pedagégico que
as quatro linguagens tém, como facilitadoras na formagéo do aluno. De maneira que, para estudar
esse poder, realizamos, no NPI — Niicleo Pedagdgico Integrado da Universidade Federal do Par4,
experiéncias em sala de aula com turmas do ensino fundamental e do médio, e de extensdo com o
grupo de teatro da escola, que comprovaram a eficiéncia do ensino das artes cénicas como
elemento corretivo em casos de distdrbios escolares.

Mais adiante, este autor indica algumas possibilidades do ensino das artes cénicas quanto
a aprendizagem. Segundo CARTAXO (2001, p. 24) “Para a compreensao de uma linguagem
artistica € essencial conhecer sua concepg¢do tedrica. Nesse sentido, o trabalho com as artes
cénicas estimula o ato de pensar, além do papel de representar e encenar. E, conceitualmente, a
imaginagdo, que também faz parte do processo de aprendizagem, € inerente a qualquer trabalho
cénico.”

Além disso, Carlos Cartaxo ressalta corretamente a necessidade de diretrizes claras e

objetivas para o ensino do teatro em ambiente escolar. Segundo CARTAXO (2001, p. 38)

Para se trabalhar o teatro na escola, como qualquer outra disciplina, faz-se necessario um bom
planejamento e a determinagcdo de objetivos claros..Cada acdo teatral precisa de um
direcionamento pedagdgico. Isso acontece porque o fazer teatral, por si s6, exige a determinagdo
de uma missdo a alcangar...significa considerar parimetros como: faixa etdria dos alunos,
diagnéstico da evolugdo do pensamento dos mesmos, meio social em que estes vivem,
experiéncias culturais, enfim fatores que relacionados contribuam para um bom direcionamento
pedagbgico e um planejamento de agdes seqiienciais, como: atividades luidicas, jogos dramdticos e
teatro.
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Em termos psicopedagdgicos, a metodologia exposta por CARTAXO (2001) estd
fundamentada na teoria de Jean Piaget, a qual prevé trés etapas para a evolu¢do do jogo na
crianca: os jogos de exercicio sensério-motor, simbdlico e jogo de regras. Na opinido do autor
sobre o ultimo estagio, o “...jogo de regra € significativo a evolu¢do do pensamento porque €
complementacido e culminincia das fases anteriores. De maneira que se torna uma atividade
social, o que € de suma importancia no processo de ensino-aprendizagem.” (CARTAXO, 2001, p.
26)

Entre outros aspectos, CARTAXO (2001, p. 43-46) destaca ainda o papel que as
atividades ludicas desempenham para uma melhor aprendizagem, na medida em que criam um
ambiente favoravel para tanto e facilitam a socializacao.

Vejamos agora o resultado de nossa pesquisa sobre a produgdo académica a respeito das
relacOes entre teatro e educacdo. Depois de efetuada a pesquisa obtivemos 137 trabalhos que nos
parecerem de alguma forma relacionados ao bindmio teatro-educacido. A distribui¢do dessa
produgdo por ano de publicacdo € a seguinte, ja classificando-se os trabalhos em trabalhos
desenvolvidos em ambiente de educacdo formal (todos os niveis) e informal. Os totais sdo

apresentados na ultima coluna da direita:
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QUADRO 1 - TRABALHOS ACADEMICOS RELACIONADOS AO USO DO TEATRO NA

EDUCACAO - MAIO 2005

ANO EDUCACAO FORMAL| EDUCACAO INFORMAL TOTAL
2003 12 8 20
2002 10 4 14
2001 9 10 19
2000 9 4 13
1999 7 5 12
1998 5 2 7
1997 6 3 9
1996 3 2 5
1995 4 3 7
1994 3 0 3
1993 0 1 1
1992 3 2 5
1991 3 1 4
1990 1 1 2
1989 1 3 4
1988 1 5 6
1987 2 4 6
1986 0 1 1
TOTAL 79 58 137

FONTE: CAPES; ECA/USP

Como podemos perceber, o nimero de trabalhos que t€m se dedicado ao tema Teatro-

Educacdo tém aumentado progressivamente nos tltimos anos. Além disso, gostariamos de relatar

que nossa pesquisa demonstrou uma ampla superioridade dos temas ligados ao teatro-educagao

relativamente ao uso de outras vertentes da educacgdo estética. Nesse sentido encontramos um

trabalho sobre artesanato, um trabalho sobre radio, um trabalho que enfocava a capoeira, dois
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trabalhos dedicados ao desenho, um trabalho sobre TV, um trabalho sobre danga e um trabalho
sobre artes pldastica.

