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A Realidade Pensavel:

Teatro e Vida Brasileira em Oduvaldo
Vianna Filho!

Fernando Marques

Prévias

A obra do dramaturgo Oduvaldo Vianna Filho (1936-1974)
comeca a ser reeditada. Os primeiros volumes, relancados em fins de
2018 apos longo intervalo, trazem a pe¢a Rasga Coragdo, seu ultimo
texto teatral, e o Dossié de pesquisa, pequena enciclopédia da vida
nacional coligida a partir de 1971%

Escritor, intérprete, pensador do teatro e animador cultural,
Vianinha, nos anos 1950, participou do Teatro de Arena em Sio
Paulo e, em 1961, ajudou a fundar o Centro Popular de Cultura da
Uniao Nacional dos Estudantes (CPC da UNE), no Rio de Janeiro.
Viu o prédio da entidade em chamas, em abril de 1964, e foi um
dos autores do show Opinido, que estreou em dezembro daquele ano.
Ligou-se a televisdo apesar dos preconceitos que cercavam o veiculo,
trabalhou em cinema e finalizou Rasga Coragdo trés meses antes de
morrer, em 1974, aos 38 anos. A disposi¢ao para o debate e, mais

1 Artigo composto a partir de dois textos do autor: Teatro e paixdo em Oduvaldo Vianna
Filho (em Jornal da Tarde, 27/1/2001, republicado em seu livro A provincia dos diamantes:
ensaios sobre teatro, Belo Horizonte: Auténtica; Brasilia: Siglaviva, 2016) e A volta do Pistoldo
(em Folha de S.Paulo, suplemento Ilustrissima, 6/1/2019).

2 A pega e o Dossié de pesquisa reaparecem em dois volumes organizados e comentados
pela professora da USP e ensaista Maria Silvia Betti, langados pela recém-criada editora
Temporal (foram publicados pela primeira vez em 1980; a peca isoladamente teve reedigdes
em 1984 e 1985). A nova editora pretende republicar algumas das obras de Vianna Filho,
autor de 18 textos teatrais, além dos escritos para televisdo e cinema. A reedi¢ao de seu
ultimo texto coincide com a carreira do filme inspirado nele. Dirigido por Jorge Furtado, o
filme Rasga Coragio estreou em dezembro de 2018.
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importante, para constantes autocriticas e reavaliacdes parece té-lo
acompanhado sempre.

A vida breve ndo impediu que o dramaturgo e ator carioca
chegasse a plena maturidade literaria. A circunstancia de haver
registrado parte de sua derradeira obra ditando-a a um gravador
(depois transcrita pela mae, a radialista Deocélia Vianna) evidencia
o esforco em conclui-la. O texto assumiu cardter de testamento
estético e politico, a que tampouco faltam humor e musica.

Premiado e proibido no ano em que foi escrito, Rasga
Coragdo s6 seria liberado cinco anos depois, quando sua montagem®
representou, ao lado de outros sinais, o come¢o do fim da ditadura.

Os trabalhos tinham tido inicio com a pesquisa sobre quatro
décadas de vida brasileira: 14 estao fatos politicos e econdmicos, giria,
cangoes, piadas. Vianna e a jornalista Maria Célia Teixeira coletaram
esses dados, ja valiosos por si, e os reuniram no Dossié com o intuito
de emprestar verdade histérica a Rasga Coragdo, no qual aparecem
trés geragoes, dos anos 1930 aos anos 1970.

Passado e presente se alternam e se misturam, fazendo
perceber ou imaginar relagdes entre personagens pertencentes a
épocas distintas. Custédio Manhdes, também chamado Manguari
Pistolao, funcionario publico e militante anénimo do Partido
Comunista Brasileiro, acha-se no centro das agdes. Com processos
épicos, Vianinha procurava explicar poeticamente o pais.

De Chapetuba a Opinido

Como entender Rasga Coragdo? Podemos procurar vé-lo
na trajetéria de Vianna Filho, que se inicia em 1957 com a comédia
Bilbao, via Copacabana. Nesses primeiros passos, importa sobretudo
o drama Chapetuba Futebol Clube, encenado e premiado em 1959.

3 Essa primeira montagem realizou-se em 1979 e 1980, sob a diregao de José Renato, com
Raul Cortez no papel de Manguari Pistolao, tendo tido pré-estreia em Curitiba a 21 de
setembro e estreia no Rio de Janeiro a 9 de outubro de 1979. Com ela, a censura comegava
a findar. A temporada em Sao Paulo teria inicio em outubro do ano seguinte. Uma segunda
montagem de Rasga Coragdo ocorreu em 2007, sob a dire¢io de Dudu Sandroni, com
Zécarlos Machado no papel de Manguari. Estreou em maio no Rio (onde pude ver o
espetdculo, rico em cena e musica) e, em outubro, em Sao Paulo.
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Esta segunda peca tinha intencdo realista, fotografica, no
que emulava Eles ndo usam Black-tie, de Gianfrancesco Guarnieri. O
texto de estreia de Guarnieri, parceiro de Vianna no Teatro de Arena,
fora encenado pela companhia em 1958 e conquistara o publico,
mantendo-se em cartaz por um ano. Tem por tema uma greve
operaria e o modo como ela repercute dentro de uma familia, opondo
o pai grevista ao filho fura-greve, com dialogos coloquialissimos. Era
natural que Vianna e outros dramaturgos do Arena — Chico de Assis,
Augusto Boal - se mirassem nas qualidades de Black-tie.

Chapetuba substituiria no palco o bem-sucedido Black-tie
e mereceria cinco prémios. A pe¢a de Vianna trata da corrupg¢ao
no esporte, com direito a ilagdes sociais e politicas, tendo sido o
primeiro texto teatral no pais a abordar extensamente o futebol (A
falecida, de Nelson Rodrigues, ja o fizera de modo mais restrito em
1953).

No entanto, segundo Vianna e Assis, esse repertorio pecava
por estar preso ao estilo dramatico, realista, retilineo, visto como
limitado para a tarefa de explicitar os motivos mais largos das
personagens — motivos sociais, histéricos, para além dos estritamente
psicologicos. O drama ilumina os individuos sem deixar ver
claramente o contexto dentro do qual se movem, pensavam eles.

Em artigo daquele instante, Vianna dizia:

E preciso uma outra forma de teatro que expresse a experiéncia
mais ampla de nossa condi¢do. Uma forma que se liberte dos dados
imediatos, que organize poeticamente valores de intervencdo
e responsabilidade. Pecas que ndo desenvolvam agdes; que
representem condi¢oes. Pecas que consigam unir, nas experiéncias
que podem inventar e ndo copiar, a consciéncia social e o ser social
mostrando o condicionamento da primeira pelo ultimo (Vianna
Filho, 1981, p.221).

Esse “teatro politico e circunstancial” procura realizar-se
em A mais-valia vai acabar, seu Edgar, comédia musical escrita por
Vianna e dirigida por Chico de Assis em 1960. O espetaculo dara
ensejo a criagdo, no ano seguinte, do Centro Popular de Cultura -
CPC - da UNE.

Em 1960, o elenco do Teatro de Arena cumpre temporada no
Rio de Janeiro. As divergéncias aparecem: ha questdes pessoais, mas
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questdes politicas também contam para o desligamento de Vianinha
e Chico de Assis, que preferem ficar no Rio a voltar para Sao Paulo.
Eles buscavam o teatro popular que a pequena sala e o proprio
repertério do Arena ndo permitiam que se pusesse em pratica.

Em A mais-valia vai acabar, seu Edgar, operarios saem pelo
mundo para tentar desvendar o mistério das relagdes entre capital
e trabalho. A presenca de cangdes e o uso espirituoso dos versos
indicam a influéncia de Brecht, autor que Vianna e companheiros
haviam comegado a estudar pelo menos um ano antes. Chico de Assis
acrescentou ao texto processos do teatro de revista — levado nas salas
da Praca Tiradentes, no Rio, nossa modesta Broadway. O espetaculo
atraiu cerca de 400 espectadores por sessdo, durante oito meses, ao
palco de arena da Faculdade de Arquitetura da Universidade do
Brasil, hoje UFR]. As musicas eram de Carlos Lyra (em parceria com
Vianna), vindo da bossa nova e interessado em aprender com os
sambistas tradicionais. Estavam lancadas as sementes para o CPC.

Bertolt Brecht, dramaturgo e tedrico da cena épica, havia
chegado ao teatro profissional brasileiro com A alma boa de Setsuan
em 1958. Exercitar procedimentos épicos (cartazes, can¢des, a atitude
distanciada, reflexiva, dos atores em relagdo as personagens, recursos
narrativos, enfim) parecia vital para os artistas que pretendessem dar
relevo social a seus espetaculos, agucando as possibilidades criticas.

O propdsito politico procurava os meios de expressao. Eis a
busca de Vianinha e a de outros contemporaneos nas duas décadas
seguintes.

Exemplo da disposi¢ao de Vianna para a critica e a autocritica
ja se acha em suas atitudes na fase do Centro Popular de Cultura,
de abril de 1961 a abril de 1964. No inicio, suas posi¢oes estiveram
proximas as expostas no Anteprojeto do Manifesto do CPC, redigido
por Carlos Estevam Martins: a arte e seus recursos eram Vistos,
basicamente, como estimulos para a politizagdo do publico, meros
instrumentos revolucionérios. O estético subordinava-se ao politico.
Depois, diz Leandro Konder, citado pelo bidgrafo Dénis de Moraes,
Vianinha mudaria de rumo, optando pelo “caminho mais modesto
da coleta de experiéncias” (Konder, em: Moraes, 2000, p.148).
Chegava-se a formula da pesquisa das fontes populares, que marca a



A Realidade Pensével

mentalidade de alguns dos melhores artistas a partir de 1963.

Com o golpe de 64, o teatro vive momentos de apreensio
e perplexidade. O primeiro gesto coletivo de resposta a ditadura
demora, mas nao falta: ¢ Opinido, que tem Vianna entre seus autores
(a0 lado de Armando Costa e Paulo Pontes) e estreia no Rio em
dezembro de 1964.

Cenas breves, cangdes, anedotas compdem esse espetaculo-
colagem, interpretado pelos cantores Joao do Vale, Nara Ledo e Zé
Keti, sob a direcdo de Augusto Boal. Teatro e musica popular se
reunem na montagem que obtém grande sucesso, mas nao escapa das
polémicas: alguns entendem que artistas e espectadores de Opinido
se autoiludem ao supor uma participagdo politica que de fato nao
ocorre.

Zé Keti, Jodo do Vale e Nara Ledo representavam
respectivamente o carioca do morro, o migrante nordestino e a moga
de classe média, atenta as desigualdades. “O processo de criagao foi
absolutamente original. Vianinha, Paulo Pontes e Armando Costa
fizeram um laboratdrio com o elenco’, conta Dénis de Moraes. “Cada
um dos atores em cena cedeu albuns de fotografias, cartas e tudo o
que pudesse ilustrar os depoimentos. Em seguida, selecionou-se o
material pertinente e elaborou-se o roteiro” (Moraes, 2000, p.180).
Pediu-se aos compositores Cartola, Heitor dos Prazeres e Elton
Medeiros que recordassem versos de partido-alto, género tradicional,
para uso no espetaculo. Moraes informa ainda:

Outras colaboragdes vieram do ensaista e pesquisador de literatura
popular M. Cavalcanti Proenc¢a, consultado sobre repentes de
cantadores nordestinos; do ator Jorge Coutinho, que abasteceu os
autores com girias de morro; e do cineasta Antdnio Carlos Fontoura,
que traduziu as letras das musicas de Pete Seeger, incluidas na trilha
sonora; e por Ferreira Gullar, que verteu para o portugués poemas
de José Marti (Moraes, 2000, p.181).

Nota-se o gosto pelos empreendimentos de equipe, que
Nelson Rodrigues ironizou afirmando que a autoria dos espetaculos
do Opinido era “mais numerosa que uma audiéncia de Fla-Flu”
Temposantes,em 1961, Vianinha polemizara com Nelson nas paginas
do semanario Brasil em Marcha. Ele jogava no rosto de Nelson a
irracionalidade de suas personagens, enquanto o dramaturgo mais
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velho acusava o jovem de sectarismo. A admirag¢ao era, no entanto,
mutua.

Do Bicho a Rasga Coragdo

Uma das pegas encenadas pelo Grupo Opinido foi a comédia
Se correr o bicho pega, se ficar o bicho come, de Vianinha e Ferreira
Gullar. Os versos de cordel e os bonecos da arte popular nordestina
compareciam ao espetaculo, que ficou cinco meses em cartaz,
em 1966. Um dos lagos entre o teatro que se buscava e as formas
populares acha-se na musica: sambas e xotes em Opinido, cordel e
ritmos diversos no Bicho. Desmembrado o grupo, Vianinha funda
o Teatro do Autor Brasileiro, que teria vida curta, o bastante para
montar a revista Dura lex sed lex, no cabelo s6 Gumex.

O fio da meada que parte de Opinido, ou de espetaculos
anteriores como A mais-valia, percorre a obra de Vianna e chega a
Rasga Coragdo.* Ele escreve no prefacio ao texto de 1974: “A peca
conta uma histéria, com todos os mecanismos do playwright,
aproximacao psicoldgica, crescendo de tensdo’, recursos realistas.
Ao mesmo tempo, utiliza “a técnica de ‘colagem’ que usamos em
Opinido e outros espetaculos. Esta combinagdo de técnicas parece-
me que apresenta uma linguagem dramatica nova” (Vianna Filho,
2018, pp.17-18).

Os textos de Vianna remetem a realidade, porém nao mais a
representam de maneira linear. Ja em 1965, Mogo em estado de sitio
(que s6 iria a cena em 1981) operava segundo “cinquenta breves
sequéncias e cenas sobrepostas, numa dinamica de cortes quase
cinematografica’, aponta o bidgrafo (Moraes, 2000, p.199). Outras
obras, como o drama Papa Higuirte, vao se beneficiar das mesmas
conquistas.

Em Papa Higuirte, A longa noite de Cristal e Corpo a corpo,

4 Maria Silvia Betti resume: “A pega acompanha o processo de declinio das oligarquias
rurais e da Primeira Republica, no inicio do século XX, a crise de 1929, a ascensdo do
tenentismo em meados dos anos 1920, a queda de Washington Luis, em 1930, o Estado
Novo, instituido em 1937, a chamada Intentona Comunista, de 1935, o Levante Integralista,
de 1938, o processo de industrializacdo nos anos 1940, a implantagdo das leis trabalhistas,
a campanha pelo petrdleo, no inicio da década de 1950, e finalmente a época da ditadura
militar e da contracultura na década de 1970” (Betti, em: Vianna Filho, 2018, pp.150-151).
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escritos a partir de 1968, Vianinha afia as qualidades dramattrgicas.
Como diz Moraes, ele perseguia a “densidade politica’, conciliando-a
com a ‘estruturacdo cénica requintada”. Conquistas estéticas
somavam-se a coeréncia politica em Vianinha, um homem que, de
acordo com o depoimento de amigos e namoradas, era capaz de
sofrer genuinamente com a mesquinhez social brasileira.

Em Rasga Coragdo, Manguari, sua mulher Nena, o filho
Luca, que briga com o pai a quem considera conservador, ligam-se
a Revolucdo de 30 ou as campanhas sanitarias do inicio do século
gracas as idas e vindas que remodelam o tempo, assinaladas por
cangoes.’

Mencione-se o pandego e tragico boémio Lorde Bundinha,
amigo de juventude do protagonista, uma das grandes personagens
da dramaturgia brasileira.

As analogias estdo claras: vitima do pai que o expulsa de
casa por motivos moralistas, Manguari, 40 anos depois, tem atitude
semelhante para com o filho, embora desta vez a razdo pareca mais
séria. Empenhado a vida inteira em lutas solidarias, ele ndo suporta o
que, em Luca, o agride como evasao e indiferenca. Seja como for, ndo
sabe aceitar o filho, ndo o compreende, a0 menos naquele momento.
A linguagem dramadtica nova de que fala Vianna mira sempre a
realidade, no entanto reconhecendo-a complexa, sem simplificacdes
apaziguadoras. A forma artistica se altera para dar conta de expressar
o mundo. Mantém-se a nogao de que a vida real, embora dificil, é
passivel de ser representada, meditada, quem sabe transformada; ao
contrario do que parecem pensar as vanguardas que, ainda agora,
se deleitam no informe e no inominado. Funciondrio que teve a
ascensao sustada pelas atitudes politicas, Manguari figura o herdi
anénimo em sua luta “contra o cotidiano, feita de cotidiano’, diz
Vianna no prefacio a peca.

Recordemos dois trabalhos do autor na televisio. O “caso
especial” Medeia, que transpde a tragédia de Euripides para o

5 “A iluminagdo se encarrega de diferenciar as épocas, e a intercalagio de cangoes serve
para criar e ilustrar a atmosfera socio-histdrica relacionada a cada uma delas. Logo na
abertura, por exemplo, o refrdo da valsa-titulo, ‘Rasga o coragdo, de Anacleto de Medeiros
com letra de Catulo da Paixdo Cearense, é cantado com a presenca em cena de todas as
personagens. A apresenta¢do de cada uma delas, a seguir, também ¢é apoiada em recortes
musicais ilustrativos” (Betti, em: Vianna Filho, 2018, p.149).
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suburbio do Rio de Janeiro, abriu caminho para praticas modernas
no video e inspirou a peca Gota digua, de Chico Buarque e Paulo
Pontes. Lembremos ainda a bem-humorada série A grande familia,
escrita com Armando Costa, produ¢ao “com cara de Brasil” que a
Globo (emissora que a langara) chegou a rejeitar, mas depois retomou
com éxito.

A realidade pensavel: Correntes em choque

Procurarei indicar algo das polémicas em que o autor se
envolveu, nas quais revela ideias que o moveram em sua pratica
literaria. Em 1967, as polémicas aparecem (ou reaparecem) no
proprio ambiente dos grupos de esquerda, artisticos ou politicos.

No campo das artes, “engajados” e “formalistas” ameagam
sair no tapa — as vezes, ao pé da letra. E o caso das contendas com os
autores do Cinema Novo, como a que se deu em torno de Terra em
transe, filme de Glauber Rocha: o pais convulso e cadtico mostrado
por Glauber irritou Vianinha (“O Brasil nao é aquilo!”, ele teria
reagido). No campo da politica, especialmente no ano seguinte, com
o AI-5, alguns querem enfrentar o regime a bala, enquanto outros,
entre eles Vianna, advertem para a derrota certa que seria a luta
armada. A resisténcia a ditadura devia se fazer por meios politicos.
Essa era a posi¢ao do Partido Comunista Brasileiro (PCB), a que
Vianna estava ligado.

O artigo “Um pouco de pessedismo ndo faz mal a ninguém”,
tratando de teatro, registra as opinides do autor em julho de 1968.°
Nesse texto conciliatdrio - talvez paradoxalmente polémico por ser
conciliatério -, Vianna pede que as correntes em atrito, sobretudo
a dos engajados e a dos esteticistas, se reinam a bem do teatro. Ou,
quando menos, que convivam em paz, apoiando-se mutuamente
e aproveitando, cada uma, as descobertas da tendéncia oposta. O
adversario comum ¢é a politica cultural do regime.

Uma das discussdes nucleares nessa fase reside na querela
de engajados e formalistas. Da parte do dramaturgo, ha a afirmacao
de uma espécie de realismo nao linear (ou néo estritamente linear),

6 O artigo integra o Caderno Especial n° 2, intitulado Teatro e Realidade Brasileira, da
Revista Civilizagdo Brasileira.
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como se 1¢, em 1966, na comédia em verso Se correr o bicho pega, se
ficar o bicho come - Vianna encarregou-se da estrutura dramatica, e
as falas foram versificadas por Gullar. No prefacio a pega, intitulado
“O teatro: que bicho deve dar?”, o Grupo Opinido defende um
realismo agil, moével, em que a imaginagado joga o seu papel: a fantasia
colabora, ao fim das contas, para que se represente e se perceba
melhor a propria realidade. Dramaturgos e elenco afirmam aqui a
nocao de encantamento:
Mas quando falamos em encantamento, ndo estamos querendo
dizer envolvimento passional (...). Com encantamento queremos
dizer uma a¢do mais funda da sensibilidade do espectador que tem
diante de si uma criagdo, uma inveng¢do que entra em choque com
os dados sensiveis que ele tem da realidade, mas que, a0 mesmo

tempo, lhe exprime intensamente essa realidade (Gullar e Vianna
Filho, 1966).

Esse modo de pensar texto e espeticulo, marcado pelo
vinculo com o real ou com o que se entenda ser o real, contrapds-se
a uma estética alusiva e alegorica, andrquica, como a dos filmes de
Glauber Rocha ou a dos espetaculos do Teatro Oficina, sob a direcdo
de José Celso Martinez Corréa.

Podemos citar a propdsito O rei da vela (1967), texto de
Oswald de Andrade relido pelo Oficina; Roda-viva (1968), peca de
Chico Buarque convulsionada por Zé Celso, em trabalho fora do
ambito de seu grupo; e Gracias Sesior (1972), criagdo coletiva do
Oficina. Esse ultimo espetaculo apontava “provocativamente para
a ideia da morte do teatro e do desaparecimento dos pardmetros
pelos quais ele havia sido praticado até entdo, apoiado em trabalho
dramaturgico e interpretativo e na separagdo entre artistas no palco
e publico na plateia” (Betti, em: Vianna Filho, 2018, p.145).”

