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Para o Tomo Il da Colecdo Prof-Artes,
foram selecionados textos que frazem &
reflexdo os fundamentos que orientam
as pesquisas desenvolvidas no contexto
do mestrado profissional. Para abrir o
volume, dois fextos provocativos: no pri-
meiro, duas professoras, mestres pelo
Prof-Artes, refletem juntas sobre o quan-
to as experiéncias de pesquisa podem
estar em constante processo de atua-
lizagdo, tornando-se pertinentes como
referéncia para as préprias prdticas e
as de outros colegas; o segundo texto,
com a metdfora do espelho, convoca
educadores a olhar as experiéncias
com o corpo na escola e na prépria
vida, em didlogo com o conceito de
heterotopia de Michel Foucault, e ten-
do o personagem “Tia Paloma” da
peca Conselho de classe, de J6 Bilac,
como estratégia de reconhecimento.
Na sequéncia, temos trés textos com
foco no Teatro, que, de maneiras distin-
tas, apontam para posicionamentos éti-
cos e estéticos, recorrendo a autores
que fundamentam essas opgdes.

Os trés textos seguintes frazem um
enfoque interdisciplinar. O capitulo 6
analisa uma experiéncia que transita
pelo trabalho teatral e audiovisual,
envolvendo coletivos artisticos e grupos
de pesquisa da UnB. J& o sétimo capi-
tulo reivindica a presenca do cinema
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APRESENTACAO

A Colegéo Prof-Artes, composta por trés tomos, | — Escola e Arte:
propostas pedagogicas (volumes 1 e 2), II — Escola e Arte: discursos,
prdticas e politicas educacionais e 111 — Escola e Arte: processos de
criagdo artistica, apresenta um panorama de trabalhos realizados no
Curso de Mestrado Profissional em Artes (Prof-Artes), implementa-
doem 2014, e coordenado, desde entdo, pelo Centro de Artes da Uni-
versidade do Estado de Santa Catarina (Udesc). O Prof-Artes é um
programa de mestrado que tem por objetivo a formagédo continuada
de professores em exercicio na rede publica de educa¢io basica, em
conformidade com a politica do Ministério da Educacio (MEC), es-
truturando-se por meio de uma rede de institui¢des de ensino supe-
rior (IES), com o apoio da Coordenacdo de Aperfeicoamento Pessoal
de Nivel Superior (Capes).

Fazem parte do programa onze instituigdes,' das regides Norte,
Nordeste, Centro-Oeste, Sudeste e Sul do pais, que trabalham para

1 Universidade Estadual Paulista (Unesp); Universidade do Estado de Santa
Catarina (Udesc); Universidade de Brasilia (UnB); Universidade Federal do
Ceara (UFC); Universidade Federal da Bahia (UFBA); Universidade Federal
do Maranhido (UFMA); Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG);
Universidade Federal do Pard (UFPA); Universidade Federal da Paraiba
(UFPB); Universidade Federal do Rio Grande do Norte (UFRN); Universi-
dade Federal de Uberlandia (UFU).
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proporcionar formagdo continuada a docentes de Artes que atuam
na educacio basica publica. Essa rede, formada pelas diversas uni-
versidades em interface com as escolas, pretende discutir o papel do
ensino da Arte na sociedade, dando a oportunidade a docentes, que
atuam nesse contexto, de refletirem sobre suas praticas pedagogicas
e de encontrarem alternativas para enfrentar seus desafios no coti-
diano das salas de aula de todo o pais.

O Curso de Mestrado Profissional em Artes tem uma estrutura
semipresencial, com a oferta de duas disciplinas de fundamentacio,
ministradas a distancia, quatro disciplinas obrigatérias (incluindo a
realizacdo do trabalho de concluséo, orientado de forma presencial)
e duas optativas. O ensino da Arte, no programa, é abordado por
meio de duas dreas de concentragio: uma que focaliza os aspectos
metodol6gicos do ensino e da aprendizagem nessa drea especifica e
outra que enfatiza os processos e praticas pedagogicas de criacio,
realizadas com os estudantes nas escolas, em conexao com as lin-
guagens artisticas — Musica, Artes Visuais e Artes Cénicas, incluin-
do o Teatro e a Danga.