Em fung¢do de nosso estudo estar centrado na escolariza¢do formal, desconsideramos de
imediato todos os trabalhos que ndo podiam ser enquadrados nesta categoria. Apenas a titulo de
ilustracdo, classificamos os trabalhos desenvolvidos fora da escola formal segundo os temas de
que tratavam. Todos os trabalhos abaixo relacionados foram localizados nos referidos enderecos
eletronicos sob a rubrica teatro-educagio e de alguma forma enfatizam a questdo educativa, e por
isso foram incluidos em nosso trabalho.

Como o leitor podera observar, a gama de temas nos quais o teatro € utilizado é bastante
ampla, passando desde a educagdo para a saude até os miltiplos usos do teatro dentro de
comunidades, organizages nao-governamentais, centros populares de cultura e outras formas de
organizacio da sociedade civil.

Encontramos também trabalhos que enfocam o uso do teatro dentro de organizagdes
empresariais, um trabalho que procura relacionar a pratica da Ginastica Ritmica Desportiva com
a expressao teatral e um trabalho que langa méo do teatro para a educagdo ambiental. O uso do
teatro relacionado com as chamadas minorias também € bastante significativo. Nesse caso,
encontramos trabalhos que enfocam essas minorias sob vdrios pontos de vista. No caso das
mulheres, por exemplo, encontramos trabalhos vinculados explicitamente ao movimento
feminista e outros que abordam a maneira como a mulher foi representada no teatro libertario do
inicio do século XX.

Dentre as chamadas minorias foi significativo o nimero de trabalhos dedicados a crianga
e ao adolescente, internos ou ndo. Encontramos dois trabalhos que utilizaram o teatro dentro da
FEBEM e um trabalho sobre uma unidade mantida pelo governo do estado de Mato Grosso.
Também encontramos um trabalho que utilizou o teatro para a prevencdo das DST/AIDS
desenvolvido em um presidio.

Com respeito aos trabalhos que abordam aspectos técnicos da atividade teatral, os
trabalhos se concentram na educagdo para o teatro, e englobam textos sobre a formagdo do
publico, do ator, do grupo teatral ou que analisam aspectos especificos do teatro infantil.Dessa

forma, obtivemos os seguintes dados:



QUADRO 2 - TRABALHOS SOBRE TEATRO-EDUCACAO REALIZADOS FORA DA
EDUCACAO FORMAL SEGUNDO TEMAS — MAIO 2005

TEMA GERAL TEMA ESPECIFICO | TOTAL
SAUDE Terapias expressivas — Psicodrama 1
Educagdo- prevencao; salide bucal; educacdo médica 3
BONECOS Primeiro programa de TV com teatro de bonecos 1
E. AMBIENTAL Educagdo Ambiental 1
EMPRESAS Uso do teatro em organizagdes 1
TECNICA TEATRAL Importéancia da criagao coletiva 1
Formacgdo: Ator, Pablico, Professor, Grupo de Teatro 4
Teatro Infantil, elementos do teatro e do texto infantil. 3
Teoria do Jogo 1
Potencial Educativo do teatro 1
EDUCACAO FISICA GRD e expressao teatral 1
GRUPOS DE TEATRO Trabalhos que analisam a proposta politico- 6
pedagogica de determinados grupos de teatro (Arena,
Grita etc)
EDUCACAO POPULAR| CPC’s e ONG’s - movimento estudantil, sindical ou 6
E MINORIAS | comunidades — educagao politica. Teatro Comunitario
Acdo Cultural — Sao Paulo (Secretaria Municipal) |
Minorias: Feminismo, Idosos, Negros, Presos, MST 8
CRIANCAS EM FEBEM e internos; Meninos de Rua; Violéncia 6
SITUACAO DE RISCO
HISTORIA DO TEATRO Anchieta, Alvaro Moreyra, Dias Gomes, Brecht, 7
E ANALISE DE Rousseau, Jodo Cabral de Melo Neto
AUTORES SEGUNDO| Movimento Liberal: propaganda da ideologia liberal 1
SEU POTENCIAL Figura da Mulher no Teatro — Teatro Anarquista 3
PEDAGOGICO Construcao da personagem na Histéria do Teatro 1
Histéria do Teatro no Paraguai 1