O debate, ou a posi¢ao nele ocupada por Vianna, procedia, ao
menos em parte, das ideias do filésofo huingaro Georg Lukacs (1885-
1971), autor de Introdugdo a uma estética marxista, livro publicado
no Brasil em 1968.

7 Outra montagem merece lembranga. Hoje ¢ dia de rock, texto de José Vicente encenado
por Rubens Corréa no Rio de Janeiro em 1971, apresenta a histdria de uma familia mineira
marcada por dons poéticos e misticos. Para Yan Michalski, o espetdculo foi capaz de
construir “um inigualdvel monumento teatral 8 mentalidade de ‘paz e amor’ que empolgava,
entdo, amplas faixas da juventude” (Michalski, 1989, pp.49-50).
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O filésofo opde a atitude racionalista, iluminista, ligada a
crenca na inteligibilidade do real (o real é dado como racional), ao
ceticismo hermético das vanguardas, a ideia de que ndo ha sentido
estavel nas coisas e, portanto, ndo deve haver sentido estavel nas
obras. Lukacs preferia a atitude a que se pode chamar iluminista e
depreciava como equivocada a corrente contraria.

A recusa do sentido, do enunciado coerente e verossimil,
praticada pelas vanguardas era ainda uma forma de fazer sentido; isto
é, de tomar partido e definir um ponto de vista. Correspondia a uma
visao do mundo. O ceticismo quanto a determinagao do significado,
no mundo e nas artes, colocava em duvida o otimismo racionalista;
aquele ceticismo, carregado de subjetividade, relativista, apresentava-
se como adversario da razdo — vista como repressiva em si mesma, a
revelia de quem a utilizasse ou do modo como a utilizdssemos. Ja os
partidarios da lucidez, por seu lado, ndo acreditavam em saidas que
a dispensassem. Eis a controvérsia em que rivalizaram racionalistas
e irracionalistas, sumariamente referida e situada nos anos 1960 e
1970.

A realidade pensavel: Gestos reconheciveis

Mencionar Lukacs corresponde a indicar uma filiagdo, ou
melhor, uma afinidade. Vianna, diga-se, refletia por conta propria,
embora tenha sido pensador pouco sistematico, registrando suas
ideias em textos nem sempre publicados. Seja como for, deixou
artigos luminosos e deu forma a percepg¢oes agudas acerca de teatro
e sociedade.

Exemplos se encontram em Vianinha: teatro, televisdo,
politica, livro organizado por Fernando Peixoto, ator e ensaista ligado
ao Oficina, testemunha dos acontecimentos que abordamos. Um dos
textos chama-se “Analise de uma divergéncia’, entrevista estampada
no jornal O Globo em 1970. O outro, “A agdo dramatica como
categoria estética’, sem data, ndo teve divulgacdo até que Peixoto o
aproveitasse na coletanea de 1983, dando a ele esse titulo.

Na entrevista, discorrendo (certamente por escrito) sobre
as discordancias quanto a montagem de sua peca A longa noite de
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Cristal®, Vianna pontifica:

A tendéncia da encenacdo para o espetdculo de invengido, para
o ritual, ndo me abalaria, se ndo houvesse nesta tendéncia um
irrefredvel apelo ao voluntarismo, que é a morte do rigor e da
assiduidade na luta pela transformacdo da realidade. H4 um novo
teatro que aparece a procura da comunicag¢io infraverbal, sensorial.
A palavra gasta, inutilizada pela massa de meios de comunicacgéo. O
pensamento logico-utilitdrio reflete o empobrecimento das forcas
criativas do homem e as reprime. Dai entao um teatro imaginativo,
ndo continuo, ndo légico-conceitual, mas denso em informagoes
e ag(r)e):endimentos inconscientes, subjacentes (Vianna Filho, 2008,
p-180).

Dizer “denso em informagdes” sugere algo positivo: a
contraposicdo ndo é completa, irredutivel. Mas existe, enfatica.
Vianna explica: “Esta posi¢do [a da tendéncia para o ritual]
surge nas areas da intelectualidade ligadas a alta classe média”
Pode-se compreendé-la: “O engenheiro, o quimico, o arquiteto,
transformados em assalariados, tém subutilizada sua capacidade
criadora e de pesquisa”. Os artistas estdo em situagdo analoga a de
seus pares de classe: com eles ocorre a mesma “defasagem entre o
potencial de conhecimentos e a inutilidade de sua aplicagdo” E o
artista proveniente desse setor ou a ele identificado “protesta, se
rebela, denuncia (...) o empobrecimento do homem, a morte de sua
criatividade, de seu potencial criador”

Contudo, esse protesto serd ou tendera a ser individual,
facultado justamente pela situacao de classe do agente: “A atitude
voluntarista é perfeitamente possivel [para os de classe média
alta], apesar de dolorosa, apesar de exigir coragem”. Os artistas
socialmente bem posicionados atacam os valores que os aprisionam,
diz Vianna. “Esses setores da alta classe média (...) criaram um
teatro que exprime sua explosiva revolta; o seu teatro. Teatro moral.
Frequentemente, moralista. Mas esse teatro nao é o meu teatro,
declara. E resume: “Nao posso conceber nenhuma solugdo que sirva
a individuos isolados ou a categorias sociais privilegiadas”

Para o homem comum, sem privilégios, importam as relagdes
objetivas, efetivamente estabelecidas entre as pessoas. Isto se da

8 O espetaculo A longa noite de Cristal foi realizado sob a dire¢do de Celso Nunes em
Séo Paulo, em 1970. A montagem conquistou prémios de melhor texto e melhor diregdo
naquele ano.
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porque “as palavras, os gestos reconheciveis” sdo, para esses homens
e mulheres, dados fundamentais no enfrentamento de um cotidiano
dificil, e eles entdo “precisam de um teatro de encadeamento, do
rigor de observacao, da precisdao de lamina, de funda complexidade”
Vianinha reconhece o mérito de espetaculos como os que ele critica e
dos quais quer diferenciar seu proprio trabalho; espetaculos capazes
de gerar perplexidade “nos setores conformados da sociedade”
Mas acusa seu carater elitista, que leva os artistas ao “isolamento
arrogante’, deixando espaco as “forcas retrogradas”.

O dramaturgo certamente superestima o poder das artes ao
afirmar que o seu teatro é o que “sirva a luta consciente, paciente,
determinada, irreversivel, contida, disciplinada, final do mundo
subdesenvolvido” (Vianna Filho, 2008, pp.180-182). O abismo que
separa as classes, no Brasil, torna dificil alcangar as plateias populares
e explica a0 menos em parte a situagdo de isolamento dos artistas de
palco, situagdo que eles nem sempre escolhem.

A realidade pensavel: A¢io como programa

Em “A agdo dramatica como categoria estética’, artigo sem
data, mas provavelmente escrito nos anos 1970, Vianna comega por
distinguir entre um teatro da consciéncia (“Ibsen, Arthur Miller”) e
um teatro do inconsciente (“[Fernando] Arrabal etc”). Mas se recusa
a hierarquiza-los. Nada garante que a arte apoiada no inconsciente
(nos climas oniricos, por exemplo) tenha maior vocagdo para o novo;
nem o teatro da consciéncia é de antemao superior ao outro.

Apreendemos o real das duas formas, conforme os dois
caminhos: “A divisdo ndo é feita entre nossos érgaos ou mecanismos.
A divisdo ¢é feita pelo nosso sistema de representagao global e a
realidade’, diz ele, deduzindo: “A revolu¢ao nao pode ser feita dentro
de nds”, segundo as prerrogativas atribuidas ao inconsciente ou a
consciéncia. “Tem que ser feita na histdria, porque a historia é parte
do nosso sistema de representa¢ao” — ou, por outra, é o quadro que
esse sistema apreende e reelabora. “Ndés somos massa histérica”
(Vianna Filho, 2008, pp.185-186).

A meio do artigo, surgem afirmagdes mais especificas que
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trazem o texto para o plano do debate imediato (porém vinculadas
as anteriores). Vianna sustenta, referindo-se a corrente irracionalista
com a qual polemiza:

Estes setores predominantes no atual teatro brasileiro resolveram
que a contradigdo existente é entre o rigido racionalismo e a forca
instintiva e inata do homem. O consciente que armazena prescrigoes
e o inconsciente a acumular esperangas. Para um, o discurso légico,
correto, comportado, contido; Ipara o outro, o discurso poe}ico,
desmedido, envolvente, inefivel. A contradi¢io nido é essa. E da
historicidade e da nédo historicidade. Da cria¢do de formas para
dirigir a histéria ou para ficar nela abrindo e instituindo privilégios
para uma aristocracia que [supostamente] tem mais sensibilidade

para as verdadeiras formas da vida (Vianna Filho, 2008, p.189).

A dicotomia estabelecida, segundo diz, resulta em certa
confusiao em torno da propria ideia de agdo dramatica, uma “categoria
estética especifica do teatro”. Para ele, toma-se “agdo” de modo literal.
Passa-se a exigir que o espectador aja movimentando-se na sala,
respondendo as provocagdes que os atores lhe fagam, como parece
ter sido o caso em Roda-viva ou em Gracias Sendr. Imagina-se que,
se o espetaculo ndo induzir o publico a se mexer, entao promovera
conformismo. Vianna replica:

Nos encaramos o problema de maneira inversa — a a¢do dramdtica
s6 se da ao espectador na contemplagdo — um teatro serd quanto
mais revolucionario, quanto mais exigir do espectador a sua
contemplac¢io, a sua fruigdo, quanto menos exigir a sua agao fisica,
imediata, liberatéria. A acdo dramatica é uma categoria estética e
ndo uma categoria poética ou socioldgica. E uma categoria estética
que se da ao sistema de representa¢des do espectador. O objetivo é
enriquecer e desenvolver o sistema de representacdo do espectador
e ndo promover uma momenténea liberagdo dos arraigados valores
do sistema de representagdo que possui o publico (Vianna Filho,

2008, p.191).?

As energias mentais e fisicas mobilizadas pelo espetaculo s6
9 O critico Yan Michalski, ao comentar Roda-viva em 1968, faz observacoes semelhantes.
Embora também tega elogios a montagem, “fascinante, pelo virtuosismo e pela beleza
de muitos momentos de sua mise-en-scene, e pela inaudita violéncia de sua concep¢ao’,
Michalski se mostra severo nos reparos: “Vejam os leitores: tanto barulho para ‘obrigar o
espectador a agir — mas agir como? Agir mudando de lugar ou reclamando, dentro do
teatro. Nenhuma mengdo a uma experiéncia humana mais profunda, que se prolongue uma
vez terminado o espetdculo, que enriquega o espectador, emocional ou intelectualmente,
de alguma maneira. Nao. Os choques que José Celso da nos espectadores de Roda-viva ndo
passam de sustos, pisdes e sacudidelas, cujo efeito se esgota ao se acenderem as luzes da
plateia (Michalski, 2004, pp.115-116).
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se transmitem com a adesdo da audiéncia a operagdo cénica. Vianna
ressalva ainda que nao se trata do “ato hipnotico” de que falava Brecht
ao criticar o teatro dramatico, mas do ato estético, “o ato de spectare,
de presenciar um fendmeno humano” que envolve o espectador “e ao
mesmo tempo nao lhe diz respeito”. Aqui nos lembramos da no¢ao
de encantamento que animou Se correr o bicho pega, se ficar o bicho
come.

A agdo dramatica - a¢do de indole mimética, glosa de
situagdes humanas reais — abrange os teatros dramatico e épico
indistintamente, e liga a cena a seu tempo. “O mistério oculto do
teatro reside nessa ‘imitagdo da vida”, arrisca-se a dizer (Vianna
Filho, 2008, pp.191-192).

Ao designar a nogao aristotélica de copia da natureza como
condutora do “mistério oculto do teatro’, o autor parece antes fazer
uma provocagao. E mais verossimil acreditar, lembrando o que ele e
parceiros tinham dito em 1966, que o segredo nada secreto do teatro
resida na “invencao que entra em choque com os dados sensiveis
que ele [0 espectador] tem da realidade, mas que, a0 mesmo tempo,
lhe exprime intensamente essa realidade” O realismo deforma-se,
dilata-se para expressar melhor o real. Como se da em Se correr o
bicho pega e, de maneira elaborada e extrema, em Rasga Coragdo.

Conclusiao

Podemos ja nao tomar qualquer dos lados nesse debate.
Serd mais proveitoso tentar compreender de ambas as maneiras
os problemas em pauta (como se pudéssemos estar em ambos 0s
campos), e estes sdo problemas de expressdo artistica. Ou melhor:
de tradugao artistica do real ou, ao contrario, de recusa a qualquer
traducgdo. Nessa ultima opgdo, busca-se o inumeravel em lugar do
que ¢ restrito e definido; o incerto, o ambivalente, o polissémico em
lugar do que se imagina objetivo e nitido.

As duas correntes, a participante e a esteticista, praticaram
o espetaculo nao linear, feito a base de fragmentos. A diferenca,
digamos, filosofica entre as tendéncias estava afinal em que, para os
racionalistas, a composi¢do segmentada, feita por superposi¢ao de
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elementos, visava a uma apreensido mais ampla do real, matizada e
rica, porém coerente: a colagem dos racionalistas aspira a unidade,
unidade essa que revela ou traduz o mundo, visto como inteligivel.

O real seria passivel de totalizagdo: o mundo pode ser
racionalmente assimilado nas suas determinagdes essenciais,
relacionadas a base econdmica e politica; pode ser repensado,
reconstruido, tornando-se objeto de deliberagao consciente.

De outra parte, os irracionalistas ndo acreditavam em
qualquer significado preciso; nao acreditavam ser possivel falar em
uma realidade plenamente apreensivel, disponivel a razdo. Para eles
o real, por principio, nos escapa. Ser fiel ao real consistiria, portanto,
em reconhecer o seu carater enigmatico, opaco, inapreensivel.

E o caso de retornarmos a polémica dos anos 1960 e 1970,
agora sem presumir que os campos em combate sejam mesmo
inconciliaveis.
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8
Pedagogias musicais dialdgicas:
uma reflexdo sobre os modelos de
Keith Swanwick e Lucy Green'

Flavia Motoyama Narita

Introdugao: denunciar para anunciar

Este capitulo busca apresentar algumas reflexdes que vém
acompanhando minhas a¢des como formadora de professores de
musica nos cursos de Licenciatura e do Mestrado Profissional em
Artes (ProfArtes) da Universidade de Brasilia (UnB).

Inicio essas reflexdes lembrando que Paulo Freire (2000,
p.54) incentiva-nos a uma analise critica de nossas agdes, de nosso
mundo, “denunciando as transgressoes aos valores humanos ... [mas
também] anuncia[ndo] o que podera vir” Assim, posicionando-
me como educadora de uma universidade publica que testemunha
a crescente mercantilizacio de valores educacionais, humanos e
ético-morais subjugados por uma ideologia neoliberal, proponho
“denunciar” um tipo de (de)forma¢do profissional que promove
competicdo e individualismo exacerbado, levando a uma possivel
“desumanizacio”

Nesse mesmo “tom”, Torres (2013, p.93, minha tradugéo) nos
alerta que “em todos os niveis, a educagio tem se enfraquecido como
um direito humano e como um processo de humanizagio, sendo
amplamente convertida em um dispositivo de classifica¢do e em um
mecanismo de formagao inicial para corporagdes” Assim, direitos
(humanos) basicos, além de nao serem garantidos, ainda tém de
ser justificados (McCowan, 2012). Pior, justificativas instrumentais,

1 Texto oriundo de palestra apresentada no Semindrio de Educagido Musical 2017 da Uni-
versidade Federal de Minas Gerais (UFMG) - Por diferentes caminhos: novas propostas de
aprendizagem em musica.
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comumente relacionadas ao utilitarismo, podem legitimar um
descarte desses direitos caso outros meios sejam vistos como
mais eficazes (ibid, p.76). “Se a educagdo possui apenas um valor
instrumental, entdo ela ndo ¢ em si mesma um direito, mas serve
apenas como um suplemento para outros direitos” (McCowan, 2015,
p.30). Para ser entendida como um direito humano, o autor aponta a
necessidade de a educagido ter um valor intrinseco.

E pensando nesse valor intrinseco da educacio, de modo
geral, e da educagdo musical, em particular, que “anuncio”
freireanamente esperangosa algumas pedagogias que se “afinam” com
meus valores educacionais, musicais e pessoais. Sa0 eminentemente
propostas “dialégicas” e, portanto, na proxima se¢do primeiramente
esclarecerei o que entendo por esse termo, também freireano, e em
seguida discorrerei sobre essas pedagogias.

Pedagogias dialdgicas

Dialogo, para Freire, ndo ¢ uma mera conversa. Didlogo é
<« 4 b2l .
o encontro [dos humanos] no mundo para transforma-lo” (Freire,
2014/1968, p.174). Assim, é também praxis — a¢do e reflexdo — para
transformar a realidade na medida em que nos transformamos.

Por isto, o didlogo é uma exigéncia existencial. E, se ele é o encontro
em que se solidariza o refletir e o agir de seus sujeitos enderegados
ao mundo a ser transformado e humanizado, ndo pode reduzir-se a
um ato de depositar idéias de um sujeito no outro, nem tampouco
tornar-se simples troca de idéias’ a serem consumidas pelos
permutantes (Freire, 2014/1968, p.109).

Desse modo, em uma proposta dialégica, ndo ha espago
para agdes domesticadoras de uma educagdo bancaria, em que o
educador depositaria um conhecimento “pronto” e “inquestionavel”
que seria recebido passivamente pelos educandos. Também ¢é
fundamental esclarecer que “ndo podemos, ndo devemos, entender
o didlogo como uma tdtica que usamos para fazer dos alunos nossos
amigos. Isto faria do didlogo uma técnica para a manipulagdo, em vez
de iluminagao” (Freire em Shor & Freire, 2008/1986, p.122, énfase
original).
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Igualmente importante é esclarecer que em um didlogo, a/o
educador(a) continua exercendo sua autoridade como tal. Como
pondera Freire, “A relagdo dialdgica ndo tem o poder de criar
uma igualdade impossivel como essa. O educador continua sendo
diferente dos alunos...” (Shor & Freire, 2008/1986, p.117). Entretanto,
o exercicio da autoridade investida em um cargo ndo significa
uma atitude autoritdria. Assim, uma relacao dialdgica possibilita
que, de formas diferentes, tanto educador(a) quanto educandos/
educandas possam transformar-se e aprender uns com os outros e
com as situagdes. A seguir, faco uma breve andlise de dois modelos
pedagdgico-musicais que possibilitam essa relagao dialdgica e que
se afinam com valores que julgo importantes de serem nutridos em
uma formacao docente.

Modelo (T)EC(L)A/C(L)A(S)P, de Keith Swanwick (1979), e sua
teoria espiral de desenvolvimento musical (1988)

Nesse modelo, as atividades de composicao (C), apreciacdo
(A) e performance (P), que sdo as que requerem um envolvimento
direto com o fazer musical, sdo destacadas e apresentadas de forma
integrada nas praticas musicais. Essas atividades principais - CAP,
sao apoiadas por outras duas atividades que também se integram
a pratica: estudos de literatura (L) e aquisicdo de técnica (S - skills
acquisition). A primeira corresponde a “informag¢des sobre musica,
tais como defini¢des de termos musicais e sinais, e itens de notacdo
. no contexto da atividade pratica” (Swanwick, 2003, p.71, énfase
original). A outra atividade de apoio corresponde as técnicas
necessarias para a pratica musical, tais como posi¢do das maos nos
instrumentos, “habilidades de notacdo e discrimina¢ao de altura”
(ibid, p.72). Esse modelo também é conhecido por (T)EC(L)A,
em traducao de Alda Oliveira e Liane Hentschke, em que temos:
T = técnica, E = execugdo, C = composi¢do, L = literatura, e A =
apreciagao.
Utilizo esse modelo principalmente para ilustrar uma pratica
integrada, em que as atividades estejam relacionadas e garantindo
que haja um envolvimento direto com o fazer musical. Entretanto,
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apesar desse modelo pedagdgico garantir uma aula de musica com
musica (ndo apenas “sobre” musica), ndo “garante” que a produ¢ao
dessa pratica seja efetivamente “musical”. Por isso, juntamente com
esse modelo, apresento as/aos estudantes a teoria de desenvolvimento
musical, também de Swanwick.

Nessa teoria, Swanwick (1988; 2003) apresenta as dimensdes
de materiais sonoros, carater expressivo e forma como uma
possibilidade para identificar e avaliar resultados musicais. De
acordo com essa teoria, em uma primeira camada, encontrariamos
os “materiais sonoros” tais como “altura, dura¢do, dinidmica,
andamento, timbre, textura” (Swanwick, 2003, p.59). Em uma
segunda camada, “O carater expressivo [estaria] implicito em muitos
tipos de decisdes de performance, na escolha do andamento, nos
niveis de acentua¢io, nas mudancas de dinamicas e na articula¢dao”
(ibid, p.62). Em uma terceira camada, o conhecimento de formas
musicais remeteria-nos “a coeréncia, a relagées internas, a aspectos
distintos - a maneira pela qual a musica mantém sua articulagéo,
ao modo como chama nossa aten¢ao” (ibid, p.64, énfase original).
Por fim, em uma quarta camada, “a musica informa(ria] a ‘vida do
sentimento” (ibid, p.66) em experiéncias “as quais temos chamado
variadamente de transcendentais, espirituais, elevadas, ‘epifanicas,

. ‘estéticas” e de fluxo (ibid, p.33).