Os mestrados profissionais surgiram no contexto da pds-gra-
duacdo do Brasil no inicio dos anos 2000, como uma demanda de
capacitagio de profissionais das diversas dreas de conhecimento.
No campo das Artes, essa demanda, inicialmente, teve como foco
formacoes artisticas e tecnoldgicas no campo das Artes Cénicas e
Musica. A criagdo dos mestrados profissionais nas vdrias areas de
conhecimento da educac¢io basica, voltados especificamente aos
professores e professoras das redes publicas, foi uma politica in-
duzida pelo MEC e acolhida pelos pesquisadores, profissionais e
associa¢des das distintas areas. Hoje, no Brasil, hd mestrados pro-
fissionais para professores de Matematica, Letras, Ciéncias Am-
bientais, Fisica, Quimica, Biologia, Historia, Filosofia, Sociologia,
Educacio Fisica e Artes.

Na area de Artes, um grupo de docentes de onze IES, compro-
metidos com a formacio de professores, se reuniu para elaborar um
projeto em rede que foi aprovado em 2013 pela Capes. Em 2014,
aconteceu o primeiro processo seletivo, quando ingressaram, na



APRESENTACAO 9

primeira turma, 167 professores-mestrandos, sendo 86 para Artes
Cénicas, 34 para Artes Visuais e 44 para Musica. Dois anos depois,
em 2016, ingressaram 153 professores-mestrandos, sendo 72 para
Artes Cénicas, 42 para Artes Visuais e 32 para Musica. Em 2018,
na terceira turma, ingressaram 185 professores-mestrandos, sendo
86 para Artes Cénicas, 47 para Artes Visuais e 52 para Musica. Im-
portante observar que as Artes Cénicas contam com maior nimero
de professores orientadores no conjunto das onze IES associadas e,
portanto, é a drea com mais mestrandos. Essa propor¢io se verifica
também nos resultados apresentados nesta colegio.

No segundo semestre de 2019 foi lancado o edital para submis-
sdo de trabalhos para a Colegio Prof-Artes. Elaborado pela comissao
editorial, o edital foi encaminhado aos coordenadores das onze IES
para divulgacio entre os egressos das turmas de 2014 e 2016, assim
como aos professores-mestrandos do programa. No inicio de 2020,
ao final do prazo, houve 85 trabalhos submetidos & avaliagdo da co-
missdo editorial, que selecionou os 35 capitulos que compdem os
quatro volumes desta colegio.

Nesse sentido, esta publica¢do tem o intuito de dar visibilidade
as experiéncias advindas dos estudos que os professores e profes-
soras de Artes desenvolvem ou desenvolveram no mestrado, dis-
ponibilizando materiais e estratégias didaticas que inspirem outros
docentes brasileiros no seu dia a dia na escola, além de colaborar
com a reflexdo sobre a realidade da educagio basica publica no Bra-
sil. Vale ressaltar que o trabalho de conclusdo do Prof-Artes pode
ser apresentado nas seguintes modalidades: proposta pedagégica,
processos de criacdo artistica e dissertacéo.

A proposta pedagdgica se configura como um material didatico
elaborado pelo professor-mestrando e desenvolvido em suas aulas
durante o periodo do mestrado, acompanhado de reflexdes advin-
das de saberes experienciais e conhecimentos teéricos. Os pro-
cessos de criagdo artistica sdo resultados de experiéncias artisticas
desenvolvidas no contexto escolar que podem resultar em algum
produto, como um livro de artista, uma exposi¢do ou uma peca
teatral, acompanhado também de reflexdes que as fundamentam.
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Cada uma das etapas — elaboragio, execugio, avaliagio e andlise
critica — sdo registradas em forma de relatorio escrito, podendo vir
acompanhado de documentagio/registros sonoros e/ou visuais. A
dissertacdo é um tipo de texto expositivo, argumentativo e objeti-
vo, estruturado em introducio, desenvolvimento e conclusdo, que
demonstra a capacidade de aplicacio de um método de andlise e
interpretagdo.