FONTE: CAPES; ECA/USP
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Passemos agora a discussio e andlise dos trabalhos que de alguma forma utilizaram ou
analisaram o uso do teatro no dmbito da educacdo formal, em todos os seus niveis. Inicialmente
classificamos os setenta e nove (79) trabalhos segundo o nivel de ensino considerado.
Lembramos ao leitor que os enderecos eletronicos consultados ndo fornecem ao pesquisador o
texto completo dos trabalhos, mas apenas um resumo do trabalho. Os dados obtidos apresentam-
se consolidados no Quadro 3, a seguir, e foram coligidos a partir das informacdes contidas nos

resumos.

QUADRO 3 — CLASSIFICACAO DOS TRABALHOS SEGUNDO O NIVEL DE ENSINO -

MAIO 2005
NIVEL DE ENSINO TOTAL
PRE-ESCOLA 6
FUNDAMENTAL 22
MEDIO 5
UNIVERSIDADE - 3° GRAU 5
EDUCACAO ESPECIAL 2
EJA 2
ENSINO PROFISSIONALIZANTE 2
FORMACAO DE PROFESSORES 14
NAO INDICADAS NOS RESUMOS 21

FONTE: CAPES; ECA/USP

Apé6s a classificagdo dos trabalhos desenvolvidos em ambiente de educagdo formal
segundo o nivel de ensino, passamos a buscar trabalhos que tratassem do mesmo objeto de
pesquisa que investigamos. Dessa maneira, centramos nossa atengdo em trabalhos que
investigassem as relacGes entre teatro e a formacdo de conceitos cientificos, independentemente
da disciplina abordada. Mais concretamente, procuramos identificar pesquisas que empregaram o
teatro enquanto linguagem estética especifica (ou seja, que buscaram utilizar conscientemente e
de maneira responsdvel os recursos e técnicas disponibilizados pela prética teatral) para a

aprendizagem de um determinado contetido curricular. Ao classificarmos os trabalhos
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desenvolvidos no ambito da educacdo formal por temas, obtivemos os seguintes resultados,

expostos no Quadro 4.

QUADRO 4 — CLASSIFICACAO DOS TRABALHOS SEGUNDO O TEMA — MAIO 2005

TEMA | NUMERO DE TRABALHOS

CONSCIENCIA POLITICA 4
PSICODRAMA 1

ENSINO DE ARTE DRAMATICA 43
GRUPOS DE TEATRO EM AMBIENTE ESCOLAR 1
TEATRO DE BONECOS 2
EDUCACAO AMBIENTAL 4
DIVULGACAO CIENTIFICA 1
FORMACAO DE PROFESSORES 15
APRENDIZAGEM DE CONTEUDOS 7
INCLUSAO SOCIAL - DEFICIENTES 2

FONTE: CAPES; ECA-USP

O levantamento das teses produzidas no Brasil desde o ano de 1986 sob a rubrica de
teatro-educagdo nos revela, portanto, uma producdo rica em termos de temas e de abordagens,
mas absolutamente deficitaria sob o ponto de vista da aprendizagem de contetidos cientificos
através do teatro. Em nosso estudo sobre esta producdo identificamos claramente sete trabalhos
que se dedicam ao estudo das relacdes entre teatro e aprendizagem de contetidos escolares. No
entanto, estes trabalhos ndo abordam a relagdo intrinseca entre teatro e aprendizagem de
contetdos cientificos, embora se dediquem a este tema sob outros pontos de vista. Nesse sentido,
esses trabalhos utilizam o teatro como ilustragdo da aprendizagem em cursos profissionalizantes,
na alfabetizagio ou identificando-o como uma metodologia da aprendizagem por descoberta. Em
todos esses casos, o teatro € percebido como um fim, como um resultado, € nio como um
processo de aprendizagem.