Modelobaseado na Aprendizagem Informal de Musicos Populares,
de Lucy Green (2008) e sua Teoria de Significado Musical (1988)

Ao pesquisar a aprendizagem musical de musicos populares,
que ocorre principalmente de maneira informal, Green (2002;
2008) apontou algumas diferengas entre esse tipo de aprendizagem
e a aprendizagem formal oferecida em escolas. A partir dessa
investigacao, a autora propds um modelo que faz parte do projeto
Musical Futures®, a época financiado pela fundagao Paul Hamlyn.
Como Karlsen e Vikevd (2012, p.viii, minha tradugdo) comentam,
um modelo pedagdgico baseado “em estratégias de aprendizagem
que musicos populares empregam quando adquirem suas habilidades

2 www.musicalfutures.org
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e conhecimentos em situacdes ou praticas informais” nao é uma
novidade na educa¢do musical de paises nérdicos. Entretanto, eles
reconhecem que a pesquisa de Green “ofereceu algo que os educadores
musicais nordicos ainda nao tinham desenvolvido: uma pedagogia
de musica popular abrangente e fundamentada em pesquisas”

O modelo de Green é composto por sete estagios em que
participantes colocam em agdo cinco principios que a autora
identificou na aprendizagem informal de musicos populares: escolha
da musica com a qual querem trabalhar (e portanto, a partir de um
repertério “real”), aprendizagem por meio do envolvimento direto
com a musica (tentando tocar de ouvido), aprendizagem entre pares
e aprendizagem auto-dirigida a partir de interesses e habilidades dos
participantes (sem seguir uma ordem pré-estabelecida), e integracao
das atividades de audigdo, performance e composicao, enfatizando a
criatividade (Green, 2008, p.10). O primeiro principio - escolha da
musica - ndo é sempre o ponto de partida nesse modelo. Portanto, ndo
ha apenas uma reproduc¢ao de repertério ou um estimulo para que
as/os estudantes apenas repliquem o que ja sabem fazer. Igualmente
importante, é salientar e refletir sobre os diversos momentos em
que a liberdade de escolha estd presente; ndo apenas na escolha
de repertério ou das pessoas com quem se trabalha, mas também
durante as criagdes de versdes musicais e das composigoes.

Resumidamente, as atividades de cada estagio sao: Estagio
1 - escolher uma musica, agrupar-se e tentar toca-la de ouvido,
direcionando sua prépria aprendizagem; Estagio 2 - escutar o audio
completo deumacangio e faixas dessa cangdo previamente preparadas
com riffs para tirar de ouvido (as vezes com apoio de algum tipo de
notacdo) e depois criar sua prépria versao musical; Estagio 3 - assim
como no primeiro Estdgio, escolher uma nova musica para tocar em
grupos; Estagio 4 - compor suas proprias musicas; Estagio 5 - receber
um modelo e orientagdes de musicos de banda ou de estudantes
mais adiantados para escrever cangdes; Estagio 6 - escutar trechos de
musicas de concerto tocadas em comerciais de TV, tocar de ouvido e
fazer suas versoes; Estagio 7 - escutar trechos de musicas de concerto
que sdo menos conhecidas e, também em grupos, tocar de ouvido e
fazer suas versdes musicais (Green, 2008, p.193-194).
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Como podemos notar, esse modelo pedagdgico nao se
restringe as praticas de reproducdo auditiva ou apenas a musica
popular. Outro ponto importante é o alerta que Finney e Philpott
(2010, p.11, minha tradu¢do) nos fazem para atentarmo-nos aos
discursos utilizados na implementacdo de “aulas de Musical Futures”,
“comodificando-as” como uma “férmula em que o informal se
formaliza”. Se adotado como uma férmula prescrita de aprendizagem
e ensino, esse modelo (ou qualquer outro) podera minar os préprios
principios de liberdade de escolha, impedindo tanto educadores
quanto educandos de direcionarem suas agdes e, com isso, alienarem-
se, contribuindo para uma possivel “desumaniza¢ao”

Além da pesquisa com musicos populares, o modelo
pedagogico de Green alicerca-se sobre sua teoria de significados
musicais (1988;2005;2012). Nessa teoria, os materiais sonoros podem
ser interpretados de duas maneiras que se interrelacionam. Uma
refere-se ao reconhecimento e compreensdo de materiais musicais,
tais como intervalos, acordes, frases e cadéncias, demonstrando
entendimento desses materiais como parte de uma “sintaxe musical”.
A outra refere-se a associagbes extramusicais que os materiais
sonoros provocam. A primeira ¢ denominada significado intersonico
e a outra, significado delineado. “Em suma, enquanto o processo de
significagdo [intersdnica] ocorre de som a som, a delineada ocorre de
som a nao-som” (Green, 2005, p.8, minha tradu¢do). Uma resposta
positiva a ambos os significados ocorre quando somos familiarizados
com um estilo musical de modo que entendemos e atribuimos
significado a seus materiais intersonicos e também relacionamos esse
estilo a algo que concordamos ou nos sentimos bem. Isso levaria-nos
ao que Green (1988, p.137) denominou celebragdo. E importante
ressaltar, entretanto, que isso ndo pretende ser o resultado desejado
de uma educa¢ao musical. Uma pessoa experienciando um estado de
celebra¢do musical, por exemplo, pode estar reproduzindo valores
altamente ideoldgicos. O objetivo em uma educagao musical deveria
ser o que Green (2008) mais tarde denominou “musicalidade critica”

o conceito de “musicalidade critica” inclui a ideia de que todas as
musicas podem ser escutadas mais ou menos analiticamente, com
maior ou menor compreensdo. Por um lado, isso envolveria um
aumento da compreenséo e aprecia¢do musical auditiva relacionadas
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as propriedades musicais intersonicas ... Por outro lado, tal aumento
também poderia levar a uma maior conscientizacdo de como a
industria musical funciona. Por exemplo, as/os estudantes comecam
a decifrar a mio da industria musical na manipula¢do da producéo
dos musicos (Green, 2008, p.84, minha tradugao, énfase originalg.

O outro extremo da celebragdo musical seria o que a autora
denominou aliena¢do musical. Isso seria o resultado de respostas
negativas a ambos os significados intersénicos e delineados de modo
que a falta de familiaridade com um estilo musical impediria-nos de
compreenderasrelagdoessonoras. Alémdisso,naonosidentificariamos
de forma alguma com as associagdes extramusicais desse estilo
(Green, 2012, p.64). Segundo essa teoria, uma experiéncia musical
também pode ser ambigua. Isso ocorre quando nossas respostas ao
significado intersdnico ndo correspondem as nossas respostas ao
significado delineado. Por exemplo, se somos familiarizados com
um certo estilo musical e, portanto, entendemos sua organizagao
intersonica e o uso dos materiais musicais, mas ndo concordamos
com a utilizagao politica dessa musica ou se a relacionamos com uma
experiéncia desagradavel, estariamos respondendo positivamente ao
significado intersonico, mas negativamente ao significado delineado.
A situagdo oposta, de uma resposta negativa ao significado intersonico
e uma resposta positiva ao significado delineado também levaria a
ambiguidade.

Essa teoria tem me auxiliado a compreender minhas
proprias experiéncias musicais e, com isso, reformular minhas
orientagdes relativas as praticas musicais de meus estudantes. A
seguir, comentarei sobre similaridades e especificidades dessas duas
pedagogias musicais apresentadas.

Modelos de Swanwick e Green: uma breve comparagao

Um ponto que considero importante em uma pratica
pedagdgico-musical e que estd presente em ambas as propostas
¢ o foco no fazer musical. Tanto o modelo (T)EC(L)A/C(L)A(S)P,
de Swanwick, quanto o modelo baseado na aprendizagem musical
informal, de Green, sdo propostas eminentemente praticas em que
as/os participantes se envolvem em atividades de performance
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(tocar/cantar), apreciagdio musical e composi¢ao (abrangendo
formas variadas de criagdes musicais, como arranjos e improvisos).
Igualmente importante é o fato dessas praticas musicais de
performance, apreciagdo e composi¢ao serem integradas em ambos os
modelos, e ndo fragmentadas. Além da integracao entre as atividades
praticas, esses modelos também propdoem a complementacido de
informacdes e de teoria para a formacdo musical. No modelo de
Swanwick, essa complementacdo é prevista ao abordar estudos de
literatura e aquisi¢ao de técnica. Ja no modelo de Green, isso pode ser
encontrado nos materiais pedagdgicos distribuidos juntamente com
os audios (nos Estagios 2, 6 e 7), durante as orientagdes para compor
cangoes (Estagio 5) e durante as interven¢des das/dos professoras/
professores.

Outro ponto em comum entre essas duas propostas é
a compreensdo da musica como um fendémeno sonoro ao qual
atribuimos significado. Swanwick (2003, p.57) considera a “musica
como discurso’, em que “a menor unidade musical significativa
¢ a frase ou o gesto, ndo um intervalo, tempo ou compasso” Essa
unidade significativa, no modelo de Green (2008), pode ser os riffs
e as linhas melddicas para serem tocadas de ouvido. Além disso, o
ponto de partida no modelo de Green ¢ uma musica “real’, a qual
normalmente ja temos significados atribuidos.

Com relagdo ao desenvolvimento musical dos/das
participantes, podemos utilizar a teoria de desenvolvimento
musical de Swanwick, buscando identificar produtos (performance,
apreciacdo e composi¢cdo) nos niveis material, expressao e forma.
Podemos também utilizar a teoria de significado musical de Green
considerando que podemos ressignificar tanto nossas impressoes
delineadas de uma musica quanto as relagdes intersonicas dos
materiais sonoros a medida que vamos alcangando os niveis de
expressdo, forma e valor propostos por Swanwick. Com isso,
poderemos desenvolver o que Green tem chamado de musicalidade
critica.

Ambas as pedagogias, em conjunto com as teorias
mencionadas acima, possibilitam uma pratica com um resultado
musical, ndo apenas sonoro. Além disso, nao s6 o produto, mas o
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processo também ¢é valorizado e ambas as propostas incentivam
o trabalho em grupos, com potencial para uma aprendizagem
colaborativa.

Com relagdo ao papel da/do professor(a), nesses dois
modelos, ressalta-se o/a professor(a) como modelo musical.
Entretanto, na abordagem de Swanwick, o/a professor(a) conduz
o processo de aprendizagem musical, enquanto que na de Green
a/o professor(a) explica a tarefa e se afasta para observar o/a(s)
estudante(s) e, se necessario, intervir como modelo musical. Mesmo
no caso de uma abordagem mais direcionada, como no modelo de
Swanwick, ha diversas possibilidades de tomadas de decisao por
parte das/dos estudantes, o que é essencial para ser considerada
uma proposta dialdgica. Além da atividade de composi¢ao/criagao
musical, que propicia essas tomadas de decisao, o engajamento com
os materiais musicais para atribuirmos carater expressivo e “efeito
de dissolugdo da estrutura e da quebra de expectativas” (Swanwick,
2003, p.64) envolve escolhas e tomadas de decisdo. No modelo de
Green, o papel da/do professor(a) possibilita maior liberdade as/aos
estudantes. Além de tomar decisdes como na proposta de Swanwick,
o modelo de Green, baseado na aprendizagem informal de musicos,
permite que as/os participantes conduzam seu prdoprio processo
de aprendizagem. Em ambas as propostas pedagdgico-musicais
o/a professor(a) tem a possibilidade de aprender em conjunto com
seus/suas estudantes. Esta é outra caracteristica de uma abordagem
dialégica. “Desta maneira, o educador ja nao ¢ o que apenas educa,
mas o que, enquanto educa, ¢ educado, em didlogo com o educando
que, ao ser educado, também educa” (Freire, 1968/2014, p.95-96).

A seguir, apresentarei um relato de implementagao dessas
pedagogias dialégicas em uma disciplina denominada “Pratica
de Ensino e Aprendizagem Musical 17 - PEAMI1, do curso de
Licenciatura em Musica da Universidade de Brasilia (UnB).

Pratica de ensino e aprendizagem musical: uma proposta de
formacgao docente

No primeiro semestre do curso de Licenciatura em Musica,

129



130

Ensino e Pesquisa em Artes

os/as estudantes participam da disciplina PEAM1, que é ancorada em
trés eixos: pratica de ensino, literatura do ensino musical, e observa¢ao
de praticas musicais em contextos variados de aprendizagem e
ensino. A proposta dessa disciplina é aliar teoria e pratica de modo
que as praticas de ensino elaboradas e implementadas na turma dos
proprios licenciandos reflitam conceitos e abordagens presentes na
literatura discutida. Além disso, a observa¢do de praticas musicais
em diversos contextos escolares e nao-escolares possibilita que os/
as estudantes ponderem até que ponto as praticas realizadas no
laboratério universitario ou relatadas na literatura sdo encontradas
nos contextos visitados. As vezes o que é observado contradiz as
abordagens incentivadas na disciplina e licenciandos/licenciandas
testemunham o que Green (1988) denominou “alienagdo musical”.
Mesmo nesses casos, a ida e a observagdo de praticas musicais em
ambientes “reais” tém enriquecido as reflexdes dos/das estudantes
sobre a prépria formacao docente.

Entre a literatura trabalhada em PEAMI, discutimos os
principios de educagdo musical de Swanwick (2003), a teoria de
significado musical de Green (1988) e seu modelo de aprendizagem
informal (Green, 2008). De acordo com Swanwick (2003, p.57-69),
os principios de educagdo musical deveriam incluir: “considerar a
musica como discurso” (p.57), “considerar o discurso musical dos
alunos” (p.66) e “fluéncia no inicio e no final” (p.68). Em sua viséo,
se entendermos musica como discurso, materiais sonoros (tais
como altura, timbre, duracdo, dindmica) podem ser transformados
em melodias expressivas, que podem ser compreendidas de modo
coerente e estruturado, tendo também o potencial para “informa(r]
a ‘vida do sentimento” (Swanwick, 2003, p.66). Esse primeiro
principio fundamenta-se em sua teoria espiral de desenvolvimento
musical (1988), mencionada anteriormente. Seu segundo principio
- considerar o discurso musical dos alunos - esta em sintonia
com a proposta de educacdo dialégica de Freire, que valoriza os
conhecimentos que os/as educandos e educandas trazem para o
contexto de aprendizagem e ensino. Nas praticas, isso pode ser
experienciado quando as/os estudantes tém oportunidades de
colocar suas ideias musicais e de fazer escolhas enquanto fazem
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musica. Esse procedimento ¢ evidente na pedagogia informal de
aprendizagem musical de Green (2008). Com o terceiro principio -
fluéncia no inicio e no final - Swanwick (2003, p.69) nos lembra que
“a fluéncia musical precede a leitura e a escrita musical”. Isso também
¢ destacado no modelo de aprendizagem informal de Green.

Nessa disciplina do primeiro semestre, quando as/os
estudantes experienciam o modelo de Green, o foco é em seu
segundo estagio. Utilizamos a cangdo e os materiais pedagdgicos que
a propria Lucy Green utilizou em sua pesquisa original: “Word Up”
de Cameo. Assim, como explicado anteriormente, as/os estudantes
tém acesso aos audios, escolhem as faixas ou trechos que vao tirar de
ouvido e tocam com suas/seus colegas, além de fazerem adaptagdes
ou versdes mais diferenciadas da musica original. As vezes dividem-
se em grupos, outras vezes fazem uma performance com a turma
toda. O processo e o produto sdo gravados em audio para posterior
escuta e avaliacdo da pratica. Havendo possibilidade, a partir da
escuta da gravacdo dessa atividade, os/as estudantes retomam
algumas partes da musica para aprimoramento. Além disso, sdo
instigados a pensarem nas relagcdes sonoras (significado intersonico
de Green), bem como nas possibilidades expressivas e estruturais
da performance dessa peca (teoria de desenvolvimento musical de
Swanwick). Nessa pratica, as/os estudantes mobilizam seus saberes
musicais, negociam ideias, atuam como musicos, tém oportunidade
de atingir os niveis de expressao e forma (Swanwick) e normalmente
tém uma experiéncia celebrada (Green). A seguir, coloco trechos de
reflexdo sobre essa pratica que um estudante coloca em sua prova.
Sua reflexdo ilustra o processo de ressignificagdo da musica e aponta
possibilidades de desenvolvimento de uma musicalidade critica.

Ao escutar o dudio proposto para a realizagio da prova confesso
nao ter ficado muito contente, pois as batidas da percussdo no inicio
ja indicavam que era um estilo musical [que] ndo aprecio. Mas ao
soar a flauta, naquela pequena introdugao, me despertou interesse
e total atencdo. A cangao me era familiar: logo reconheci a gravagdo
e recordei da aula em que produzimos a musica. Logo me veio um
sorriso no rosto e a mesma sensag¢do de alegria que senti quando
juntamente com meus colegas executavamos a musica. De imediato
a minha mente descreveu todo o cendrio musical, a divisao da sala
em grupos, a atencdo de todos para identificar cada detalhe que
acontecia na musica e a limitagdo dos instrumentos para reproduzir
uma copia fiel, o que nao ocorreu como era esperado. Conforme a
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teoria dos significados musicais de Lucy Green, ... esta experiéncia
[exemplifica] um significado ambiguo, pois houve repulsa em
relacdo ao significado intersonico e familiarizacao com o significado
delineado. ... A boa lembranga que a cangdo me trouxe me fez sair
da ambiguidade para a celebragiao que segundo Lucy Green ocorre
quando os significados intersonico e delineado sdo positivos. ... essa
ressignificacao que ocorreu comigo atribuo a experiéncia musical
proposta pela atividade, o contato direto com o fazer musical, o
tirar de ouvido, gravar. O fato de ter participado da gravacao acabou
me fazendo escutar o dudio por mais vezes e a observa-lo com um
olhar mais critico (Jodo Paulo Oliveira, PEAM1 - 2017/1, énfases
adicionadas).

O depoimento do estudante corrobora um dos pontos
identificados na pesquisa de Green (2012, p.76-77): o envolvimento
direto com os materiais da musica possibilita a criacao de significados
intersonicos e de novas delineagoes. “Descobre-se, assim, a potencial
liberdade, ou autonomia, de tal contetido em relagdo a pressupostos
e defini¢oes aceitas anteriormente” (p.77).

Reflexdes sobre a pratica

Na disciplina relatada, oferecida no primeiro semestre de
um curso de Licenciatura em Musica, tenho tido a oportunidade de
apresentar as abordagens de Green e de Swanwick, que considero
“dialégicas” Vivenciar esses modelos como estudantes, entretanto,
ndo assegura que os/as licenciandos/licenciandas planejem
e implementem uma aula de acordo com esses modelos. Um
planejamento envolve escolhas de contetido musical, de repertério, de
tipos de atividades, de avalia¢des etc. A partir dessas escolhas, ainda
no planejamento, elegemos os conhecimentos que vamos valorizar e
validar; sejam eles da/do professor(a) ou dos/das estudantes.

Na referida disciplina, a andlise dos planejamentos é feita
coletivamente e as/os estudantes reformulam suas propostas ao
longo do semestre, de acordo com as discussdes da literatura
selecionada e apds a realizagdo de algumas aulas dos/das colegas.
Inicialmente, tanto os planejamentos quanto as aulas tendem a uma
abordagem “bancaria’, em que as/os proponentes desconsideram
conhecimentos prévios de suas/seus estudantes e “depositam” o
conhecimento selecionado (Freire, 2014/1968, p.87). Apds as aulas,
a/o proponente das praticas e as/os demais estudantes da turma



Pedagogias musicais dialégicas

discutem as praticas realizadas. Com base em textos, em vivéncias
prévias dos/das estudantes realizadas dentro ou fora da universidade,
problematizamos cada pratica proposta e implementada.

No decorrer do semestre, os/as proprios/proprias estudantes
comecam a identificar possibilidades de realizar uma prética mais
dialdgica e musical. Percebem a importancia do saber escutar em
uma abordagem dialégica. Como nos lembra Freire (1996, p.128,
énfase original), “O educador que escuta aprende a dificil li¢ao de
transformar o seu discurso, as vezes necessario, ao aluno, em uma
fala com ele”. Assim, aos poucos, desde o primeiro semestre, os/
as estudantes em (trans)formacgdo docente, vao aprendendo que a
pratica educativo-musical pode ser mais significativa, tanto para
educandos quanto para educadoras/educadores quando possibilita-
se que as pessoas envolvidas na pratica mobilizem seus diversos
saberes. Isso s0 é possivel se existe abertura para que os/as educandos/
educandas demonstrem o que ja sabem, digam o que querem saber e,
ativamente, participem do processo educativo.

Nos laboratorios de aula, a atitude de escutar (ou nao) as/os
colegas pode ser identificada, por exemplo, quando a/o proponente
da pratica inclui (ou ndo) alguma ideia (musical) dos/das demais
participantes, quando percebe alguma dificuldade de qualquer
participante e faz uma interven¢do para tentar solucionar essa
dificuldade. A forma como aintervengao é feitatambém pode ser fonte
de problematizagdes: Até que ponto a intervengao é um “depdsito”
ou “transferéncia” de conhecimento? Existe a possibilidade de uma
intervencao como um modelo (musical), demonstrando como e o
que se fazer? A intervenc¢do poderia mobilizar outras pessoas para
que juntas tentassem resolver a dificuldade? A intervencao estd em
sintonia com propostas que consideram a atividade musical de forma
integrada ou fragmentada?