Para o Tomo II, Escola e Arte: discursos, prdticas e politicas edu-
cacionais, da Colegdo Prof-Artes, foram selecionados textos que
trazem a reflexdo os fundamentos que orientam as pesquisas desen-
volvidas no contexto do mestrado profissional. Para abrir o volume,
dois textos provocativos. No primeiro, duas professoras, mestres
pelo Prof-Artes, Ana Carolina Conceicédo e Tatiana Trindade, no
texto “Pedagogia do caos e partitura da revolta — que mestres sdo
essas?”, refletem juntas sobre o quanto as experiéncias de pesquisa
podem estar em constante processo de atualizagio e se tornarem
pertinentes como referéncia para suas proprias praticas e de outros
colegas. No segundo texto, “Espelho e jardim de inverno — lugares
de atravessamentos: Tia Paloma construindo jardins de vida e uto-
pias na escola”, com a metéfora do espelho, Gleuter Alves Guima-
raes, convoca educadores a olharem as experiéncias com o corpo na
escola e na propria vida, em didlogo com o conceito de heterotopia
de Michel Foucault e tendo o personagem “Tia Paloma” da peca
Conselho de classe, de J6 Bilac, como estratégia de reconhecimento.

Na sequéncia, temos trés textos com foco no Teatro que, de
maneiras distintas, apontam para posicionamentos éticos e esté-
ticos, recorrendo a autores que fundamentam essas op¢des. No
texto, “Teatro na escola: pecas didéticas, por que usa-las?”, Paula
Alves Barbosa Coelho e Luciana Ataide Dias Santiago adentram
de forma contextual na dramaturgia de Bertolt Brecht como possi-
bilidade didatica, justificando o recurso; em “Reflexdes sobre edu-
cacdo, politica e teatro na educacio de jovens e adultos”, Fernando
Bueno Catelan discute uma experiéncia com improvisacio teatral
tendo como suporte as ideias de Paulo Freire e Augusto Boal e o
conceito de emancipacdo de Jacques Ranciére; e, no texto “Pedago-
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gla teatral na socioeducagio”, José Nildo de Souza e Paulo Sérgio de
Andrade Bareicha discutem a propriedade das proposi¢des de Er-
ving Goffman e Jacob Moreno como recursos para uma experiéncia
de teatro com jovens em regime de internacéo.

Os trés textos seguintes podem ser relacionados pela perspec-
tiva interdisciplinar que apontam, sem deixar de lado posiciona-
mentos também éticos e estéticos. No texto “A rede da escola de
teatro politico e video popular do Distrito Federal: uma experiéncia
agregadora de cultura politica e educagio popular”, Simone Mene-
zes da Rosa, Rafael Litvin Villas Boas, Melissa Jordana Rodrigues
Naves e Ricardo César Gomes da Silva analisam uma experiéncia
que transita pelo trabalho teatral e audiovisual envolvendo coleti-
vos artisticos e grupos de pesquisa da UnB. J4 o texto “Ensino de
cinema: aspectos metodolégicos e abordagens de ensino”, de Diogo
José de Moraes Lopes Barbosa, reivindica a presen¢a do cinema no
contexto educacional, especialmente no ensino da Arte, discutin-
do diferentes abordagens. Fechando esse agrupamento, no texto
“Ensino de musica e interdisciplinaridade: um desafio possivel
no contexto da escola piblica”, Rose de Fatima Pinheiro Aguiar e
Silva afirma, a partir de uma experiéncia, uma possibilidade viavel
de inter-relacionar conhecimentos.

Finalizando o volume, dois textos no campo da educa¢do mu-
sical. O texto “O aprendizado de um instrumento musical no con-
texto do ensino a distancia”’, de Luciana Stadniki Morato Martins
e Antenor Ferreira Corréa, desafia a norma da presenca na apren-
dizagem de um instrumento musical com um estudo que contrapde
resultados de um ensino a distincia com um presencial. Ja a relacdo
entre as pesquisas autobiogréficas e o contexto da educagio musical
é o foco das reflexdes de Alessandro Correa que busca conceituar
uma episteme da musica a partir de suas experiéncias docentes,
em “Epistemusica em uma pesquisa de mestrado: reverberacoes
de a¢des inspiradas pelo Gemab no contexto do Prof-Artes/UnB”.