O levantamento das fontes nacionais relativas ao tema teatro-educacdo foram

gratificantes, por um lado, e atemorizadoras, por outro. Foram gratificantes por nos confirmarem
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a riqueza e a fecundidade do tema, haja visto ser o teatro uma linguagem artistica amplamente
difundida entre os pesquisadores dedicados ao tema arte-educagio, sob os mais variados pontos
de vista.

Por outro lado, foram atemorizadoras por nos mostrarem claramente a inexisténcia de
trabalhos voltados para a investigacdo da fun¢do da linguagem teatral na aprendizagem de
conteddos escolares. Este suposto ineditismo € desafiador, e nos indica um caminho de pesquisa
proficuo e praticamente intocado. A auséncia de interlocutores, no entanto, € atemorizante!

Gostariamos de concluir este capitulo ressaltando a importincia do mesmo para uma
maior clareza de nosso objeto de pesquisa. Buscamos, efetivamente, na produgdo académica
disponibilizada no Banco de Teses da Capes, trabalhos que pudessem se contrapor ao nosso,
metodologias que pudessem ser replicadas, dados que pudessem ser verificados. Esperamos,
efetivamente, que apds a exposicdo da producido disponivel sobre as relacOes entre teatro e
educacdo, nosso trabalho possa contribuir para uma melhor aprendizagem de conceitos
cientificos ministrados no 4mbito da educacdo formal em nosso pais, haja visto a inexisténcia de

trabalhos voltados especificamente para este tema.
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8 TEORIA SOCIO-HISTORICA DO DESENVOLVIMENTO: CONTEXTO HISTORICO E
INTELECTUAL

A teoria marxista, além de sua evidente importincia em termos sociolégicos, politicos,
econOmicos e histéricos, também foi impactante no campo da psicologia e da pedagogia. O
advento da Revolucdo Russa de outubro de 1917 inaugurou novos tempos no leste europeu. Era
tarefa urgente adequar a sociedade aos novos tempos, construir homens capazes de suportar os
rigores que o tempo revoluciondrio exigia. Enfim, tratava-se de educar os homens, em especial as
novas geracOes, e de estuda-los, dentro de um novo espirito civico e dentro de novas diretrizes
cientificas.

As exigéncias colocadas pela revolucdo e pelo marxismo em geral impulsionaram a
psicologia soviética para novos caminhos, levantando novos temas e formulando novos métodos
de investigacdo, além daqueles ja tratados desde o século XIX. Segundo COLE e SCRIBNER
(1994, p. 3) a publicacido de trés livros “podem ser vistos como constituintes essenciais do
pensamento psicoldgico do final do século XIX.” Estes livros seriam A Origem das Espécies de
Darwin, o livro Die Psychophysik de Gustav Fechner e o volume intitulado Reflexos do Cérebro,
de I.M. Sechenov.

Para COLE e SCRIBNER (1994, p. 3) “Darwin uniu animais e seres humanos num
sistema conceitual unico regulado por leis naturais; Fechner forneceu um exemplo do que seria
uma lei natural que descrevesse as relagdes entre eventos fisicos e o funcionamento da mente
humana; Sechenov (...) propds uma teoria fisiolégica do funcionamento de tais processos mentais
em seres humanos normais.”