Mesmo que as interven¢des sejam “bancarias” ou que as
propostas ainda fragmentem a experiéncia musical, problematizar
cada uma dessas situagdes enriquece essa disciplina. Como Freire
nos relembra, ndo devemos ser diretivos as/aos estudantes, impondo-
lhes nossos pontos de vista. Devemos ser diretivos no processo,
assumindo nossas atitudes e posturas, sem com isso exigir que nossas/
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nossos estudantes assumam essas mesmas atitudes ou pontos de
vista. Oferecer constantemente oportunidades para se problematizar
situagdes, questionando modelos, experienciando novas abordagens
¢ fundamental para o desenvolvimento da conscientizagdo que,
segundo Freire (1979, p.15), “ndo pode existir fora da ‘praxis, ou
melhor, sem o ato a¢do-reflexdo”

Assim, discutindo literatura da area de educagdo musical,
observando e vivenciando diversas praticas pedagdgico-musicais,
as/os estudantes de licenciatura em Musica vao ressignificando suas
experiéncias musicais e fazendo escolhas mais conscientes sobre
as praticas propostas. Com isso, vamos conjuntamente, mas nao
necessariamente de modo idéntico, visto que cada individuo tem
um processo de aprendizagem, (re)conhecendo valores e ideias que
nutrem nossas agoes e tém o potencial de resgatar ideais que nos
relembram do valor intrinseco da educa¢ao (musical). Os modelos
pedagodgicos de Swanwick e de Green sao apresentados como uma
forma de potencializar uma vivéncia integrada do fazer musical,
valorizando praticas colaborativas e criativas, relembrando-nos do
valor intrinseco do proprio fazer musical para uma educagao musical
significativa e humanizadora.
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9
Documentaqﬁo Narrativa de docente de
musica na educacao basica: uma proposta
de extensdo como campo empirico de
pesquisa no ProfArtes

Delmary Vasconcelos de Abreu

Introducao

Este capitulo propde um didlogo com a formagdo no
Mestrado Profissional em Artes - ProfArtes na perspectiva da
educagdo musical escolar e com professores que vivem o contexto
da educac¢ao basica. O mote para o desenvolvimento da escrita deste
texto partiu dos resultados de uma pesquisa concluida no ano de
2018, realizada com um estudante da po6s-graduagao.

Para a construgdo dos argumentos aqui elaborados, parti de
uma escuta atenta a palavra dada por pesquisadoras da Educacao
Musical Brasileira de diferentes regides do Brasil. Escutei a
pesquisadora Maura Penna argumentando em uma das mesas do
Encontro Regional da Abem Nordeste' de 2018, sobre o panorama
histérico da Educagao Musical brasileira em dialogo com a legislacao
educacional. Para ela, a Educacdo Musical contemporinea teve
ganhos ao longo da histéria, pois temos diretrizes especificas para a
formacao de professores em cursos superiores; ao longo dos ultimos
anos houve uma expansio dos cursos de licenciatura em musica e
de instrumentos com habilitacdo diversificada; temos formacao
especifica no ensino superior e uma cultura escolar em que a musica
esta presente, de algum modo, nas escolas de educagao de basica.
Embora situadas, como esclareceu a pesquisadora, temos agdes que

1 Abem nas Redes. Disponivel em: <https://www.facebook.com/people/Abem-Nas-
Redes/100024931861310>
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sao frutos de sucessos obtidos e que podem servir de referéncia
para outros lugares. Outro destaque da autora foi para as pesquisas
de levantamento realizadas na darea que identificam um maior
nimero de professores formados em musica atuando nas escolas
de educa¢ao basica. Em tempo de incertezas, como o que estamos
vivendo atualmente, a pesquisadora nos convoca ao otimismo, pois
temos conquistas histéricas e hoje existem muitos professores de
musica atuando nas escolas de educacao basica. Portanto, as nossas
reivindicagdes tém de partir daquilo que “fazemos na escola’, dito
de outro modo, dos “feitos e efeitos produzidos na escola” (Abreu,
2015).

Também ouvi atentamente a pesquisadora Luciana Del-
Ben, em uma das mesas do Encontro Regional da Abem Sul*, no
ano de 2018, que nos convidou a pensar a formagdo a partir das
demandas e dos interesses dos licenciandos com aquilo que é vivo
na escola, pois o que é vivo na escola é a tonica para a formagao de
professores de musica para a educagao basica. Como nos esclarece a
pesquisadora, esse fato convoca uma expansao das experiéncias com
musica associadas a vida e aos projetos. A pesquisadora também
argumenta que “ha certa clareza de que nos garantimos na escola
pelos conhecimentos musicais, pelas competéncias e habilidades
acentuadas nos cursos de formagdo, porém, o que nos falta é
saber como sistematizar a formagdo de professores de musica com
demandas e interesses, com aquilo que ¢ vivo na escola”.

A professora Maria Isabel Montandon também foi ouvida
e em uma de nossas conversas falavamos sobre as dificuldades que
temos encontrado no didlogo com a Secretaria de Estado de Educag¢ao
sobre curriculos, politicas de formagao, insercao e profissionalizacao
de professores de musica na rede publica de ensino do Distrito
Federal. A professora Maria Isabel Montandon chama a atenc¢do
para que, diante desse desalento acumulado ao longo dos anos, o
mais importante agora é acompanhar os professores de musica que
ja estdo inseridos na escola e que vém se profissionalizando na sua
area de formacao.

Isso culmina com a fala proferida pelas pesquisadoras

2 Abem nas Redes. Disponivel em: <www.facebook.com/ABEMeducacaomusical/
videos/1827371174024906/>
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mencionadas anteriormente de que ha um maior nimero de
professores formados em musica atuando nas escolas de educagao
basica, mas o que nos falta é saber como sistematizar a formagao de
professores de musica com as demandas e interesses, com aquilo que
€ vivo na escola.

Tais escutas fazem ressonancia com um texto de minha
autoria publicado na revista da Abem no ano de 2015 sobre a
profissionalizagdo de professores de musica na educagao basica,
uma visio na perspectiva da epistemopolitica. E nessa direcio que
pretendo seguir, a fim de ampliar o didlogo com tais perspectivas,
refletindo com os resultados de uma pesquisa concluida no Mestrado
Profissional em Artes da UnB.

A partir das reflexdes aqui apresentadas, retomo uma
provocagao lancada no texto de 2015: “o que os cursos de licenciatura
em musica [e programas de pos-graduagdo] ainda precisam trazer
para o centro da formagdo, para que a identidade profissional possa
ser construida pelos feitos gerados ainda no processo formativo?”.

Na época, conclui que “os feitos se constroem dentro da
profissdo, produzindo a identidade profissional docente desde o
inicio da formagao profissional” (Abreu, 2015, p.135-137). Hoje, no
didlogo com essas pesquisadoras/formadoras supramencionadas,
entendo que o papel do professor formador vai mais além, cabendo
trazer para o centro da formagdo de professores para a escola de
educagdo basica os proprios professores da escola. Esse é um jeito
de continuarmos acompanhando a profissionalizagdo na area. Mas,
como bem lembra Macedo (2015), esse processo nem sempre é
hermético, cujos principios correspondentes refletem aquilo que esta
em cima é como o que esta embaixo. Por isso, o principio aqui é de
uma proposi¢do hermenéutica.

E sabido que no Distrito Federal h4 vérias acdes que tém
gerado aproximagdes com as escolas de educagdo basica como,
por exemplo: o Estagio Supervisionado Docente, o Programa de
Iniciagdo a Docéncia - PIBID, a Residéncia Pedagdgica, o Mestrado
Profissional e Académico bem como agbes configuradas como
Projetos de Extensdo Universitdria, mas, seguir esses profissionais na
rede significa mais que isso. Como bem esclarece Passeggi (2012),
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significa também acompanhar um sujeito que se coloca em cena,
que fala sobre acontecimentos ou situa¢des incorporadas que nao
poderiam existir se ele ndo as contasse; um sujeito que se coloca
numa posi¢ao de mudar o fazer, de produzir teorias biograficas
argumentativas que ajudam na transformacao social e na construgao
da sua gestao biografica.

Como protagonista de sua propria histéria, o professor
de musica se coloca ndo como ator, mas como autor de uma vida
projetada. Ter projeto de si consiste em tornar-se autor de uma
vida vivida com a escola. Portanto, parto da premissa de que ao
acompanharmos esses autores na rede, na sua profissionalizacao
como professor de musica na escola, isso podera gerar efeitos do
vivido na rede, uma vez que os efeitos comprovados qualitativamente
transformam um modo de existéncia no interior dos contextos
educacionais queabarcam professores de musica daescola, licenciados
em musica e professores formadores dos cursos de licenciatura em
musica e mestrado profissional com foco na formag¢ao continuada
de professores de educagao basica. E esse é o ponto central, qual seja,
acessar a experiéncia apresentando-a com seus efeitos produzidos.

Temos formado muitos professores de musica e muitos deles
estdo inseridos no contexto escolar por meio de concurso publico.
Logo, somos professores formadores. Mas até que ponto nosso
compromisso com a profissionalizacao desses profissionais na area se
estende? Como esses professores vém se profissionalizando? O que
temos feito para acompanhar esse processo? Oliveira (2018, p.94)
esclarece que “a categoria de professor acompanhador faz emergir
um modo de ensinar e aprender musica e de se formar com a musica
pelo cuidado com o outro”. E no ato de acompanhar que se faz
expandir, enriquecer e se reestruturar a fungao que o acompanhador
exerce’.

Compreendendo essa categoria de professor acompanhador
com os estudos de Passeggi (2010, 2012) fica claro que, “o
acompanhamento é uma participacdo ndo diretiva e se insere
na ciéncia da mediagdo [...] é uma atividade pratica que tem
como proposito provocar mudangas desejaveis para a pessoa e
que sdo desejadas pelo sujeito”. A inten¢ao é a coparticipagdo do
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acompanhador para que algo possa “dar forma”. Essa acao se define,
sobremaneira, pela no¢do de cuidado e respeito mutuo de quem faz
musica. Assim, nessa media¢ao, no acompanhamento, cria-se para
além de um movimento de interacao entre pessoas e musicas, “um
saber-fazer com o outro, um movimento de apropriagdo interna”
(Passeggi, 2010, p.47).

Tomando como base os principios da filosofia hermenéutica
que consistem em “dar sentido e compreender a experiéncia vivida
e narrada” (Bolivar, 2012, p.9), passo a argumentar, com base em
Abrahao (2018), que é no esfor¢o de analise do e no processo de
pesquisa que as identidades narrativas vao sendo construidas
pelos “sujeitos em dialogo no ambito do circuito narrativo’, uma
“construcao epistemo-empirica”. Com base nisso, a autora esclarece
que “a praxis de umaidentidade narrativa nao elide, ao contrario, exige
solido conhecimento epistémico e, portanto, requer especialmente a
analise compreensiva do pesquisador/formador académico’, seja do
processo de pesquisa ou dos resultados em termos de significagdes
do narrado (Abrahio, 2018, p.3).

Isso também remete ao que acredita Bastian (2000)
pesquisador da Educagdo Musical, pois para ele os sujeitos que
vivem a experiéncia no campo empirico é quem podem relatar sobre
o vivido, uma vez que sabem o que e como acontecem 0s processos
formativos com a musica. Ainda segundo o pesquisador, ao se pensar
a musica a partir do campo empirico é preciso entender que alunos
e professores sdo capazes de produzir formas peculiares de viver as
situagdes musicais, o que contribui para ampliar o nosso olhar sobre
0s processos formativos musicais. Para ele, a pesquisa biografica
consiste em “auténticos relatos de experiéncia de professores e
alunos” (Bastian, 2000, p.84).

Através da configuragao epistemo-empiricade pesquisadores/
professores de musica que dialogam com professores que vivem a
escola, passo a mostrar o sentido da pesquisa-formagdo-agdonae para
a educagdo musical escolar. Levo em consideracido as compreensoes
dos mestrandos, especificamente do mestrado profissional em
artes cujas fontes da pesquisa-formacao-a¢ao incide nos estudos de
Suarez (2015), que propde a documentagdo narrativa em projetos de
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extensao que envolvam professores das escolas de educagao basica.

Redes de Extensio Universitaria: uma proposta com
Documentac¢ao Narrativa

Em se tratando de crise na Universidade, Boaventura de Sousa
Santos (2004) identifica os processos de desinvestimento na mesma
por parte do Estado. Aponta a mercantilizacdo da educa¢do, mas
ressalta as transformacgdes nos processos de conhecimento e na sua
contextualiza¢ao social defendendo a tese de que o enfrentamento
da crise passa pela articulagdo entre ensino, pesquisa e extensdo e
pelo papel social da Universidade. Para o autor “a resisténcia tem de
envolver a promogao de alternativas de pesquisa, de formacéo, de
extensao’. Seu argumento é de que “a universidade s6 tem sentido se
articular ensino, pesquisa e extensao, pois s6 ha universidade quando
ha formacao graduada, pos-graduada, pesquisa e extensdo, sem
qualquer destes ha ensino superior, ndo ha universidade” (Santos,
2004, p.62-65).

Desse modo, entende-se que a prioridade da extensdo
universitaria é apoiar-se na resolucdo de problemas educacionais,
bem como em agdes construidas com os professores de musica que
atuam nos diferentes espagos educacionais, em especial nas escolas
de educaciao basica.

Apoiamos-nos no trabalho desenvolvido por Suarez (2015)
como um modelo de rede de extensdo universitaria desenvolvida
na Universidade da Argentina, na faculdade de Filosofia e Letras,
denominado como “Rede de formagao docente e narrativas
pedagdgicas” Segundo o autor, esta rede articula coletivos docentes
e pesquisadores de diversas institui¢oes desenvolvendo processos
horizontais de formac¢ao-ac¢ao, baseado na reconstrucao de narrativas
e relatos de experiéncias educativas e saberes pedagogicos que sdo
construidos, sistematizados, publicados e difundidos. O dispositivo
utilizado é a Documentagdo Narrativa (Sudrez, 2015, p.75).

Por esse dispositivo, proporciona-se um contato mais direto
com os atores envolvidos, com os seus problemas, demandas e
necessidades, quando elaborados e publicados pela rede de projetos
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de extensdo. Os envolvidos criam fortes potencialidades e um marco
da extensdo universitaria, uma vez que as praticas de extensdo,
pesquisa e docéncia desenvolvem novos modos de ensinar, aprender
e pesquisar.

No programa de extensdo universitaria que Sudrez (2015)
desenvolve na Argentina, emarticulagdo com outrasredes na América
Latina, o autor considera que a implementacao desse dispositivo de
trabalho gera relagdes horizontais entre docentes, pesquisadores e
universidades, uma vez que tal articulagao é orientada pela producao
e publicacdo desses relatos de experiéncias em forma de artigos em
uma Documentagdo Narrativa. Para o autor, este é um espago de
pesquisa-formagao-agdo que, uma vez estabelecido, torna possivel
acOes conjuntas entre diferentes programas, estabelecendo assim um
espago de coinvestigacdo, formagao e trabalho em rede.

Nesse modelo desenvolvido por Sudrez (2008, 2011, 2015,
2017) podemos constatar através de seus estudos, que as redes
promovem uma organizagdo coletiva de docentes que juntos
produzem e fazem circular aquilo que consideram validar os seus
trabalhos e experiéncias pedagogicas escolares. Configuram-se,
entdo, como uma agdo coletiva constitutiva dos seus feitos com a
escola. Portanto, ao se tornarem parte da rede de extensdo, esses
profissionais se fortalecem, além de ampliarem e revisarem as
maneiras de se constituirem institucionalmente, construindo,
assim, outros modos de articula¢io, relacdo e formas de producao
pedagdgica nas quais todos tornam-se protagonistas. E um trabalho
em rede que favorece diversas formas e vias de encontro, participagao
e producio coletiva, intercambiando experiéncias e desenvolvendo
ac¢Oes conjuntas que permitem a circulagao e produgao coletiva dos
saberes, experiéncias e modos de ser professor de musica na escola.

Essa produgdo conjunta de desenvolvimento teorico-
metodologico se torna central para o ensino, para a aprendizagem e
para a formagao em musica. A partir dessa documentagdo narrativa,
produzida na rede de extensdo, é possivel construir maneiras para
reformulagdes de programas de ensino em cursos de licenciatura
em musica. Isso ocorre no trabalho desenvolvido por Sudrez, que
considera o trabalho de extensdo fundamental para “constituir
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insumos para reformulacdo sucessivas do programa da disciplina
Educagao e Analises sistematicas dos sistemas de educagdo formal
e nao formal do Departamento de Educa¢iao da UBA, incorporando
como parte da disciplina”. (Sudrez, 2015, p.77).

Nas palavras de Pineau (2005), a educagdo permanente que
¢ inerente ao processo de pesquisa-formagao-agdo pretende “tornar
heuristicas as tensoes da triade pratica/formag¢ao/pesquisa” (Pineau,
2005, p.106), a fim de ampliar a incumbéncia da pesquisa a todo
individuo que anseia pela formagao mais fundamentada na produgao
do que pela apropriagdo de conhecimento. Ou seja, na pesquisa-
formagdo-agdo, a agdo e a reflexdo sdo feitas pelo individuo sobre si
proprio, por meio do contexto educacional em que estd inserido. A
acdo, portanto, consiste no seu ato de escrita e laboragdo da prdpria
experiéncia (Pineau, 2005).

Desse modo, a escrita e reescrita dos relatos cruzados e
refletidos entre pares se constitui como uma praticade Documentacgao
Narrativa com professores narradores que escrevem seus relatos,
socializam com o grupo, reelaboram e editam suas narrativas, para
que essas experiéncias possam ser publicadas (Sudrez, 2015).

A Documentagdo Narrativa surge a partir dos aportes
tedricos e metodoldgicos da investigagdo interpretativa e narrativa
em Ciéncias Sociais. Uma de suas peculiaridades é o estabelecimento
de uma relagdo mais horizontal entre os participantes (Sudrez, 2008).
Isso remete ao que acredita Bastian (2000), pois para ele os sujeitos
que vivem a experiéncia no campo empirico é quem podem relatar
sobre, uma vez que sabem 0 que e como acontecem 0S processos
formativos com a musica. Ainda segundo o pesquisador, ao se pensar
amusica a partir do campo empirico é preciso entender que os alunos
e professores sdo sujeitos agentes, sdo capazes de produzir formas
peculiares de viver as situagdes musicais, e isso pode contribuir para
se ampliar o nosso olhar sobre os processos formativos musicais,
além de oferecer possibilidades para conhecermos coisas novas.

Nesse sentido, a documenta¢do narrativa de experiéncias
pedagogicas como indica Sudrez (2008), é pertinente por ser uma
estratégia de trabalho constituida por grupos de docentes, que se
propdem a desenvolver praticas de investigacdo-a¢ao, bem como
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modalidade de formagdo e desenvolvimento profissional. Para que
isso aconteca, a estratégia de trabalho utilizada se baseia na escrita
de relatos de experiéncias individuais e coletivos. Nesse processo,
os docentes relatam as experiéncias constituidas no meio escolar,
narradas em primeira pessoa e compartilhadas entre pares. Isso
pode contribuir para a problematiza¢ao de acontecimentos que
permeiam a escola, além de constituir-se em um momento reflexivo,
interpretativo e de trocas de experiéncias entre pares conforme
esclarece Sudrez (2015):

Neste processo formativo e de investiga¢do pela acdo, os educadores
se tornam autores, protagonistas do campo de producéo discursivada
educagdo. Assim mesmo, produzem compreensdes e interpretacdes
criticas sobre situacdes e processos educativos que ampliam,
aprofundam e péem em tensao a reconstru¢io da memoria docente

e o patrimonio pedagogico das escolas (Suarez, 2015, p.97-98).

Ao democratizar a produgdo do conhecimento, entendendo
0 sujeito como ser que gera suas proprias leituras no mundo e sobre
o mundo, o autor ressalta ainda que a documentac¢io narrativa de
experiéncias em seu viés mais politico, busca trazer para o centro
das discussoes o professor como sujeito ativo em sua formagdo e na
construgdo de saberes pedagdgicos na escola. Sendo assim, cabe a
nds professores formadores no ensino superior incorporar cada
vez mais os processos de reconstru¢do narrativa de conhecimentos
pedagogicos dos professores que estdo na escola e as experiéncias
que nela ocorrem (Sudrez, 2015, p.93-94).

Sendo assim, as praticas que ocorrem nos espagos escolares
tém a ver com os significados que os docentes e alunos dao a estas,
e que as experiéncias vividas por estes se tornam unicas, pois foram
vividas sobre determinadas circunstancias e num dado espago e
tempo. Isso pressupde o relacionar-se com o outro e pensar com ele,
partilhando experiéncias e diferentes pontos de vistas, bem como
processos de reflexividade. Nesse sentido, essa ¢ uma estratégia
de produc¢io individual e coletiva de produciao de relatos, textos
orientados a reconstruir de forma narrativa para, assim, “difundir
e debater experiéncias e praticas educativas levadas a cabo pelos
mesmos docentes autores dos relatos em diferentes situagdes sociais
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culturais, geograficas, historicas e institucionais” (Sudrez, 2017,
p.198-199). Desse modo, o conhecimento produzido a partir da
documentagao narrativa de experiéncias pedagogicas contribui para
uma aproximagao entre os mundos académico e escolar.