Estes livros forneceram algumas das questdes centrais que seriam abordadas pela
psicologia a partir de entdo. No inicio do século XX, a psicologia experimental, recém
inaugurada por Wilhelm Wundt, encontrava-se profundamente dividida. De um lado
encontravam-se autores como Pavlov e Watson, alinhados a uma perspectiva behaviorista que
procurava analisar os processos psicoldgicos em seus constituintes bdsicos. Nesse sentido, a
estratégia bdsica do behaviorismo “consistia em identificar as unidades da atividade humana
(substituindo as sensacdes pela unidade estimulo resposta) e entdo especificar as regras pelas
quais esses elementos se combinam para produzir fendmenos mais complexos.” (COLE;

SCRIBNER, 1994, p. 4)
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Por outro lado, autores como Wertheimer, Kohler, Koffka ¢ Lewin fundavam o
movimento da Gestalt na psicologia. Em esséncia, a Gestalt se opunha a um ponto no qual tanto
Wundt quanto os behavioristas concordavam, a validade de se decompor e analisar os processos
psicolégicos em seus constituintes basicos. Para COLE e SCRIBNER (1994, p. 5) a Gestalt
“...demonstrou que muitos fendmenos intelectuais (...) e fendémenos perceptuais (...) ndo
poderiam ser explicados pela postulagdo de elementos bdsicos da consciéncia nem pelas teorias
comportamentais baseadas na unidade estimulo-resposta. Os gestaltistas rejeitavam, em principio,
a possibilidade de, através de processos psicoldgicos simples, explicar os processos mais
complexos.”

Em linhas gerais, essa era a situagdo da psicologia européia quando Vygotsky apareceu
em cena. Na Russia esta “crise” - para usar a expressio do préprio Vygotsky — também se
manifestava, mas ja se davam alguns passos na tentativa de superd-la, em especial incorporando
as teses marxistas ao estudo da psicologia. A substituicdo de Chelpanov por Kornilov em 1923 no
comando do Instituto de Psicologia de Moscou € significativa desse avango. Para Chelpanov o
marxismo nao poderia desempenhar um papel significativo na psicologia, apenas ajudando a
explicar a organizagio social da consciéncia, mas nio as propriedades da consciéncia individual.
Ja Komnilov - que denominava sua propria abordagem de reatologia, pois usava as reagoes
comportamentais como os elementos basicos — procurou submeter todos os ramos da psicologia a
uma estrutura marxista.

A reatologia de Komilov, no entanto, nido era capaz de conferir a consciéncia um papel
claro na atividade humana, bem como ndo conseguia conferir ao conceito de consciéncia um
papel na ciéncia da psicologia. (COLE e SCRIBNER, 1994, p. 6). Estes motivos explicam, em
parte, o impacto da palestra proferida por Vygotsky no II Congresso Soviético de
Neuropsicologia intitulada “Consciéncia como um Objeto da Psicologia do Comportamento”.
Talvez pelo fato de estar consciente dessa lacuna em sua teoria, 0 mesmo Komilov tenha
convidado Vygotsky a fazer parte de sua equipe no Instituto de Psicologia.

A apari¢do de Vygotsky na comunidade cientifica soviética corresponde a sua tentativa
pessoal de superar a “crise” da psicologia. Essencialmente, Vygotsky concordava com os
gestaltistas de que as teorias correntes (em especial o behaviorismo) ndo conseguiam explicar os

comportamentos complexos, como o pensamento € a voli¢do, a partir de sua atomizagao. Por
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outro lado, Vygotsky percebia que a prépria Gestalt ndo era capaz de explicar os fendmenos
complexos a partir de sua descri¢do. Dessa forma, as raizes da crise seriam mais profundas, pois a
psicologia continuaria dividida em dois ramos irreconcilidveis, um com caracteristicas de uma
ciéncia natural (o behaviorismo), e outro como uma ciéncia mental (a Gestalt).

Para Vygotsky era necessario que a psicologia encontrasse uma abordagem abrangente,
que ndo apenas descrevesse, mas também explicasse as fungdes psicoldgicas superiores em
termos aceitaveis para as ci€ncias naturais. Essa abordagem representaria, assim, uma grande

<

tarefa, e deveria incluir “..a identificacio dos mecanismos cerebrais subjacentes a uma
determinada funcao; a explicacdo detalhada da sua histéria ao longo do desenvolvimento, com o
objetivo de estabelecer as relagdes entre formas simples e complexas daquilo que aparentava ser
0 mesmo comportamento; e, de forma importante, deveria incluir a especificacdo do contexto
social em que se deu o desenvolvimento do comportamento.” (COLE e SCRIBNER, 1994, p. 7)

Para aproximar-se dessa abordagem abrangente, capaz de explicar o funcionamento
psicolégico superior, Vygotsky contou com valiosas contribui¢des da psicologia e da sociologia
de seu tempo, além das idéias fundamentais do darwinismo evolucionista. No entanto, apenas a
matriz tedrica marxista lhe forneceu as bases necessdrias para formular uma ciéncia
comportamental unificada. Segundo COLE e SCRIBNER (1994, p. 8) “Vygotsky viu nos
métodos e principios do materialismo dialético a solug¢ao dos paradoxos cientificos fundamentais
com que se defrontavam seus contemporaneos. Um ponto central desse método € que todos os
fendmenos sejam estudados como processos em movimento € em mudanga.”

Nas “Teses contra Feuerbach”, ao fazer a critica ao materialismo ndo-dialético, MARX
(1987, p. 161) afirma que “A doutrina materialista sobre a mudanca das contingéncias e da
educacdo se esquece de que tais contingéncias sio mudadas pelos homens e que o proprio
educador deve ser educado.” Mais adiante, no mesmo texto, o filésofo nos diz que “A
coincidéncia da alteragio das contingéncias com a atividade humana e a mudanga de si proprio s6
pode ser captada e entendida racionalmente como préxis revoluciondria.” (MARX, 1987, p. 161).
Ora, a Revolucdo Russa se constitui em exemplo cabal de tal coincidéncia, e a compreensao
racional desse evento, bem como dos novos tempos que ele anunciava, sé poderia ser alcancada

através do materialismo dialético. Mais do que nunca, tornava-se urgente executar o que MARX



90

(1987, p. 163) ja hd muito teorizava: “Os filésofos se limitaram a interpretar o mundo
diferentemente, cabe transforma-lo.”

Dessa forma, o objeto de estudo do psicdélogo seria o de “...reconstruir a origem e o curso
do desenvolvimento do comportamento e da consciéncia. N3o s6 todo fendmeno tem sua historia,
como essa histéria € caracterizada por mudangas qualitativas (mudanga na forma, estrutura e
caracteristicas basicas) e quantitativas. Vygotsky aplicou essa linha de raciocinio para explicar a
transformacgido dos processos psicolégicos elementares em processos complexos.” (COLE e
SCRIBNER, 1994, p. 8)

O acompanhamento das mudancas qualitativas do comportamento que ocorrem ao longo
do desenvolvimento permitiria superar a cisdo entre os estudos cientificos naturais dos processos
elementares e a reflexdo especulativa sobre as formas culturais do comportamento. Dessa forma,
segundo COLE e SCRIBNER (1994, p. 9) “...quando Vygotsky fala de sua abordagem como
privilegiadora do ‘desenvolvimento’, isso ndo deve ser confundido como uma teoria do
desenvolvimento da crianca. Na concep¢do de Vygotsky, essa abordagem constitui 0 método
fundamental da ciéncia psicoldgica.”

Deixemos de lado, por ora, a abordagem do método de Vygotsky, retendo no entanto sua
base dialética e marxista, e sua énfase no desenvolvimento. Ainda com respeito ao ambiente
histérico em que Vygotsky viveu e trabalhou, sabemos que os tempos revoluciondrios que
orientaram as preocupagdes de Vygotsky ndo proporcionaram condi¢des adequadas para a

pesquisa. Na opinido de KNOX (1996, p. 23):

...os tempos dificeis da Revolugdo Russa, os anos que se seguiram de guerra civil e a
intrangiiilidade politica néo tornavam o trabalho de pesquisador cientifico uma coisa facil e grande
parte desse trabalho tinha que estar orientado para a soluc@o de problemas sociais concretos, por
exemplo o nimero crescente de bandos de criangas 6rfas ou incapacitadas que precisavam ser
educadas e transformadas em membros produtivos da nova sociedade soviética.