A Musicobiografiza¢ao na pesquisa-formagao-agao

O projeto de extensdo, por mim coordenado, intitulado “A
Musicobiografizagdo na pesquisa-formac¢ao em Educagdo Musical”
tem como proposito dar a conhecer e discutir alguns dos aportes
teodricos e metodoldgicos da Pesquisa (Auto)Biografica em Educagao
Musical com estudos da experiéncia pedagdgico-musical de
professores de musica e a partir disso, ponderar as contribui¢oes
para o campo da Educagao Musical na formagdo docente.
Interessa explorar as potencialidades teéricas e metodoldgicas
da Musicobiografizagdo na pesquisa-formacio em Educacgio
Musical, centradas na documenta¢ao narrativa de experiéncias de
professores que ao serem reconstruidas e editadas poderao circular
mediante publicagdo de relatos de experiéncias com producio
pedagdgico-musical. O trabalho colaborativo desenvolvido com
base na documenta¢do narrativa poderd aproximar discussoes
epistemolodgicas dos campos da Pesquisa (auto)biografica e Educacgao
Musical em uma justaposi¢ao de sentidos para a pesquisa-formagao-
acdo (Abreu, 2017).

Para este trabalho, considerei refletir com os resultados
da pesquisa concluida por Correa (2018). O autor que também ¢é
professor de musica na educagdo basica na rede publica de ensino
do Distrito Federal desenvolveu sua pesquisa tendo quatro colegas
professores como sujeitos colaboradores da pesquisa e que também
vém se profissionalizando em musica no contexto escolar. A
pesquisa de Correa (2018) dialoga com professores recém-inseridos
na profissao, no ano de 2014, por intermédio de concurso publico.

Algumas respostas podem ser encontradas na pesquisa de
Correa (2018) de que a documentagdo narrativa da experiéncia do
professor de musica com a escola produziu efeitos, a partir do projeto
de extensdo da UnB, gerando artigos dos professores participantes
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sobre suas experiéncias e propostas de praticas pedagdgico-musicais
desenvolvidas na aula e na escola.

O objetivo geral da pesquisa consistiu em produzir uma
Documenta¢do Narrativa (DN) com professores de Musica das
Escolas Parque de Brasilia (EPs). Objetivos especificos: efetivar
o projeto de extensio como mediacio pedagogica e politica;
elanrar relatos de experiéncias com os quatro professores
coparticipantes desta pesquisa, em formato de artigos; desenvolver
um material pedagégico-musical oriundo das praticas docentes;
compreender como 0s professores de musica constroem as suas
praticas pedagdgico-musicais dentro das EPs. A metodologia foi
a Documentagao Narrativa, de cunho qualitativo com foco na
pesquisa-formacio-agao, cujo instrumento de coleta de informagdes
incidiu na produgdo colaborativa de relatos de experiéncias
da docéncia de musica na escola, em formato de artigos. Os
coparticipantes construiram os seus relatos de experiéncias e
trouxeram registros de apresentagdes musicais escolares e praticas
pedagodgico-musicais durante os encontros organizados por meio do
projeto de extensdo “A Musicobiografizacdo na pesquisa-formagao
em Educagdo Musical” Acreditamos que produzir relatos do que
somos e do que fazemos na escola como professores de musica

odera dar visibilidade ao que, de fato, acontece no chio da escola.
}S)éo saberes que se constroem com a vida, com a universidade,
mas, principalmente, com a escola e com seus pares que vivem o
cotidiano das escolas publicas de educagédo bésica deste pais. E, ao
mesmo tempo, uma epistemopolitica (Correa, 2018, p.11).

Diante do exposto, entendemos que os efeitos vividos
pelos participantes nesse projeto de extensao nos mostra que a
profissionalizagdo de professores de musica na escola é algo vivo, ela
ndo acontece na agdo, ela é a propria agdo. Também nas 120 horas
que esses professores ficaram envolvidos no projeto, estudando
artigos e elaborando relatos de experiéncias com as praticas musicais
desenvolvidas na escola nos aproximou mais desses profissionais e
do modo como constroem a docéncia de musica na educagdo bésica.
Além disso, na experiéncia da formagdo de Correa (2018) com a
pesquisa realizada no ProfArtes, dentro de um processo colaborativo
com seus pares, extraimos um excerto de sua reflexdo em um de seus
artigos publicados a posteriori.

Pensar a musica na escola é envolver uma epistemologia
politica, uma vez que tem como foco a valorizagdo da palavra do
sujeito. E a pesquisa com a abordagem da Documentagdo Narrativa
me fez entender o projeto de extensdo como uma intervengao de forga
pedagdgica e politica. A efetuagdo da extensdo universitaria atinge
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a comunidade, traz a comunidade para dentro da universidade.
Trouxemos quatro professores que atuam nas Escolas Parque para
construirem relatos de suas trajetérias educativo-musicais imbricadas
com a propria vida, experiéncias estas que dao sentido as suas
praticas como docentes. Nessa perspectiva, a extensao universitaria
pode ser compreendida como territério de saber e poder, no sentido
de que o professor detalha nos relatos escritos e reescritos o que
sabe. E ao publicéd-los se empoderam dos escritos de si com o outro
e também como um outro, fazendo assim uma hermenéutica de si.
Isso se da diante de uma perspectiva epistemopolitica, qual seja: a
configuragao de sua constituicdo como docente de musica de escola
de educagdo basica. O espago destinado a formagdo com a pesquisa
trouxe contribui¢oes, principalmente, na ampliagdo do dialogo
entre os pares, gerando efeitos na produgdo de artigos e materiais
didatico-pedagodgicos das praticas oriundas de sala de aula. Foi a
partir da perlaboracao do que se vive, por meio da produ¢ao de um
dispositivo instrumental de mediagdo — a Documentagio Narrativa
da experiéncia — que o processo se tornou uma pesquisa-formagao-
acdo (Correa, 2019, p.20).

A for¢a do relato de Correa (2018, 2019) mostra que os
professores de musica estio em conexdo com a escola e logo, se
mostram interessados em produzir sentidos para a experiéncia da
docéncia fazendo emergir resultados dos trabalhos realizados em
formato de relatos de experiéncia e praticas didatico-pedagdgicas. O
pesquisador “ao organizar elementos do vivido do sujeito da narragao,
também os arranja construindo uma trama que lhe faga sentido para
compreender o outro como um si € a si como um outro no processo
de construir uma identidade narrativa” Portanto, sujeitos da escuta
atenta para a palavra dada. De fato, “uma experiéncia formadora”
(Abrahao, 2018, p.23).

Percebemos que os professores colaboradores da pesquisa,
assim como o pesquisador em formagao tém ciéncia do compromisso
com a area da musica no contexto escolar somando esfor¢os para
se manterem profissionalizando como docentes de musica. Cabe,
portanto, aos pesquisadores/formadores em cursos de graduacao,
pos-graduagdo, programas e projetos de extensio acompanhar
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constantemente a profissionalizagdo desses professores nos contextos
em que estdo inseridos. Uma das formas é manter parecerias no
desenvolvimento de projetos colaborativos, pois os enfrentamentos
na educagdo musical escolar ganham for¢as quando agimos juntos.

Algumas consideragoes

No exercicio das reflexdes aqui empreendidas, iniciei com a
proposicao de Oliveira (2018) do que é ser “professor acompanhador”.
Nesse horizonte de abertura textual, cabe retomar que o nosso
compromisso com a profissionaliza¢do docente se amplia na medida
em que nos tornamos interessados em acompanha-los e construir
agbes conjuntas. E, pois um principio de mutualidade. Saber-
poder-agir é o conceito chave na contemporaneidade - nada para o
professor de musica da educagdo basica sem ele.

Mas, ainda nos persegue a provocagido de Del-Ben (2014)
sobre, “que respostas ou proposi¢des temos apresentado ao campo
de conhecimento e aos espagos de atuacdo profissional por meio da
pesquisa?”. Para a pesquisadora, “ndo ha como avaliar os impactos
da pesquisa em Educa¢ao Musical, refletir sobre quem se apropria
do conhecimento produzido por meio da pesquisa e como o faz, se
também ndo nos debrugarmos sobre os resultados da pesquisa que
é feita”. A autora nos convida a pensar e agir na “busca por respostas
precisas sobre o que produzimos” para, assim, “avaliar como os
conhecimentos produzidos por meio da pesquisa vém subsidiando
ou alimentando as politicas publicas e a pratica profissional em
Educagao Musical, seja na educagdo basica, no ensino superior ou
em tantos outros espacos” (Del-Ben, 2014, p.138).

Acredito que a forga do relato de experiéncia de professores,
elaborados e editados como uma documentagio narrativa, oriundos
de projetos de extensao, podem e devem ser publicados com eles,
pois isso abre o didlogo com professores de musica que vivem a
experiéncia do campo empirico - a escola de educagdo basica. No
entanto, é urgente acompanhar esses profissionais na experiéncia
da formagdo, atuacdo e producdo continua do conhecimento
acumulado para fazer vir a tona os efeitos e impactos sociais com e
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a partir da experiéncia da formacao. Este, portanto, é um trabalho
de construgdo continua de uma transformagao qualitativa “daquela
experiéncia de referéncia” (Ricoeur, 2010, p.147).

Da analise do efeito produzido, para quem relata e reconstrdi
seus relatos com pares até se chegar a versao final, emergem elementos
constitutivos da narrativa que fazem parte de uma transformagao na
maneira de ver, ouvir, ler, escrever e refletir sobre o narrado durante
a atividade (auto)biografica. A experiéncia do entender resulta no
modo de narrar e ouvir o conteudo da experiéncia, destacando no
seu agir progressivo a sua materialidade. Portanto, gera experiéncias
de compreensdo que sdo a base para os processos de formagdo
e autoformacgdo do sujeito com as praticas musicais, educativo-
musicais, com o campo da Educagdo Musical, com a formacio
docente de musica e sua profissionalizagdo na drea.

A experiéncia é formativa por causa dos processos
constitutivos de uma narrativa, pela qual o sujeito reconstroéi eventos
de sua histéria com o tema desenvolvido emancipando-a em
formas de significado. Tal procedimento, em sua dinamica, consiste
na abertura dos horizontes de percep¢do e formas de se ver as
transformagdes qualitativas. Compreende-se que seja na apreensao
desses processos em curso que uma epistemologia é constituida e que
ao se juntar ao estudo hermenéutico o objetivo da atividade (auto)
biografica, consiste na formacao, autoformacao e transformagao.

Se para Bastian (2000) é fato que a pesquisa biografica consiste
em auténticos relatos de experiéncia de professores, podemos dizer
que por tras de toda empiria ha epistemologias. Isso s6 pode ser
evidenciado se o sujeito empirico e epistémico sao ligados pelo sujeito
biografico que possui um capital intelectual, pedagogico-musical e
biografico. Logo, se a nossa historia é constitutiva com um campo
de conhecimento este também se fortalece, com “pensamentos e
realizagdes de educadores musicais e/ou pesquisadores que tem
constituido a trajetéria da educagao Musical” (Arroyo, 2002, p.18).
Nesse sentido, é possivel dizer que, a0 mesmo tempo em que o objeto
de estudo nos intima ganha for¢a a nossa histéria com a educagao
musical escolar é construida com quem a vive diariamente.
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10
A modelacao’
no ensino da musica:
conceitos e reflexoes

Luciana Stadniki Morato Martins
Antenor Ferreira Corréa

— No andes de lado — dizia a mamée—[agosﬁm a seu ﬁ”/lo -
pare de rogar as costas nas rochas tmidas.

— Mas, mamae, aprendi com vocé: ande direito que também andarei.

(ESOPO)

Introducao

A partir das diversas perspectivas cognitivas e
epistemoldgicas, é possivel conjecturar que o processo de ensino
e aprendizagem no campo da musica pode ocorrer por meio
da observacdo e da imitagdo de modelos. Seguindo essa linha
de pensamento, neste capitulo intentamos refletir a respeito de
conceitos que tratam da modelagdo como condi¢do importante para
o desenvolvimento de habilidades ligadas a performance musical
de alunos de musica. A estratégia de modelagao aponta resultados
positivos para o aperfeicoamento da pratica deliberada do estudo
de um instrumento musical de forma mais eficaz e motivadora. O
exercicio da modelacao pode ocorrer tanto por meio da observacgao

1 Entre osautores pesquisados, as terminologias ‘modelagdo’ e ‘modelagem’ sdo variavelmente
utilizadas sob 0 mesmo significado. Na perspectiva da Teoria Social Cognitiva de Albert
Bandura (2008, p.16), segundo a tradugdo de Ronaldo Cataldo Costa, no Brasil, a palavra
‘modela¢do’ tem sido a tradugdo de ‘modeling’ Ja a palavra ‘shaping’ tem sido traduzida
como modelagem, inserida no referencial da anélise do comportamento.
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virtual (gravagoes de dudio e video) de modelos profissionais quanto
pela observacgdo direta da performance instrumental do professor
como referéncia. Em vista disto, ambos os procedimentos devem
ser relevados, sobretudo em consideracgao a facilidade de acesso a
esses conteudos disponibilizados em repositérios na Internet. As
conclusdes apontam que a modelagao nao se limita a mera imitagao
do modelo, mas contribui para a constru¢ao de interpretacdes
criativas e originais por parte dos alunos para a execugdo das obras
musicais.

Discutindo conceitos e formulando ideias

Observar e imitar sdo a¢des humanas intimamente
ligadas desde a infdncia como forma de interagdo e comunica¢ao
socioemocional e afetiva. Observar o outro permite formar uma
representagao cognitivaetorna-se parte do processodeaprendizagem.
Nas defini¢oes de Bandura (2008), em relacio a Teoria Social
Cognitiva?, independentemente da cultura na qual o individuo
esta inserido, o desenvolvimento da aprendizagem por meio da
observagdo é essencial para o avanco pessoal, sendo a modelagcdao uma
capacidade universalizada. Em muitas culturas, “ensinar” é o mesmo
que “mostrar”. De acordo com Bandura, a modelagao social ocorre
“por meio de quatro subfungdes cognitivas, abrangendo processos
de atencdo, representagio, tradugio ativa e processos motivacionais”
(idem, 2008, p.17). Desse modo, na auséncia da observagdo ativa,
a tradugdo dos fendmenos em modelos simbdlicos que viabilizam
a compreensdo daquilo que se observa estaria, de certo modo,
fraturada. Por sua vez, a observagdo atenta seria mais eficaz quando
o sujeito possui um interesse especial para com os motivos daquilo
que intenta apreender, ou seja, quando a pessoa se sente motivada a
proceder de certa maneira para atingir determinado(s) objetivo(s).

Afinal, segundo Costa (2008, p.137) “uma pessoa nao pode

2 A Teoria Social Cognitiva (TSC) foi fundamentada em 1989 com a publicagao do livro:
“Human agency in social cognitive theory” pelo psicélogo Albert Bandura. A TSC “¢ uma
teoria agéntica do comportamento humano, explicitando que por agéncia ele [Bandura]
entende a capacidade que os humanos tém de interferir no curso dos eventos de vida por
meio de agdes pessoais, delegadas e coletivas” (Azzi, 2017, p.12).
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aprender muito pela observacdo se ela ndo estd atenta ou nao
identifica as caracteristicas do modelo”. Em vista disso, o processo
cognitivo pode ser potencializado pela existéncia de bons modelos,
sejam estes destinados ao fazer pragmatico ou para servirem como
provocadores de interesse na aquisi¢ao de conhecimentos.

Pesquisadores como Schunk e Zimmerman (2006,
p.3) afirmam que “a modelagdo refere-se ao processo no qual
os observadores modelam seus pensamentos, crengas e
comportamentos, depois daqueles que sdo exibidos por um ou mais
modelos®”. Em concordancia, Lage, Borém e Benda (2002, p.16)
sustentam que a palavra modelagdo é a utilizagdo da demonstragao
como forma de transmitir informagdes sobre como desempenhar
uma habilidade.

As definigdes apresentadas demonstram que, para o processo
de aprendizagem, a pratica da modelagdo permite o ensino por meio
da observagdo, repeticdo e reforco das sequéncias e procedimentos
a partir de um modelo exposto. Segundo os autores apresentados
nesse trabalho, é possivel verificar que os intuitos na utilizagdo desse
recurso levam a resultados desejados com possibilidades de que o
individuo possa modificar antigos comportamentos, bem como
adquirir novos.

Por meio da analise de pesquisadores como Bandura e
Walters (1963), os efeitos possiveis de serem gerados nos individuos
apos estes serem expostos a um modelo sdo apontados por Costa
(2008, p.129). Dentre esses efeitos, tem-se: o aprendizado de novas
respostas, a agdo de desinibir (ou inibir) respostas previamente
aprendidas e que estavam “adormecidas”, ou mesmo a possibilidade
de instigar o desempenho de formas similares as respostas de um
modelo. Segundo a autora:

Apesar da diversidade de explicagdes, permanece uma constante:
ao imitarmos estamos aprendendo novos comportamentos, novos
costumes, novas maneiras de ser [..] quando adquirimos novos
comportamentos em decorréncia da imitacdo de pautas de conduta
a partir de modelos, falamos em modelagio (op. cit., p.124).

3 Texto original: “Modeling refers to the process in which observers pattern their thoughts,
beliefs, and behaviors, after those displayed by one or more models [..]” (Schunk;
Zimmerman, 2006, p.3).
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A modelagao, conceitualizada como a aprendizagem por
observagdo, possui extensa avaliagdo nas mais variadas areas
do conhecimento, como a psicologia em dreas da cognicio e
comportamento, a neurociéncia, a educagdo e também no campo
da musica. Segundo Freitas e Gerling (2016, p.86), a modelagao
no ambito musical é o processo pelo qual o estudante escuta
interpretacdes que lhe servem de modelo, procurando imitar,
absorver ou replicar elementos interpretativos e, eventualmente, ao
transcender essa fase, transforma aquilo que foi absorvido em ideias
interpretativas proprias. As etapas processuais da modelagdo para
a aprendizagem musical sdo expostas de modo mais objetivo por
Weiss e Klint (1987).

Esses pesquisadores apontam quatro etapas sequenciais e
ciclicas para a promocdo de novas habilidades do instrumentista:
selecdo das agdes observadas; ensaio ativo em ordem prescrita
para reter as informagdes na memoria de longa duragio; possuir
capacidade motora suficientes para execu¢ao; estar motivado para a
reproducao da agao que serviu para reproduzir a agdo demonstrada
(apud Lage at. al., 2002, p.17).

Em suma, o fornecimento de modelos para a aprendizagem
e, consequentemente, a imitagdo, é um aspecto indispensavel para
acelerar e adquirir novas respostas dos individuos. De forma geral,
os autores entram em concordancia quanto as operagdes essenciais
para se beneficiar das agdes do modelo, apesar de que o aprendiz
precisa dos constructos das habilidades especificas ao tentar a
modelagdo para que o processo da aprendizagem observacional seja
efetivamente proveitoso.

Estudos e experimentos sobre modelagio

Ascontribui¢des dapraticada modelagdo no desenvolvimento
da performance musical tem sido fonte de discussoes entre
pesquisadores. Os experimentos apresentados a seguir apontam para
questdes da eficacia do aprimoramento técnico e musical e fomentam
argumentos em torno da ativagdo de neurdénios quando da execugao
ou observacao de uma a¢ao realizada por outro.
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Estudos realizados por Cash et. al. (2014, pp.90-91), a
respeito de como um modelo auditivo pode afetar o desempenho
na performance de musicos instrumentistas, apontam resultados no
aprendizado musical em todos os niveis de experiéncia e treinamento.
Essa investigacdo revelou que ouvir um modelo auditivo antes da
pratica fazia com que musicos experientes atingissem melhores
niveis de desempenho (performance), bem como demonstrou que a
audigdo prévia contribui para a consolida¢ao da memoria no periodo
noturno. O levantamento de dados implicou na comparac¢io entre
aprendizes que ouviram ou ndo um modelo auditivo antes do inicio
da pratica, a taxa de aprendizado durante a pratica ativa e a extensao
do aumento da memdria durante o sono noturno.

A pesquisa envolveu 32 participantes nao pianistas
(instrumentistas de sopros e cordas) que executaram, com a mao
esquerda, ao teclado, uma melodia de 13 notas*. Tanto a notagdo
musical quanto o dedilhado para a execucdo das notas eram visiveis
em uma tela de computador posicionada na altura do suporte de
partituras musicais do teclado. Os participantes fizeram uso de fones
de ouvido através dos quais era possivel escutar o som do piano e o
desempenho do modelo.

Antes da primeira secao de pratica, metade dos participantes
havia ouvido 10 repeticbes dessa melodia alvo. Posteriormente,
todos os participantes foram testados na manha seguinte
(aproximadamente 12 horas apds o treinamento) e executaram a
melodia proposta com a maior rapidez, precisio e uniformidade
possivel. O resultado demonstrou que ouvir um modelo auditivo
antes da pratica levou musicos experientes a atingirem niveis de
qualidade da performance significativamente mais altos do que
aqueles alcancados por musicos que ndo ouviram um modelo. Os
dados do experimento sugerem que na pratica de novas tarefas,
ha vantagens a curto prazo em apresentar aos alunos modelos que
possam definir metas desafiadoras de desempenho, resultando
assim, em beneficio nos aspectos motivacionais do aprendiz.