Ao lado de sua busca por um método unificador para a Psicologia, a questdo da educagio
revestia-se de importancia central para Vygotsky, pois era necessdrio formar individuos
comprometidos com os ideais da revolugio bem como enfrentar o imenso problema social gerado
pelo fim da I Guerra Mundial e pela guerra civil. Nesse sentido, para CECCHINI (2003, p. IX)

“Um dos primeiros problemas que tem de enfrentar uma sociedade que tenha realizado a
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revolugdo socialista € o da escola. Enfrentar de modo radical este problema incluido naquele mais
geral da formagdo de novas geracdes € uma condi¢do necessaria para a sobrevivéncia da propria
revolugdo.”

O problema da escola, dentro de uma sociedade revoluciondria, desdobrava-se em duas
areas distintas, embora interligadas: os valores e contetidos a serem ensinados e as técnicas de
instrucdo a serem empregadas. O primeiro ponto de vista estd ligado ao cidadao que se quer
formar e prende-se fundamentalmente a questdo do “aprender para qué?”. O segundo ponto de
vista remete ao problema da capacidade de aprender, ao problema ontogenético dos limites e
possibilidades da aprendizagem e, € claro, a questdo da motivacdo para o aprender. A separacio
didatica destes dois pontos de vista ndo deve encobrir o fato de que a questdo dos valores €
amplamente determinada pela técnica de instrugao, e vice-versa.

A questdo pedagdgica, tornada urgente e central a partir da vitéria da revolugio,
mobilizou um grande contingente de pesquisadores russos, tanto psicélogos quanto pedagogos. A
obra de Krupskaya, Blonsky, Lunatcharsky, Makarenko, Pistrak, Vygotsky, Luria e de tantos
outros procura responder, num certo sentido, as exigéncias que o problema pedagégico colocava.

No caso de Makarenko, por exemplo, LUEDEMANN (2002, p. 95) afirma: “Makarenko
nunca esteve entre os militantes das agdes insurrecionais. Para ele, sua batalha era travada no
campo da educacio, no dificil dia-a-dia que confunde o velho € o0 novo. Suas armas eram apenas
as orientacdes politicas leninistas. Deveria pensar em uma nova educagdo como ferramenta para a
criagdo do mundo novo, livre, de homens livres.”

Com efeito, essa € a tarefa a que se lanca Makarenko, moldando sua proposta pedagdgica
através da criacdo de coletividades estudantis que reunissem formagdo geral e profissional,
destacando-se como um dos mais importantes tedricos da linha pedagégica chamada Escola do
Trabalho. Nesse sentido, apds enfatizar a necessidade que a revolugdo tem de engenheiros e de
médicos, MAKARENKO (2002, p. 271) afirma: “Nao devemos falar apenas sobre a formagao
profissional da nova geragao, mas também sobre a educacdo e um novo tipo de comportamento,
de caracteres e de conjuntos de tracos da personalidade que sdo necessdrios, precisamente, no
Estado soviético. Os objetivos do trabalho educativo s6 podem ser deduzidos das experiéncias

que a sociedade coloca.”
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A formagdo do novo cidaddo socialista, voltada essencialmente para questdes sociais,
exigia uma metodologia voltada para estas questdes. Dentro das coletividades educacionais,
Makarenko recomenda, por exemplo, a criagdo de circulos dedicados a muisica, ao canto coral e
ao teatro, dentre outros. O funcionamento desses circulos deveria seguir a normas restritas
impostas pela coletividade estudantil e deveria ficar a cargo de um profissional competente nesta
drea. De todo modo, parece inegdvel que a educacio estética, para Makarenko, € essencial para se
atingir os objetivos propostos pela educacao socialista.

Também Pistrak deve ser encarado como um seguidor das diretrizes pedagdgicas langadas
por Krupskaya, constituindo-se num intelectual fundamental para a construgdo da pedagogia
socialista, da qual a Escola do Trabalho € um dos principais desdobramentos. Com efeito, Pistrak
procurou traduzir para o plano da pedagogia escolar os ideais, concepgdes e principios do
processo revoluciondrio na Unido Soviética.