Cash et. al. (2014, pp.95-96) acreditam na possibilidade de

4 A melodia alvo foi adaptada da pesquisa publicada pela Journal of Research in Music
Education, em 2006, e realizada por A. L. Simmons e R. A. Duke: Effects of sleep on
performance of a keyboard melody. DOI:10.1177/002242940605400308
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que a audi¢do prévia do exemplo musical tenha criado um modelo
auditivo que preparou o sistema motor antes do inicio da pratica
ativa. Outros pesquisadores como Lahav, Saltzman e Schlaug (2007)
também obtiveram em seus experimentos, respostas preliminares
de que a escuta passiva de uma pega musical recém-aprendida por
musicos amadores pode melhorar o desempenho motor na auséncia
de pratica fisica.

Demonstragdes sobre a ativacdo dos neurdnios motores
mesmo na auséncia de atividade fisica real aparecem nos
experimentos realizados por pesquisadores italianos da Universidade
de Parma. Buccino e Riggio (2006) demonstram em seus testes que,
apos a observagdo de modelos dados por guitarristas experientes, foi
pedido aos participantes (guitarristas iniciantes) que aprendessem
a tocar diferentes acordes na guitarra, e as conclusdes apontaram
para uma ativa¢do de neurdnios na operagdo cerebral do sistema
motor em toda a fase do processo, ou seja, desde a observagao até a
execucdo dos acordes.

Desse modo, a escuta de uma melodia que, em principio,
ativaria imediatamente os neuronios sensitivos (que por sua vez
conduziriam ao cérebro esse estimulo sonoro captado pelo ouvido),
comportaria a possibilidade de ativar, também, os neurdnios
motores. Com isso, é estabelecida uma disposicdo prévia dos
musculos para executarem, fisicamente, a melodia percebida. Essa
ativacdo neuronal se daria mesmo quando a familiaridade com a tal
melodia é adquirida em uma tnica sessdo de treinamento.

A modela¢ao é um tema muito abrangente, envolvendo entre
outros, pesquisas sobre a pratica mental, que tem por definicdo
um ensaio imagindrio, oculto de uma habilidade sem qualquer
movimento muscular ou sonoro (Coffman, 1990, p.187). Entretanto,
a pratica mental ndo sera objeto de maior detalhamento nesse texto
em razdo de ser um extenso assunto a ser tratado em um artigo
em separado. Apenas no intuito de integrar informagdes sobre as
questdes da producdo de esquemas cognitivos a partir de fontes
auditivas, alguns pesquisadores (Rosenthal et. al, 1988; Lim &
Lippman, 1991; Theiler & Lippman, 1995) apontam que a pratica
mental, por meio de uma imagem auditiva e silenciosa, a partir de
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um modelo, pode ajudar os musicos a preparar uma performance
posterior com melhorias na execu¢do do instrumento.

Para Addessi (2015, p.123) “decorrentes da cognigdo corporal,
podem destacar como esta percep¢ao (auditiva de similaridade) nao
pertence apenas ao dominio cognitivo, mas também ao dominio
motor”. Dessa maneira, o didlogo existente entre as areas da cogni¢ao
e aaprendizagem motora permitem uma inter-relagdo da consciéncia
com as habilidades motoras, sendo que a modelagdo se apresenta
como recurso para o sucesso na realizacao das atividades musicais.
Segundo alguns autores (Cerqueira, 2009, p.107; Corréa, 2015, p.10),
as atividades cognitivas demandam habilidades conscientemente
internalizadas para obtenc¢do de conhecimento.

A modelagao como recurso da aprendizagem musical

As agdes instrucionais partem de pressupostos das diferentes
estratégias das praticas de aprendizagem musical fornecidas pelo
professor, sendo a modelagdo um desses recursos. Dessa forma, a
modelagdo muitas vezes é utilizada como estratégia adotada por
professores que orientam a aprendizagem musical em diferentes
niveis de iniciagdo dos alunos. A exemplo disso, Hallam et.al
(2012, p.652), realizaram uma pesquisa com 3.325 estudantes de
instrumentos musicais, em diferentes niveis de especializacdo, e
analisaram as variaveis relacionadas a adogdo de estratégias de
praticas sistematicas e analiticas, organizagao das atividades, uso de
gravagOes proprias (feedback) e uso do metronomo. Os resultados,
discutidos em relacdo as implicagdes educacionais, apontaram
evidéncias na pesquisa que sugerem, em niveis intermedidrios de
especializa¢ao, que alguns aprendizes podem nao conseguir fazer a
transi¢ao para as estratégias necessarias para o aprendizado de um
repertdrio mais dificil. Claramente, esses alunos precisam de apoio
dos professores para que possam trabalhar de forma mais eficaz. Por
exemplo, o professor pode pedir a estes que identifiquem passagens
dificeis e demonstrem como poderiam pratica-las. Na medida em
que o repertorio é aprimorado, os desafios técnicos em andamento
podem ser dissecados, discutidos e apropriados para praticar as
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estratégias desenvolvidas de forma auténoma pelo aluno. Para as
pesquisadoras, isso significara que o aluno tenha um papel ativo e
nao passivo.

A pesquisa aponta o feedback fornecido pelos professores
como algo crucial na melhoria da qualidade dos resultados da
aprendizagem, e complementam que os alunos precisam de
orientagao especializada no desenvolvimento de uma técnica segura,
bem como os professores precisam ser capazes de fornecer feedback
de uma forma construtiva com apoio e incentivo, e que, portanto,
ndo implique em impacto negativo na motiva¢ao do aprendiz.

Finalmente, as autoras também levaram em consideracdo
a possibilidade do uso da tecnologia em favor da pratica, uma vez
que a tecnologia de telefonia mével fez com que um simples telefone
celular se tornasse um eficiente gravador, viabilizando de modo
muito facil e eficaz a escuta de pecas a serem executadas, bem como
a gravacdo da execugdo dos proprios alunos, objetivando assim
futuras comparagdes. As gravagoes podem ser usadas em ligoes
para discutir como a performance pode ser aperfeicoada, bem como
quais as estratégias podem ser usadas para a melhoria da pratica
instrumental.

Atualmente, a tecnologia permite uma significativa facilidade
de acesso as mais variadas gravagbes musicais de profissionais
instrumentistas, pois afinal, a musica sempre se serviu das inova¢des
tecnoldgicas para seus propositos, como o favorecimento da eficacia
na performance musical a partir da audi¢cdo de modelos em gravagoes.
Segundo Galvao (2015), ouvir varias vezes uma pe¢a musical antes
de comecar a pratica-la proporciona um conhecimento direto da sua
estrutura geral, pois as gravacoes estabelecem modelos referenciais
e se tornam instrumentos de aprendizagem dos mais eficientes.
A prética em ouvir gravagdes no processo de aprendizagem de
pecas musicais fornece “aspectos como afina¢ao, ritmo, intervalos,
andamentos e expressividade que podem ser mais facilmente
internalizados” (Galvao, 2015, p.177).

No ambito da pedagogia do ensino de um instrumento, o uso
da gravagdo como recurso é uma tatica entre os professores de musica.
Uma das vantagens consiste na possibilidade de exibir o modelo
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gravado em audio ou video repetidas vezes para a observagdo de
determinado trecho musical. Afinal, procedimentos multifacetados
enriquecem as praticas de aprendizagem, permitindo que diferentes
procedimentos enriquecam formas de se ensinar e aprender no
campo da musica.

Para Guimaraes (2011, p.4), nas aulas individuais o professor
¢ responsavel por “promover o desenvolvimento das habilidades
técnicas para a execugdo ao instrumento, ensinar aspectos
interpretativos das obras musicais, e estimular a criatividade do
aluno a fim de aflorar a sua esséncia criativa na interpretacao
musical”. Entretanto, é preciso notar que mesmo os professores que
ndo enfrentam a heterogeneidade de grupos, ou seja, aqueles que
s6 ministram aulas individuais, podem encontrar problemas com
a recepgdo de certas estratégias por parte de alguns alunos, pois os
mecanismos cognitivos sdo distintos. Afinal, cada pessoa aprende
de um jeito diferente e em seu tempo particular. Por conta dessa
situacdo, Galvao, por exemplo, afirmou que:

E tarefa drdua criar regras de aprendizagem sem considerar contexto
(tema, motivacgao, condi¢des de aprendizagem, entre outros). Ainda
assim, ha regras gerais que podem ser ensinadas para aumentar a
efetividade do estudo individual [...]. Aos poucos, os estudantes vao
criando e incorporando um repertério de resolugdo de problemas
(2015, p.178).

Na pratica do ensino do instrumento as alternativas
interpretativas que estimulam a audi¢do, a forma¢ao de possiveis
modelos e a reflexao sobre a atuacao musical, sdo fornecidas tanto
por meio de gravagdes quanto pelo professor. Isto ocorre porque
a modelagao auditiva requer que o estudante aprenda a partir da
imitacdo de interpretagdes, sejam estas a do professor ou de outro
intérprete.

Por conseguinte, as maneiras com as quais o professor podera
transmitir as alternativas interpretativas musicais podem variar
da forma verbal ou nao-verbal. Assim sendo, como componente
fundamental para o ensino e aprendizagem de um instrumento
musical, na consciéncia de que se constitui como modelo, um
professor deve levar em conta a clareza nos modos como transmite
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as informagoes ao aluno. A esse respeito, Woody entende que:

Embora muitos professores usem a modelagdo para comunicar
como executar de forma expressiva, outros procuram realizar isso
descrevendo as caracteristicas do desemlpenho desejado. No que
pode ser chamado de instru¢do musical concreta, um professor
aborda as propriedades sonoras de uma apresenta¢io, incluindo
variacdes de volume, ritmo e articulagdo. Tais dispositivos
expressivos podem ser indicados verbalmente ou simbolicamente,

marcando a nota¢do impressa da musica® (2006, p.22).

Ainda que possa parecer Obvio, vale lembrar que a
demonstragdo nao verbal, ou seja, via execugdo instrumental por
parte de quem detém a fungdo de transmitir um conteudo especifico,
¢ ainda a forma mais utilizada no ensino, nao somente em aulas
de instrumento, mas também em classes de musica de cdmara, de
solfejo, além de disciplinas de outras areas, como danga, teatro,
etc. A modelagdo por meio da execuc¢do instrumental realizada
pelo professor ¢ definida por Zorzal (2014) como uma estratégia
nao verbal de ensino do instrumento musical. Segundo o autor, “a
demonstragdo instrumental configura-se quando o professor utiliza
o instrumento para demonstrar ou exemplificar para o aluno suas
inten¢des musicais ou imitativas” (Zorzal, 2014, p.33).

Mesmo que seja contestada por alguns psicologos, a
demonstragdo “doerro” étambém umrecurso utilizado namodelagio.
Para a pesquisadora do Piano Laboratory Program da Universidade
Baylor, no Texas, Lesley McAllister (2008), a técnica de demonstragao
eficaz ocorre quando o professor, ao imitar o desempenho incorreto
de um aluno, fornece uma demonstragao correta e alternativa, o que
permitira ao aluno a escolha de uma versao apropriada. Segundo a
autora, a modela¢ao por meio da execu¢do é uma estratégia mais
efetiva do que a descrigdo verbal para o ensino da aprendizagem de
um instrumento musical. Os alunos tendem a realizar na pratica

5 Texto original: “Although many teachers use modeling to communicate how to perform
expressively, others seek to accomplish this by describing the characteristics of the desired
performance. In what might be called concrete musical instruction, a teacher addresses
the sound properties of a performance, including variations in loudness, tempo, and
articulation. Such expressive devices can be indicated either verbally or symbolically by
marking printed notation of the music” (Woody, 2006, p.22).
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niveis de performance significativamente mais altos quando sdo
ensinados por professores que se utilizaram da técnica da modelagao
de forma frequente e com alta qualidade. “Em geral, os conceitos
musicais devem ser experimentados e ndo explicados, para que
os alunos possam imitar o modelo do professor, utilizando-se de
repetigdes conforme o necessario para corrigir o desempenho do
aprendiz®” (McAllister, 2008, p.17).

Muitas vezes, os alunos ndo se sentem aptos a tomar decisoes
interpretativas, seja por inexperiéncia, timidez, comodismo ou até
mesmo desconhecimento das possibilidades da partitura (Freitas,
2013, p.3). Afinal, “o aprendiz ndo pode controlar totalmente seu
progresso [...] Os professores ajudam no processo fornecendo
informagoes e feedback quando necessario’”” (Sloboda, 2012, pp.46-
47). Este fato aponta para uma predisposi¢do, segundo Lage et. al.
(2002, p.16), ao “estilo” musical do aluno em uma estreita semelhanca
com o professor, principalmente pela pratica da demonstragdo do
que pela verbalizagao das aulas de instrumento.

Inovagao ou reprodug¢ao musical?

Muitas vezes ao escutarmos gravagdes de obras musicais
executadas por diferentes intérpretes, é possivel identificar o musico
executante de imediato. As caracteristicas interpretativa e sonora
tornam-se indissocidveis, intrinsecas, Unicas e peculiares atreladas
ao instrumentista. Mesmo quando se adotam musicos profissionais
como fontes para estudos musicais no processo da aprendizagem por
modelacdo, ao imitar, cada instrumentista desenvolve sua prépria
“identidade” sonora, musical e interpretativa.

Quanto a valorizagdo da interpretagdo pessoal das obras
musicais executadas, de acordo com Costa (2008, p.139), embora
os observadores possam se comportar de modo similar ao modelo

6 Texto original: “In general, musical concepts must be experienced rather than just
explained, so students should be allowed to imitate the teacher’s model, using repetition as
necessary to correct their performance” (McAllister, 2008, p.17).

7 Texto original: “El aprendiz no puede controlar totalmente su progreso [...] Los profesores
ayudan en el proceso proporcionandoles informaciéon y retroalimentacién cuando lo
necesitan” (Sloboda, 2012, pp.46 - 47).
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exposto, suas respostas ndo sio simplesmente mimicas daquelas
do modelo, pois ha a apresentacdo de elementos inovadores para
comportamentos complexos.

A inovagao pode emergir por intermédio da modelagdo
a partir da apreensdo do principio condutor da informacao. Ao
compreender e assimilar esse “principio’, ou “esséncia do fazer’, o
observador pode utiliza-lo para fundamentar a produgdo de algo
que va além do visualizado ou escutado gerando, desse modo, novas
versoes das tarefas propostas. Por conta disto, Bandura afirma que:

Quando expostos a modelos que diferem em seus estilos de
pensamento e de comportamento, observadores raramente criam
seus padrdes de comportamento com base em uma Unica fonte e
ndo adotam todos os atributos, mesmo de seus modelos preferidos.
Pelo contrdrio, os observadores combinam diversos aspectos de
diferentes modelos em novos amalgamas que diferem das fontes

modeladas por um modelo individual (2008, p.19).

Dessa forma, a modela¢do é parte da elaboragdo retdrica
do objeto observado, seja por correspondéncia ou aproximagao do
observador, e permite a recriagdo dos elementos estudados acrescidos
de sentimentos pessoais e conceitos estéticos proprios. Como
orientagdo da pratica musical, a imitagdo atua na fundamentacao
perceptiva da cogni¢do sensorial, uma vez que permite um saber
fazer e origina fontes de novas execugdes expressivas da musica. A
relagdo estabelecida entre o modelo e a representacdo por parte do
musico instrumentista revela ndo uma subordina¢do ou mera cdpia,
mas antes, uma agdo interpretativa autonoma, reflexiva e racional da
obra musical.

Pesquisadoras como Freitas e Gerling (2016, p.86) revelam
que a modelagdo contribui para o aprendizado de recursos da
expressividade e o professor, que representa o modelo, quando faz
uso da modelagdo como estratégia para o ensino de tais recursos,
proporciona ao estudante a aquisi¢do de ferramentas expressivas para
criar a sua propria interpretacdo. Repp (2000) considera a imitacao
como “um primeiro estagio necessario em um desenvolvimento que,
idealmente, deve conduzir a assimilagdo dos padroes imitados com a
aquisicao de um rico vocabulario expressivo dos quais, combinagdes
e padrdes novos e originais podem emergir” (apud Freitas, 2014,
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p.3). Afinal, a imitagdo reflexiva parte do pressuposto que ao invés
do estudante perder a sua originalidade, sua agdo “como exercicio e
nao como proposito final, estimula a reflexdo sobre os processos de
aprendizagem e sobre o desenvolvimento dos seus proprios recursos”
(Freitas, 2014, p.3).

Finalmente, tomando-se por base a série de estudos elencados
desde o inicio deste texto, fica evidente a relevancia do procedimento
de modelagdo. Seja por meio de uma observagao verbal ou ndo verbal
advinda da execu¢ao das obras musicais pelo professor, ou seja,
pela referéncia interpretativa de musicos profissionais por meio de
gravagdes. A modela¢ao é uma importante ferramenta pedagdgica
que permite vantagens na obtenc¢do de intentos desafiadores tanto
para a melhoria do desempenho performatico do aluno quanto no
seu desenvolvimento em questdes relativas as interpretacdes das
obras musicais estudadas. Segundo Schunk e Zimmerman (2006,
p.3), a utilidade de um modelo referencial ¢ admitida pelos alunos
por razdes motivadoras, pois “ver um modelo de sucesso pode levar
os observadores a acreditar que se o modelo é capaz de aprender eles
também podem?®”.

Consideragdes finais

A modelagdo é um recurso que produz expectativas e
possibilita objetivar maneiras com a qual o professor, como referéncia,
pode ajudar o aluno instrumentista a se tornar mais eficaz em sua
pratica, seja por meio das orientagdes verbalizadas sobre como
identificar passagens dificeis e elaborar taticas para a superagao dos
desafios enfrentados seja por meio das estratégias nao-verbais, como
a execucdo instrumental, semelhante as tradigdes musicais desde o
século XVIII e que perduram até os dias de hoje, no qual o aprendiz
aprende ouvindo o seu mestre em suas intengdes gestuais, técnicas e
de expressdo musical.

Mediante a atuagdo o professor ou de outro intérprete, a
modelagdo como ferramenta de demonstragao instrumental é, de fato,
um importante meio para otimizar a aprendizagem da performance

8 Texto original: “Seeing a successful model may lead observers to believe that if the model
can learn they can as well” (Schunk; Zimmerman, 2006, p.3).
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no campo da musica. Ao observar modelos competentes executando
acOes musicais, técnicas e interpretativas, os estudantes formam
expectativas de resultados possiveis para a pratica do instrumento
com influéncias em sua autoeficacia e motivagao, o que possibilita o
incentivo da individualidade com o desenvolvimento das habilidades
expressivas proprias e da realizagdo de ideias musicais interpretativas
autdnomas, mais abrangentes e originais.

Em dltimaanalise,amodelag¢do, ao contrario do entendimento
como mera imitacdo do intérprete agregada a perda da liberdade
de expressiao ou da originalidade, firma-se positivamente como
um estimulante exercicio da escuta critica e da reflexdo consciente
do aluno sobre o seu proprio desenvolvimento interpretativo e
criativo para a pratica da obra musical estudada na medida em que
proporciona a possibilidade de ampliagdo e selecao de elementos
musicais alternativos para o desempenho do aprimoramento técnico
e expressivo da musica.
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11
Vivenciar as metodologias: caminhos de
formacao de docentes de Teatro
na contemporaneidade

Jonas Sales

O dialogo aqui proposto é fruto das experiéncias vivenciadas
nas aulas das disciplinas Metodologia do ensino de teatro I e II do
departamento de Artes Cénicas da Universidade de Brasilia (UnB). O
objetivo da discussao ¢ refletir sobre conceitos e métodos a respeito
da formacao e do fazer do professor de teatro em sala de aula.

Junto aos alunos participantes das disciplinas, buscou-se, a
partir de exercicios e discussdes textuais, redirecionar as praticas
propostas por linhas e metodologias aplicadas ao ensino de teatro
ao longo da histéria da educagdo para o fazer teatral em nossas
instituicoes de ensino. Para isso, parto do principio que é necessario
vivenciar os métodos que sdo propostos em sala (e ndo sé discutir
ou mostrar) durante a formac¢do nos cursos de licenciaturas e
redirecionar o caminho do aprendizado dos futuros professores de
teatro. Desse modo, aponta-se para uma perspectiva de que a pratica
e as vivéncias das abordagens metodologicas que sdo utilizadas
comumente sejam o pilar fundamental para a reflexdo das praticas
metodoldgicas para formagao do professor de teatro no ambito das
instituicoes de ensino formais.

Peco licen¢a para refletir, com um olhar critico e a0 mesmo
tempo esperangoso, a respeito da formagao de docentes para o ensino
das Artes, mais especificamente de teatro na Universidade de Brasilia
a partir da problematica existente nas diversas instituicdes de ensino
formal ou nado formal, sejam publicas ou privadas. Neste sentido,
levanto alguns questionamentos para que possam nortear a nossa
conversa. Como estdo acontecendo os processos de aprendizagens
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dos nossos alunos de teatro que se formam nas diversas faculdades
e vao para as salas de aula com todos os seus desafios? Como estes
futuros professores irdo disseminar e conduzir o conhecimento
construido em seus cursos, ampliando a cadeia de saberes para
dezenas e dezenas de criangas, adolescentes e adultos que carecem
do conhecimento artistico? Quais as bases de conhecimentos para
que os professores de teatro se sintam preparados para enfrentar a
sala de aula e venham a contribuir com a formagéo estético-artistica
de um cidadao?

Digo entdo: Colcha de retalhos. E assim que irei exemplificar
nesse momento a constru¢ao do saber no percurso da aprendizagem
de um individuo. Passei minha infancia no nordeste brasileiro, vendo
as colchas de retalhos coloridas em sua composi¢do. Assim sendo,
usarei os caminhos possiveis para a constru¢ao das metodologias de
ensino de teatro,assim como uma colchaderetalhos que vaiagregando
pedacos a fim de que o resultado final seja um belo resultado estético
que também seja ttil para o sujeito em aprendizagem. Viso aqui ao
ensino de arte que contemple o nosso momento contemporaneo, em
que o professor de Arte/Teatro possa vislumbrar diversos caminhos
ao pensar o seu papel. Desse modo,

discutir o papel do professor de Arte na escola, poderiamos dizer
que devemos esperar curiosidade, disciplina, comprometimento,
criatividade, cultura, respeito, orgulho, humildade; Autonomia para
estar; Emancipa¢do para ser; Cidadania para outrar-se; Arte para

Educar e Viver. Por que nio dizer: desenvolver a capacidade de ler
a Arte, experimentando-a, provando-a, contextualizando-a em sua

realidade (Gois, Queiroz, Gaio, 2013, p.49).

Ao ensinar teatro na escola, deseja-se que o sujeito possa
ser capaz de dialogar com o universo teatral de modo que consiga
contextualizar, fruir e produzir, vislumbrando a sua formagao
enquanto individuo, que tenha acesso aos bens da cultura de seu povo,
a consciéncia de si e do outro, a vivéncia grupal e indiscutivelmente
saber Arte/Teatro.

Contemplemos que o ensino de Arte tem como proposito
contribuir com a compreensdo dos sistemas sociais e culturais que
envolvem o habitat do sujeito, fazendo com que as simbologias
criadas esteticamente através da Arte sejam reconhecidas por meio
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do saber construido nas escolas em comunhdo com as experiéncias
dos individuos envolvidos. Desse modo acontece a construgdo do
conhecimento na Arte, ao considerar que:

Estamos chamando de construgio do conhecimento a busca de
apropriacdo do objeto pelo sujeito; isto ¢, a percep¢do, ou apreensao

o sujeito sobre a realidade, tendo em vista que a apropriagdo do
conhecimento se da pela relacdo e articulagdo que esse sujeito
vai tecendo sobre os diferentes angulos e demandas que essa
realidade lhe apresenta, para que possa atuar propositivamente se
posicionando conscientemente frente aos desafios postos pelo meio
circundante (Lima, 2009, p.14).

Assim sendo, é indispensavel que os nossos alunos em cursos
de formagao docente para o teatro, busquem perceber que o ensino
de teatro vai além do espetaculo, vai além do resultado estético, da
pecinha, do teatrinho, e que os diversos componentes da colcha que
se formara a partir das partes, sdo importantes, e sua constru¢ao deve
ser refletida na sua pratica no intuito de uma organizagao do saber.
Ha de atentar que tem muito mais escondido abaixo da agua, como
um iceberg, em que o espetaculo como produto é apenas a ponta, o
inegavel. O imprescindivel esta submerso, esta no processo. Estd nas
elaboracoes dos saberes construidos ao longo da convivéncia e das
formulagdes reflexivas com as praticas teatrais no chao da escola.

E preciso considerar os processos desenvolvidos em nossas
salas de aula para desencadear propostas corroborativas com o
alargamento do caminho que seguimos no ensino de Arte/Teatro
na contemporaneidade. Ja ndo basta termos alunos de graduagio,
futuros professores, que saibam a cartilha teatral da teoria A a teoria
Z e, no entanto, nao sabem vivenciar em suas praticas cotidianas, na
escola, o que foi descoberto em nossos cursos superiores. Educar
na contemporaneidade exige pensar em uma educagio continua da
elaboragdo dos saberes dos educandos e dos educadores.

Precisamos pensar o ensino de teatro ou de quaisquer
linguagens artisticas de modo que venha a romper com as fronteiras
estabelecidas ao longo de nossa histéria em que muitas vezes este
campo de saber foi podado e limitado, negado a grande camada da
civilizagdo. Precisamos construir pontes entre a Arte e o cidadao,
fazendo com que este entenda que as linguagens da Arte fazem
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parte de sua histdria, da sua cultura e que podem ser elemento de
transformacao. Neste sentido, o teatro:

Como construg¢io cultural, [...] marcard e é marcado pelo contexto
socioecondmico, pelo tempo histérico no qual é produzido e,
como toda produ¢do humana, ele estd sempre em processo de
transformac¢ao. Se buscarmos clareza dos elementos que sdo
estruturadores do Teatro como linguagem, como sistema signico,
ou seja, como construgdo cultural, teremos condi¢des de formular
propostas mais adequadas ao seu ensino, de modo que os individuos
se apropriem dessa linguagem numa perspectiva ampla, histdrica e,
portanto, transformadora %Rocha, 2009, p.94).

Para que exista um grande conjunto de cidaddos que
reconhecam o teatro, faz-se necessario que ndo ensinemos teatro
na escola (e outros espagos de saberes) e sim que possamos educar
para o teatro, para o saber conhecer e fruir teatro e nido apenas o
fazer como resultado de uma necessidade de demonstracao de um
produto estético. Faz-se pertinente que costuremos em nossas salas
de aulas as diversas pegas de retalhos, para que um processo coletivo
seja construido e que a colcha, ao final, seja resultado de um trabalho
consciente e que a experiéncia estética seja vivenciada no fazer e no
entender aquilo que ¢ feito.

Levar os futuros professores a uma reflexao do seu fazer e
na qualidade de sua formacao é fung¢do das instituicoes de ensino
superior que se propdem a fomentar os saberes que estes vao repassar
e reviver junto aos sujeitos da educagdo que irdo se deparar nas
diversas institui¢oes de ensino. Provocar estes futuros professores de
teatro a olhar para a sua pratica na sala de aula é papel pertinente que
se deve estabelecer constantemente nas discussdes dos ambientes
académicos. Como argumenta Santos (2002):

Uma area de conhecimento estrutura-se com base em movimentos
histéricos analisados criticamente e configura-se através de
um constante redimensionamento de posturas e modelos
epistemoldgicos, os quais buscam atender as necessidades

evidenciadas na pratica (Santos, 2002, p.15).

A autora ainda explicita que, o teatro é entendido como um
sistema de conhecimento a ser construido coletivamente, na estreita
relacdo com o desenvolvimento intelectual do individuo e, como tal,
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deve fazer parte da educagdo escolar.

Levando em consideragdo os apontamentos citados
anteriormente e na defesa de uma educacgdo artistica/teatral do
cidaddo (sendo este, por sua vez, merecedor e detentor do direito
de conhecer sobre teatro) foi que senti, na fun¢ao de professor, a
necessidade de ir além dos textos e discussoes realizados em sala
de aula no intuito de estimular a diversidade de fazeres no campo
do ensino de teatro. Diante do desejo de obter novas provocagdes,
propus como metodologia para a disciplina, a vivéncia das discussoes
realizadas na sala, pensando que, nao basta falar, temos que
vivenciar para entender o que os “mestres” e os seus métodos estao
propondo a fazer nas salas de aulas como caminho de possiveis bons
resultados. Desse modo, parti da premissa de que é preciso praticar
com os discentes o que é discutido, refletindo sobre as pedagogias
que envolvem e/ou estao congregadas na disciplina que se propde a
oferecer caminhos para o trabalho do professor de teatro.

As disciplinas metodologia do ensino do teatro I e II tém
como proposta, proporcionar ao aluno o contato com as diversas
vertentes das praticas metodoldgicas que envolvem o ensino de
teatro. Uma das ementas, apresenta a seguinte proposta:

Reflexdes acerca dos caminhos de ensino de teatro para
criancas, adolescentes, jovens e adultos na Educagdo Formal
(Ensinos Fundamental e Médio) e ndo formal (ONGs, empresas,
comunidades, etc). Abordagens metodoldgicas pertinentes ao
ensino de teatro para criancas, adolescentes, jovens e adultos. O
Ensino de Teatro em Cursos Técnicos (em éreas diversas, fora do
ambito do teatro). Observac¢do de praticas pedagdgicas pertinentes
em locais especificos. Excursdo curricular (CEN-UnB, 2019)".

Considerando esses apontamentos, o percurso que
considero de grande pertinéncia para entender tais metodologias é
a corporalizagdo destas em didlogos com os discursos teéricos. A
vivéncia pratica dos processos metodologicos possibilita a construgao
de novas praticas para o professor em formacao,

Visto que nenhuma pratica existe num perfeito isolamento, sem ser
afetada por outras praticas, a necessidade de estabelecermos relagoes
e arbitragens entre as diferentes praticas é mantida. Enquanto

1 Ementa da disciplina Metodologia do ensino de Teatro 2. Departamento de Artes Cénicas
da Universidade de Brasilia. 2019.
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nossas praticas nos apresentarem tais problemas e reclamarem
melhoria, a teoria nio serd apenas possivel como também necesséaria
(Shusterman, 1998, p.58).

Deste modo, nossas atividades ganharam proporg¢des
dinamicas em busca do prazer de apreender e ensinar de forma
ludica e concreta, vislumbrando o aprendizado que aponte para um
caminho com alternativas multiplas no campo do ensino de teatro
em nossas intui¢des formais e nao-formais, apontando para um
universo que tais alunos em breve encontrardo como representantes
oficiais do conhecimento de teatro.

Conhecer métodos para refleti-los

Figura 1: Introdugdo aos jogos tradicionais — Foto: Jonas Sales.

A Figura 1 representa um dos exercicios com jogos realizado
em aulas. Nossas atividades semestrais iniciam com uma introdugéo
ao percurso do ensino de Arte/Teatro no Brasil e como podemos
pensar o ensino desta linguagem na contemporaneidade. Os textos
sao provocativos para que os discentes possam ter uma perspectiva de
espagos e discursos que encontrardo como profissionais. Considero
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que a pertinéncia do entendimento das dificuldades e conquistas
realizadas neste campo é fundamental para que os futuros professores
entendam os aspectos politicos, socioculturais e pedagdgicos que
envolvem o ensino de teatro.

Em nossos cursos de linguagens artisticas ainda sofremos um
paradigma muito forte em relagao as licenciaturas e aos bacharelados
e isso leva a ter como férmula de sucesso, o fazer artistico como
sendo o fator primordial do teatro. Ser bacharel é tido como fator
de grande importéncia neste universo académico. Fazer teatro esta
ligado diretamente ao palco e cabe-nos, enquanto formadores de
futuros professores de teatro, desmitificar esse pensamento. Um dos
aspectos relevantes ¢ levar os alunos a refletirem sobre a fungao sécio-
politico-cultural que o teatro desempenha em nossa sociedade.

E cabivel que os futuros professores de teatro entendam que
a vivéncia e seu ensino vao além de técnicas ou, apenas jogos ludicos
que proporcionam prazeres. Exige investimento em um profissional
que se completa constantemente em suas pesquisas, para que as
experiéncias tenham significados tanto para o professor quanto para
os alunos envolvidos na relagao de aprendizagem.

Contraditoriamente, também ndo podemos esquecer que
o professor de teatro, muitas vezes é artista e deve se apropriar de
sua arte para conectar-se com a sala de aula. Neste caso é pertinente
dizer que,

Uma escola de arte forma artistas; alguns(mas) vao ser professor@s,
outr@s nao. Para os que fazem a op¢ao de ser professor@, é preciso
fazer a ligacdo entre o que é o conhecimento de arte, sua expresséo,
seu ensino e sua inter-relacio com a formagéo artistica d@ alun@.
Assim, @ licenciado em arte é artista e é professor@ (Pimentel,

2009, p.181).

A provocagao desta reflexdo é despertada e processa-se com
fundamental relevancia na concepg¢do de um profissional de teatro no
ambiente escolar. O conhecimento em teatro deve estar atrelado ao
seu processo de ensino em uma licenciatura. E possivel e necessario
que a formacéo do licenciando em teatro aconteca de maneira que as
especificidades da rela¢ao ensino e Arte/Teatro caminhem durante
todo o percurso que o aluno percorre no curso.
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Tenho acreditado que com esta proposic¢ao o futuro professor
de teatro se sentira instigado a propor novas praticas a partir das
vivéncias oportunamente apropriadas, o que o levara a desenvolver
atividades com significados relevantes.

Fazendo teatro na escola para ensinar teatro na escola

Nao ha melhor lugar para aprender teatro e ser estimulado do
que a escola. A escola é, pontualmente, um dos espagos de iniciagdo
ao teatro que, sem duvida, leva diversos vivenciadores e apreciadores
ao teatro formal. Quantos e quantos alunos que hoje estao nos cursos
de teatro em nossas universidades passaram pelos palcos das escolas
espalhadas no pais? Quantos bons atores do nosso teatro brasileiro
obtiveram seus primeiros momentos no tablado improvisado das
escolas de suas cidades, bairros, etc.? E o poder fascinante que o
teatro exerce sobre n6s humanos e que nos conduz para um mundo
de diversidade e criacdo. E o teatro e sua visceralidade que instiga
a querer adentrar em um mundo de acontecimentos, conflitos e
imagens que s6 o campo da Arte permite a nos.

A escola é um espaco de transformacgao, é um espaco de
provocagdes, ¢ um espaco do ser humano se permitir humano e
perceber-se agregador de conhecimentos de si mesmo e o teatro é um
campo do saber que permite a descoberta do humano, do sensivel,
do eu e do outro em constante relagio com o mundo.

A universidade é a escola do futuro professor. Os cursos de
licenciaturas em teatro sdo espagos de trocas, de descobertas para
o artista/professor de teatro. Se ndo é possivel experimentar em
seu espago laboratério, onde isso sera feito? Se ndo ha descobertas
e redirecionamentos com novas perspectivas para a constru¢do do
saber teatro, como entrar em uma sala de aula e compartilhar os
conhecimentos adquiridos com os educandos do ensino basico?

Neste sentido, criamos um espa¢o de trocas na sala de aula,
de experimentagdo e didlogos entre os colegas da disciplina. Se o
teatro propoe o fazer coletivo e a integracdo do grupo, entao este
¢ um caminho que considero como correto para o fazer teatral. Foi
pensando na coletividade do teatro que os nossos corpos foram
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focos para a vivéncia de abordagens de jogos de regras, jogos de
improvisa¢ao dramaticos, jogos teatrais, de manipulagdes de objetos
animados, de experimentacdo de cenas e textos. A aula ndo era
apenas do professor titular, as aulas foram dos futuros professores
de teatro que sdo convidados a experimentarem e (re)direcionarem
a partir de suas expectativas, as propostas metodologicas baseadas
em Peter Slade, Viola Spolin, Augusto Boal, Ingrid Koudela, Flavio
Desgranges, Stanislavski, dentre outros (Figura 2), pois,

O professor de arte professa e constr6i sua professoralidade na
relacdo entre o sistema escolar e o sistema da arte. As trajetorias,
mais uma vez, sdo coletivas. O professor se realiza na sala de aula, se
abastece dos desafios coletivos seus, dos alunos, dos sistemas da arte
e da escola, e as comunidades com as quais estd envolvido (Frange,

2009, p.168).

Figura 2: Jogos dramaticos — Foto: Jonas Sales.

Assim sendo, a edificagdo do profissional que lecionara teatro
na escola é estimulada a partir do momento em que provocamos
a situagdo da vivéncia escolar em nossas salas dentro dos nossos
cursos de licenciatura. Nesta situagao, o coletivo é quem proporciona
respostas as proposicoes realizadas e capacita o futuro professor a
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redimensionar suas praticas e refletir sobre o seu fazer.

A partir desta situac¢ao de aprendizagem, foi possivel observar
que a oportunidade de compartilhar os conhecimentos apreendidos
entre os discentes permite a reavaliacdo dos fazeres pedagdgicos, do
papel de professor/artista, da fungao do teatro no ambiente da escola
enasociedade e como elaborar procedimentos metodolégicos. Assim
como Stanislavski, Copeau, Brecht e outros em seus laboratérios,
o laboratério realizado em nossa sala de aula é pedagégico, nao
construimos uma formagdo de atores, e sim, laboratérios para
formar professores, educadores de teatro. Arquitetar o espago escolar
no espaco de nossa escola (a universidade) é criar um espago de
apropriagdo dos elementos que formam o aluno de teatro.

Da pratica a pratica

Como proposta final e avaliagdo disciplinar, as
experiéncias foram conduzidas para processos individuais em
que cada componente da turma pode desenvolver procedimentos
metodologicos, escolhendo os que mais geraram identifica¢ao
durante o percurso da disciplina e, a partir dos conceitos assimilados,
foi proposto entre os proprios discentes o desenvolvimento de planos
de aulas que pudessem ser praticados entre eles com as diversas
propostas. Com isso, pode-se chegar a resultados estéticos e analises
dos processos desenvolvidos.

Ha também a possibilidade de ser executado em turmas ou
grupos externos ao ambiente da universidade.

Os resultados dos trabalhos sao apresentados na mostra
semestral de exposicao de atividades dos alunos do curso. Uma das
experiéncias bem sucedidas foi intitulada como Mostra de Cenas
Curtas. Com isso, foi possivel perceber nas propostas demonstradas
o efeito das vivéncias realizadas nas aulas tempos antes. Claramente
percebeu-se que as incertezas acompanharam os alunos envolvidos
durante o processo que estes desenvolviam com os seus respectivos
“alunos” (grupos de pessoas que estes escolheram paraseus trabalhos).
A aplicabilidade do conhecimento apreendido seria colocada a
prova, uma situagdo nova ao grupo e instigante como desafio. Nesse
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momento, é valido destacar as avaliagdes comentadas pelo grupo de
alunos-propositores ao relatar suas experiéncias como condutores
de conhecimentos em teatro com os alunos que trabalharam. Posso
reforgar esse pensamento ao considerar o depoimento de uma das
participantes desse processo ao dizer que:

A realizagdo e principalmente o processo que se deu até a conclusao
desse trabalho foi essencial para o real entendimento do que é uma
metodologia de ensino de teatro. [...] foi possivel e enrlcluecedor
correlacionar a teoria desenvolvida em sala de aula e a pratica em
si. Acredito que isso seja uma 6tima maneira de perceber que os
conteudos foram assimilados, processados e estao prontos para
serem compartilhados (Julia - aluna).

A indicagdo da aluna faz acreditar na pertinéncia da
metodologia desenvolvida na disciplina no que concerne a
experimentacao, viabilizando a descoberta da prépria metodologia
e de experimentos que estdo em constante processamento. Como
a aluna classifica, trata-se de um aprendizado em construgio, fato
este preponderante no processo de conhecimento dentro do curso
de licenciatura e que devemos provocar de maneira consciente
no intuito de oferecer oportunidades de encontros do eu com o
conhecimento.

Contudo, se faz necessario despertar a responsabilidade do
educando de nossas licenciaturas para o seu papel como educador,
como percebe-se no comentdrio seguinte:

Essa sensibilizacao estética proporcionada pelo teatro nos faz
observar sua importincia e sua responsabilidade dentro do
processo de ensino. Muito mais que apreender uma nova linguagem
cénica, o aluno precisa vivenciar, apreciar, contextualizar e fruir o
conhecimento que passa por ele. greciso que o profissional que
conduz esse trabalho possua além de mero conhecimento desses
métodos, mais uma vivéncia dentro de uma pratica continua
(Amanda - aluna).

Na perspectiva de que vivenciar os métodos de ensino
para o teatro viabiliza uma reflexdo sobre a pratica do professor de
teatro, a fala acima revela a consciéncia de uma necessidade de uma
formagdo e fazer continuo por parte do professor, fator este que
permeia os didlogos para o ensino de arte na contemporaneidade, a
formagdo continuada do professor. A responsabilidade do professor
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se da no encontro da consciéncia com o seu papel socio-cultural na
comunidade. E preciso que o professor entenda que a apropriagdo
continua de sua area e seus codigos especificos, dialoguem com
as pessoas que estdo no entorno e saber confrontar estes mundos,
buscando comungar com eles em harmonia, é fun¢do permanente
do professor de teatro.

Figura 3: Experimentacdo a partir de jogos teatrais — Foto Jonas Sales.

Dessa forma, considerando que a Arte na contemporaneidade
esta sustentada por trés bases fundamentais, entre elas: Arte
como linguagem, Arte como expressio da cultura e Arte como
conhecimento, acreditamos que o papel do ensino de teatro na escola
¢ favorecer o entendimento dos panoramas social e cultural que o
individuo estd inserido. Preparar-se para conduzir tais caminhos
passa por uma formagdo comprometida com a constru¢ao do
conhecimento especifico da drea. Consideramos que a constru¢do
do conhecimento é a busca de apropriagdo do objeto pelo sujeito, a
sua apreensdo, percepg¢ao sobre sua realidade.

Com a pratica proposta, foi e é possivel pensar numa
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perspectiva de processos educacionais investigativos que evidenciem
a coletividade da constru¢do do conhecimento, em que didlogos e
problematizagdes sdo despertados, sendo fatores fundamentais para
a formagdo do professor.