Dentre as contribui¢des centrais de Pistrak estd sua nocdo de que a escola s6 podera
cumprir seu papel na consolidacdo do processo revoluciondrio alterando seu modo de
organizacio e de funcionamento, e ndo apenas com alteragdes curriculares. Como Makarenko,
sua énfase € na coletividade, e propde um trabalho pedagégico baseado na auto-organizacio dos
estudantes, no trabalho produtivo e no modelo de interpretacdo da realidade fornecido pelo
marxismo. Nas palavras de PISTRAK (2000, p. 24) “Primeiramente, sem teoria pedagogica
revoluciondria, ndo poderd haver pratica pedagdgica revoluciondria. Sem uma teoria de
pedagogia social, nossa pratica levard a uma acrobacia sem finalidade social e utilizada para
resolver os problemas pedagdgicos na base das inspiragdes do momento, caso a caso, € ndo na
base de concepcdes sociais bem determinadas.”

Ao contrdrio de Makarenko ou de Pistrak que se lancam diretamente sobre a teoria e a
pritica pedagdgica, buscando uma técnica de instru¢do mais eficaz, Vygotsky procura na
psicologia os fundamentos para a boa pedagogia. Suas conclusdes € hipdteses de cunho
pedagdgico sdo derivados diretamente das investigagdes na drea da psicologia. Segundo KNOX
(1996, p. 17), a psicologia soviética pés-revolucdo “...tinha que corresponder as necessidades e
principios de uma sociedade que acabara de surgir de uma revolu¢io que afetou todas as camadas

e areas da cultura russa.”
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A solucdo de inimeros e graves problemas que se impunham ao governo socialista
moldaram uma cultura pés-revoluciondria onde a “...ciéncia era extremamente valorizada e da
qual se esperava, em alto grau, a solu¢do dos prementes problemas sociais e econdmicos do povo
soviético.” (COLE e SCRIBNER, 1994, p. 12) Dessa forma, era uma preocupagio bésica de
Vygotsky produzir uma psicologia que tivesse relevancia para a educagdo e para a pratica
médica.

Naio era incompativel para Vygotsky, portanto, aliar producio tedrica e aplicacio pratica,
o que leva COLE e SCRIBNER (1994, p. 12-13) a afirmar que “...estava de acordo com sua visio
tedrica geral desenvolver seu trabalho numa sociedade que procurava eliminar o analfabetismo e
elaborar programas educacionais que maximizassem as potencialidades de cada crianca.” Com
efeito, Vygotsky procurava construir sua psicologia em consonancia com a afirmagdo de

RATNER (1995, p. 263) de que:

As doutrinas psicoldgicas tém efeitos de largo alcance sobre a préxis social. Influem na maneira
como as pessoas pensam sobre si mesmas, nas expectativas que tém e no tratamento que
dispensam aos outros, em sua compreensao das causas dos problemas psicolégicos, nos tipos de
solugéo que créem ser possiveis e nas politicas ptblicas que aprovam. As descrigdes e explicagdes
psicoldgicas sdo, pois, eminentemente politicas.

A orientacdo intelectual de Vygostsky correspondia diretamente ao contexto social no
qual se encontrava. Na medida em que a revolugdo socialista rompia com 0s pressupostos
absolutistas e aristocraticos do czarismo, rompia também com o naturalismo com que o sistema
revestia a exploracdo e a desigualdade social. Em sintonia com 0s novos tempos € com a

orienta¢dao materialista da revolugdo, a obra de Vygotsky para RATNER (1995, p. 263):

...6 politicamente impar na maneira como coloca os fendmenos e a praxis social perfeitamente sob
controle humano. A concepgido de que a psicologia é composta de mediagdes produzidas pelo
homem significa que as facetas mais essenciais da atividade psicoldgica sao transformdveis. A
transformagdo psicolégica exige que se alterem as sustentagdes sociais e tecnoldgicas da
consciéncia, as quais, sendo artefatos human<ns1:XMLFault xmlns:ns1="http://cxf.apache.org/bindings/xformat"><ns1:faultstring xmlns:ns1="http://cxf.apache.org/bindings/xformat">java.lang.OutOfMemoryError: Java heap space</ns1:faultstring></ns1:XMLFault>