Para concluirmos, deixo a reflexdo de que: para o professor
de teatro, ensinar teatro, exige dele uma formagao que dé consciéncia
de seu papel politico-pedagégico, conduzindo a essa disciplina na
escola de acordo com as leis que a regulamentam e que este ensino
seja transformador. Que o fazer teatro na escola seja caminho que
proporcione ao educando perceber e vivenciar o teatro de modo que
venha a colaborar com sua percepg¢ao de ser no mundo e que possam
ler as propostas estéticas que essa linguagem artistica oferece.
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12
O ensino artistico
no tempo digital:
perspectivas pedagogicas
para um novo tempo

José Mauro Barbosa Ribeiro

Introducao

Em toda a trajetoria do processo omniscente, a diversidade
de estruturas tecnologicas criadas por determinada espécie, visando
melhor integrar-se a seu tempo em distintos didlogos com seus
pares, é destacada. Essa interlocugdo cultural teve no duplo “suporte-
mensagem” uma das suas variaveis mais relevantes da aprendizagem.
Com base na harmonia dos didlogos, é necessario entender o
sujeito atual como alguém que, integrado ao cenario sociocultural,
anuncia-se nas mais variadas perspectivas de aprendizagem com
plenitude comunicativa e inventiva. Esse sujeito surge do conjunto
de intercambios sociais, constituindo-se em espagos que permitem
a profusdo de vozes em interagdo com outros atores e signos,
recriando permanentemente seu habitus enquanto visdo de mundo.
Compreender tal sujeito requer um olhar atento, especialmente,
as atitudes articuladas, percebendo os contextos nos quais ele
pode se compreender multiplo, complexo, diligente, criativo e
atualizado. Trata-se de um modelo predominantemente preenchido
pela interseccdo de redes complexas compostas, nao somente por
ferramentas e mdquinas, mas também pelo contexto circundante
impactado pela inclusao do individuo nesse espaco virtual.

Do ponto de vista pedagodgico, as redes possibilitam a
participagdo concomitante dos usudrios como um de seus elementos
ativos enquanto individuo “protagonista” da experiéncia e enquanto
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leitor participativo, conferindo a ele a autonomia critica da a¢ao
realizada. E todo um imagindrio coletivo que estd em jogo e que
também estd em expansdo, onde dificilmente podemos separar as
participagdes individuais.

Especificamente na pedagogia artistica, identificamos no seu
processo operacional ndo somente a inclusdo de novas maquinas e
equipamentos, mas também procedimentos pedagdgicos inéditos
impactados por relagdes sinergéticas entre os usuarios: docentes/
aprendentes e as maquinas, possibilitando aos individuos a
proposicao de horizontes 16gicos e poéticos diferentes, instalados em
uma renova¢ao de temas e conteddos. Tratam-se de novas vias, de
novos sujeitos do aprendizado em processo dinamico, influenciando
e agindo de forma retroativa e propositiva sobre as manifestagdes
e transformagdes artisticas, gerando diferentes codigos operatorios,
cognitivos, estéticos ou ainda sociais.

Esse ambiente de permanentes experiéncias intercambiaveis
e de transmissao de aprendizagens, constitui o cendrio no qual nos
inserimos como mediadores da aprendizagem artistica e nos desafia
a compreender o contexto das relagdes sociais ampliadas no tempo e
no espago, por um lado e, por outro, perceber a urgéncia de inimeras
perplexidades que foram criadas em torno da responsabilidade
dos processos educacionais em dar respostas aos desafios que
se apresentam. E nesse ambiente comunicacional em rede que
propomos uma reflexdo sobre o afloramento dos fendmenos da
cibercultura e do midialivrismo como territorios possiveis do fazer
inscrito na pedagogia artistica, buscando as aproximagdes com o que
se apresenta, como sera observado.

O mito de Prometeu

O uso de tecnologias por humanos - visando a criagdo de
fendmenos e de artefatos para auxilia-los em suas formas para
melhor situarem-se e intervirem sobre os contextos - estd presente
desde sua génese. Inicialmente, o homem investiu suas estratégias
na cria¢ao de instrumentos de trabalho e em signos variados que
lhe permitissem contrariar suas limitagdes como produtor e como



O ensino artistico no tempo digital

agente das agoes de seu desejo e de uma compreensao de mundo.
Isso pode ser observado em narrativas gregas mitoldgicas, que
talvez sejam o primeiro fendmeno tecnoldgico usado com aquelas
inteng¢des, marcando o surgimento do Homo Habilis: “O fogo, ao
surgir no mundo, dissipou as trevas e trouxe aos Homens a luz da
civilizagdo e da esperanca” (Pewv yépag, v. 82, 1974, Prometeu
Agrilhoado). Outras luzes vieram.

Cultura Oral

Ao evoluir do estagio cultural de Homo Faber/Habilis para
Homo Sapiens, o homem aventurou-se no caminho imagindrio dos
signos, assinalando, para si e para o futuro, a possibilidade de ver
na escuridao. Com as maos impregnadas de matérias coloridas e a
boca cheia de pigmentos, soprou nas paredes das cavernas e la viu
sua mao estampada numa forma visivel do préprio corpo. Com
essa capacidade tecnoldgica (de comunicar subjetivamente, outras
formas de leituras e compreensao de mundo a seus pares) o homem
inaugurou as primeiras tentativas de uso da tecnologia para o
registro de mensagens enderecadas aos tempos futuros. Sobre essas
percep¢oes sutis de uso de técnicas de comunica¢do, Mondzain
(2015, p.40) comenta: “A parede é um espelho do homem, mas um
espelho nao espetacular, e esta mao é o primeiro autorretrato nao
espetacular do homem. Retrato do homem enquanto mao”.

A palavra “técnica” vem do grego teckhné que significa arte
e compreende desde atividades praticas até produgdes estéticas,
denominadas “belas artes” Técnica é o procedimento que visa a
um determinado resultado no campo da ciéncia, da tecnologia, das
artes, etc. A evolucgao do uso da tecnologia como unidade espacial de
percepgao e de aprendizagem dos conhecimentos foi gradativamente
se consolidando com a tradi¢do oral, tendo como principal suporte
“o corpo do erudito, do aedo e do contador de histdrias. Bibliotecas
vivas: esse era o corpo docente do pedagogo.” (Serres, 2013, p.23.
Essa incipiente tecnologia, elaborada pela capacidade inventiva,
possibilitou maior aproximagdo entre os homens, incentivando
relagdes grupais, limitadas pela audibilidade davoz e pelaefemeridade
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de sua elocugdo. McLuhan (1962), analisando o desenvolvimento do
processo comunicacional humano em sociedades nao-alfabetizadas,
afirma que a tradigdo acustica teve como principal meio de difusao
a palavra proferida e escutada, geralmente em espagos de discussoes
abertas. Esses espagos evoluiram para estagios de convivéncia densa
e de criagdo de um ethos entre classes sociais hegemdnicas. Esse
modelo, configurado pelas proximidades espaciais entre sujeitos
(tribos), preparou-os pedagogicamente para perceber as ténues
variagoes das mensagens contidas nos fonemas, expressadas em
movimentos corporais e em afetos, gerando uma ampla percep¢ao
sobre 0 acesso as experiéncias de mundo. O exemplo mais destacado
é a Agora (Urbe Grega), cendrio de constru¢io de uma memoria de
pertencimento e de sociabilidade, gerados pelo compartilhamento
de ideias, de regras sociais, de medos e de mitos.

Esse periodo de tradigdo oral durou até a invengdo da escrita
(alfabeto) pelos gregos, que representa a segunda metamorfose da
cultura humana.

Cultura Escrita

Com o advento da escrita, o corpo humano, que era até
entdo o principal meio de transmissio dos saberes, foi sendo
substituido por esse novo meio de comunicagdo. Através da escrita
as formas de apreensdo do saber se modificaram, sendo mais
destacadas e individualizadas em suas construcdes e emissdes.
Como consequéncia, os conhecimentos adquiridos passaram a ser,
preferencialmente, registrados e transmitidos por meio de suportes
escritos, primeiro em lascas de pedras, tabuas ou barras de argila;
depois, em pergaminhos - tais suportes constituiram as primeiras
paginas do que veio a chamar-se de livro.

Nesse contexto, os gregos inventaram a Paideia, primeira
pedagogia do Ocidente, eixo importante para a construg¢ao de
conceitos que constituiram, através da experiéncia, os pressupostos
de transmissdo de saberes da cultura.

No periodo seguinte, com a criagdo da tipografia por
Gutenberg, outros tratados pedagdgicos emergiram, influenciados
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pelo modo como as informagbes e a cultura passaram a ser
transmitidas e pela reprodugdo do saber apreendido com a
massificagdo dos livros de papel manuscritos e similares, emergentes
da tipografia.

Dessa cultura tipografica surgiu outra “forma de estruturar o
pensamento” que mudou “completamente as formas de apreensao de
mundo tendo como caracteristica primordial a homogeneiza¢ao do
conhecimento através do raciocinio linear, cartesiano, fragmentado
em suas tarefas cognitivas induzindo a um modo de vida repetitivo”
(Pombo, 1994, p.3).

McLuhan analisando o impacto da cultura escrita sobre as
areas de comunica¢do e de apreensdo do conhecimento comenta
(2005, p.94, 95): “minha preocupa¢ao aqui é determinar o grau
de influéncia que o alfabeto teve sobre os que primeiro o usaram.
Linearidade ehomogeneidade das partes foram ‘descobertas; ou antes,
mudangas na vida senséria dos gregos sob o novo regime da escrita
fonética”. A tipografia instalada sob o contexto do pensar cartesiano
acabou por induzir “grande parte da posterior revolu¢ao mecanica
no estilo da linha de montagem e da fragmentacao das operagdes e
fungdes como o proprio fundamento da industrializa¢ao.”

Ao privilegiar o sentido unico de apreensao do conhecimento,
a tipografia desenvolveu uma consciéncia linear, com segmentacdo
homogénea e fragmentagao cognitivaem um modo de vida repetitivo
e uniformizante entre sujeitos singulares. Nesse periodo, houve
divisao do conhecimento, separando politica, arte, ética, logica, etc.
Rompeu-se a relagao entre divindade e sabedoria, vida natural e vida
cotidiana, tendo inicio a secularizagao.

Al perdemos o contato com o “mundo da vida’, comegando
o dualismo mente-corpo, qualidade-quantidade, etc. (Husserl,
1970). Esse contexto perdurou até a Revolugdo Industrial, quando as
mudangas trazidas pela eletricidade e pela eletronica modificaram as
formas de comunicacéo e de apreensao do conhecimento. No final do
século XIX, inicio do século XX, objetos formatados pela eletronica
- como o telefone, radio, telégrafo, etc.-, seguidos pela maquina de
escrever e pelo computador, passaram a fazer parte do cotidiano
cultural no Ocidente, substituindo velozmente os dispositivos da
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época gutenbergiana.

Outros desdobramentos tecnologicos midiaticos tais como
o radio e a televisdo, transformaram massivamente a producao e
a dissemina¢ao de conteudos, alterando as nogdes de espaco e de
tempo. A maior mudanga ocorreu com a “associa¢do universal em
redes de informacdes (Internet), transformando informagdes em
fluxos de imagens, sons, dados a partir de movimentos continuos,
conectados em rede” (McLuhan, 2005, p.95).

Cultura midiatica

Na articulagdo da aprendizagem com a técnica, desde o
surgimento da eletricidade até o presente, houve intensa convergéncia
entre objetivos e praticas, ciéncia e tecnologia, instalando-se a
urgéncia de mudangas nos modelos pedagdgicos em todas as areas
do conhecimento, especialmente na arte. A sincronia entre as areas
gerou suportes de comunica¢ao, trazendo mudanga as formas de
transmissao de informagdes, estruturadas em técnicas de reproducio
de textos.

A revolugdo do tempo presente é maior que a de Gutenberg,
pois ndo modifica apenas a reprodugdo do texto, mas as estruturas
e formas de suporte com que ele é comunicado. O livro impresso
¢ herdeiro do manuscrito quanto a organizagao, formato -“do libro
do banco ao libellus™- e subsidios a leitura - concordancias, indices,
etc. Com o monitor substituindo o coédice, “a mudanga é mais
radical,” incidindo na organizagdo, na estruturagdo, na consulta do
suporte, etc” Uma revolugdo desse porte necessita de outros termos
de compara¢ao” (Chartier, 1994, p.187). A dimensao comparativa
é, principalmente, a ampliacdo dos acessos as informagoes, até
entdo inscritas na armazenagem, transmissdo ou reprodu¢ido
de mensagens. Hoje, elas sdo processadas, armazenadas e até
recuperadas, abrindo horizontes infindos ao saber. Esse contexto
causou e causa efeitos decisivos sobre aspectos peculiares da cultura,
afetando, simultaneamente, as formas de aprendizagem e as variadas
areas de expressdo estética - pintura (digital), musica (videoclipes),
teatro (video performances), etc. Surge o Homo Digitalis.
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Aluz da pedagogia, as transformacdes advindas da tecnologia
com o tempo, principalmente da Revolu¢ao Industrial, encontram-
se exauridas. Atualmente a pedagogia vive “um periodo comparavel
ao da aurora da Paideia” - quando os gregos aprenderam a escrever
e ela “se transformou ao emergir a imprensa, no Renascimento”, no
reinado do livro (Serres, 2013, p.28). Nesse impacto pedagdgico,
Levy (2010, p.127) reflete quanto as dimensdes técnicas e coletivas
da cognic¢ao frente ao papel dos “hipertextos” em multimidias:
“seres e coisas ndo se encontram mais separados por uma cortina
de ferro ontologica; as novas Tecnologias digitais [...] agem como
um amalgama entre seres humanos enquanto agentes cognitivos,
mundo e objetos tecnologicos [...] ndo ha nem razdo pura nem
sujeito transcendental invariavel. Desde seu nascimento, o pequeno
humano pensante se constitui através de linguas, [...] de sistemas de
representagao que irdo estruturar sua experiéncia. “ Na aprendizagem
sobre os desdobramentos do ambiente digital como prolongamento
das relagdes espaciais, Michel De Certeau (1999, p.184) comenta
que “o saber, [..] a disposi¢do on-line, age e sofre influéncias,
transforma e metamorfoseia corpos, mentes, profissdes, habitats,
do ser no mundo digital”. J4 Edgard Morin (2000, p.13) alerta sobre
a urgéncia de uma visao holistica dos processos educativos para o
mundo contemporaneo, denominado “era planetaria”. Ele propde as
autoridades e pensadores empenhados em refletir sobre os rumos das
instituicoes educacionais, um humanismo universalista e uma ética
inclusiva, pontuando a necessidade de articulagdo em rede entre as
areas do saber: “[...] a ciéncia antropossocial tem de se articular com
a ciéncia da natureza, e essa articulagdo requer uma organizagao da
propria estrutura do saber”. Essa acao remete a uma epistemologia
complexa, articulada como um sistema em rede e dinamica de
reorganizagdo do saber, alimentada pela reflexao.

Pensar que esse processo mutatis mutantis em seus
desdobramentos pedagdgicos - Heiday, segundo Paraskeva
(2012) - pode constituir o pandtico personalised learning software
¢ um imperativo urgente para quem lida com a pedagogia em
qualquer dimensdo. Apesar da consciéncia quanto a ubiquidade e
a onipresenca das tecnologias, o foco é a materialidade tecnoldgica
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e, especialmente, identificar quem é o sujeito contemporaneo e que
respostas a educagdo em geral, e o ensino de artes, em particular,
pode dar a sociedade nestes tempos de enfrentamentos sem limites.
“Por celular, tém acesso as todas as pessoas; por GPS, a todos os
lugares; pela internet, a todo o saber: circulam, entao, por um espago
topologico de aproximagdes, enquanto nds viviamos em espago
métrico, referido por distdncias. Nao habitam mais o mesmo espago”
(Serres, 2013, p.19).

Nesse ambiente descrito acima por Serres, vivem bilhoes de
sujeitos topologicamente transitando através da rede por paginas -
Facebook, YouTube e outros meios digitais - cheias de informagoes.
Porém, nao se dao conta de que estao submetidos a manipulagdo e a
um controle social. Encantados por essa turné virtual, cedem dados
a quem controla seus passos ou os vende como produto, a0 mapear
seus desejos. Ser um receptor passivo, neste mundo obsessivamente
interligado, ¢ reduzir-se a mero objeto.

Diante disso:

O que ensinar? A quem ensinar? Como ensinar no contexto
contemporaneo?

Analisando o impacto do tempo presente na pedagogia,
Paraskeva e Oliveira (2012) nos alertam sobre a defasagem entre o
que ¢ ensinado, a quem se ensina e como sao mediados os processos
pedagdgicos nas institui¢oes de produgao do conhecimento. Estamos,
portanto, diante de formas alteradas de leitura e de compreensao de
mundo. O eixo do aprendizado se deslocou, saindo dos modelos que
incluem salas de aula, quadro negro, livros.

Sabemos: ndo ha solugdes milagrosas, nem modelos
pedagodgicos absolutos que respondam prontamente as defasagens
identificadas nos tradicionais processos de aprendizagem ainda
centrados em modelos de transmissdo passiva de conhecimento
entre professor e aluno, originados no século XIX. Sobre esse
assunto, lembramos Paulo Freire (1973, p.18), para quem, mesmo
sem respostas prontas nos contextos em que esta inserida, a
pedagogia nao deve sequer permitir a possibilidade de um professor
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ou aluno ser “coisificado”. Ele sugere uma pedagogia entendida
como possivel territério de critica e de aprendizagem, por meio de
compartilhamento coletivo dos saberes, estruturados no instante das
construgdes culturais. Antevendo o contexto: “ Os homens educam-
se entre si mediatizados pelo mundo”.

Aproximagdes do contexto digital a educagao artistica

A apropriagao dos conceitos trazidos pelo ambiente digital
e sua irreversivel reverberagao no contexto do ensino sugerem um
campo expandido de a¢des, de saberes e de praticas que transitam,
ha tempos, nos sistemas periféricos da criagdo artistica. Pensar esse
cendrio prenhe de tecnologias e as transformagdes sociais e estéticas
que elas trazem, associadas a reflexdo pedagdgica, é um desafio,
pois supde o deslocamento de perspectiva para um sentido que
impulsione outros modos de aprender e de ensinar Arte.

Esses campos expandidos pelos meios digitais, dirigidos “de
forma direta e envolvente a sensibilidade multipla do espectador,
tém como efeito um apelo a integragdo sensorial, desencadeia uma
apreensdo pluridimensional e polimérfica, numa palavra, permite
restaurar a riqueza expressiva da comunicagao oral” (Pombo, 1994,
p.34). A alternancia de culturas desde o inicio da histéria - suporte
da fala na cultura oral e depois suporte da escrita na correspondente
cultura - acabou definindo o pensamento e as formas de aprendizagem
nos respectivos contextos. Agora, os suportes transmutam-se
em fluxos intensos de informagdes acessiveis por varios meios de
comunicagdo (Internet, Wikipédia), promovendo discussoes através
de consultas a textos escritos, a imagens geradas em dispositivos
moveis (smartphones, tablets). O tempo do sujeito receptor passivo
e monoloégico, do aluno memorizador de livros e de palavras do
professor, findou. Segundo Serres (2013, p.50): “Temos agora apenas
motoristas, apenas motricidade, ndo mais espectadores, o espago
do teatro se enche de atores moveis; ndo mais juizes no tribunal,
apenas oradores ativos; ndo mais pregadores; ndao mais professores
no quadro negro, eles estao por toda a sala de aula..”.

O espacgo aberto aparente de oralidades difusas, ao se mostrar
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contrario as se¢des organizadas, as informagdes ordenadas para
serem transmitidas em fileiras a alunos passivos em suas recep¢oes
do conhecimento, nao existe mais.

Conclusiao

Visando apontar algumas consideragdes acerca do impacto
do ambiente digital sobre a pedagogia artistica, entendemos que
o atual momento necessita ser observado minuciosamente por
todos os que, direta ou indiretamente, sdo/estao ligados as questoes
da pedagogia artistica. A urgéncia de percebermos o contexto
emergente e desafiador, instalado sob novas vozes e convivéncias,
apresentado por meios computacionais, pelo trabalho colaborativo,
compartilhado/em coautoria, de interator/usudrio, de sistema,
de virtualidade, de artificialidade, de simulacao, de interface, de
hipertextualidade, de ubiquidade, e de interatividade sdo condigoes
imprescindiveis no tocante a urgéncia de atualizagao de nossas
praticas arte pedagogicas.

Certamente, esse horizonte multifacetado em intimeros
modelos e imagens se desenvolvera a partir de um processo rapido
e continuo, desafiando-nos para muito além de nossa atual praxis
pedagdgica: compreender a ordem do simbolico presente no discurso
digital, entender seu impacto no contexto dos sistemas educacionais
e agrega-los em nossas praticas pedagdgicas artisticas, talvez seja
nossa mais urgente questao existencial.
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0 ato de ensinar e de aprender é tema inesgotdvel,
a partir das variantes contextuais e dos prdprios
sujeitos, que em si sao mundos completos. Perscrutar
tais atos, mais analisa-los, significa manter-se
sensivel a sua complexidade e, principalmente, aos
lastros cognitivos e sociais que perfazem a teia sobre
a qual a experiéncia se constréi. E com essa
perspectiva que este livro, Ensino e Pesquisa em
Artes: experiéncias no ambito do ProfArtes, se funda,
relatando universos de ensinar e de aprender, em um
campo expandido da arte, em seu viés de formacao
profissional.

Sé pela apresentacdo ja se verifica a qualidade e
complexidade do tema, indice de relevancia deste
livro.

Nos relatos que formam o conjunto aqui reunido, a
expertise é mais fluxo que fixo, mais dinamicas que
dominancias, mais artes que profes. E é essa riqueza
que faz o campo sobejar esséncias, partes delas
visiveis, legiveis e invisiveis na colecdo de textos que
inauguram a socializacdo ndo sé de resultados, mas
de percursos do ProfArtes da Universidade de Brasilia.
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