As reflexdes desenvolvidas neste volume direcionam o foco ora
para questdes que dizem respeito aos processos de pesquisa de-
senvolvidos, ora para a escolha das bases teéricas que alimentam
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esses processos, ou ainda para os distintos posicionamentos dos
educadores diante dos contextos educacionais que se apresentam
como desafios. Tem-se uma pontuagio de questdes que pautam as
pesquisas sobre o0 ensino de Artes na atualidade, da escolha de abor-
dagens teoricas e constructos metodoldgicos em correspondéncia
com as demandas de cada modalidade artistica ou de cada contexto
educacional ao posicionamento politico, ético e estético dos educa-
dores no direcionamento de suas a¢des educativas, passando pela
inter-relacio entre os conhecimentos das diferentes modalidades
artisticas que apontam para interdisciplinaridades possivelis.

Florianopolis, 23 de abril de 2020

Os organizadores



1
PEDAGOGIA DO CAOS E PARTITURA DA
REVOLTA — QUE MESTRES SAO ESSAS?

Ana Carolina Conceigdo

Tatiana Trindade

E preciso ter um caos dentro de si para dar a luz
uma estrela cintilante.

Friedrich Nietzsche, 2012.

[...] enquanto ndo se rebelarem, ndo tém como se
conscientizar.

George Orwel, 1984.

Introducao

Consideramos que participar da colaboragio de uma publica-
¢do académica é mais do que uma oportunidade: é um dever. Em
tempos de ataques sistematicos a educa¢io, em que se desvaloriza
a pesquisa, a cultura, o estudo e tudo o que é necessario para que
ocorra o aprendizado, temos que evitar entrar no caminho da super-
ficialidade das informacdes, da criacdo e divulgacdo de falsas teorias
e fatos, a exemplo das fake news, bem como da falta da relacéo e
empatia com o outro.

Percebemos que a educacéo vive hoje um sepultamento brutal,
o que tem tornado esse terreno cada vez mais arido, alvo de uma
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disputa politica e ideolégica que em muitos contextos contribuem
para a morosidade das solug¢des em todos os setores vinculados ao
sistema educacional.

Paulo Freire ja afirmava que néo existe um processo de edu-
cagdo neutra, que ela funcionaria ora como um instrumento para
facilitar a adequacdo de pessoas conformadas na l6gica do sistema
vigente, ora como uma ‘‘pratica da liberdade” na qual homens e
mulheres lidariam de forma critica com a realidade e participariam
na transformacdo de seu mundo.

Participar do velério da educagio que acreditamos € um convite
que ndo aceitamos. Neste cendrio em que constantemente nos de-
safiam a manter uma postura de aten¢do para néo corrermos o risco
de cair num niilismo, numa apatia mediocre e no vicio social de
terceirizar a culpa, preferimos nos posicionar optando por acreditar
na afetividade, no reconhecimento dos saberes e vivéncias que cada
um traz consigo e na colaboracio entre todos os agentes do processo
educativo.

E nesse posicionamento que vemos sentido na nossa jornada
como professoras de Artes em escolas publicas, locais em que vi-
venciamos todas as suas facetas, positivas e negativas. Muitas das
questdes que surgem no nosso contexto, o do ensino médio, é foco
constante de nossas reflexdes e pesquisas.

Nesse sentido, ao analisar nossas dissertacdes de mestrado rea-
lizadas em 2018, notamos fatos interessantes. O quanto o processo
de sistematizacgio serviu para nos mostrar que estdvamos no cami-
nho correto e proximas do discurso em que acreditamos, palavras
que se tornam ag¢des e ndo se configuram como letra morta.!

Prof-Artes: do fim ao inicio

Na pesquisa denominada Real e virtual: um passeio pelos proje-
tos e afetos de uma professora de artes numa escola de ensino médio

1 Termo juridico que se utiliza para leis, normas e tratados que estdo escritos,
porém ndo sdo seguidos na pratica.
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no Distrito Federal (Conceigio, 2018), orientado pelo prof. doutor
Graga Veloso, encontramos um portfélio interativo que nasceu dos
pressupostos da pedagogia dos projetos para o ensino de Artes.

Numa primeira proposta, o trabalho era uma provocacio, ja
partindo do seu formato, pois desafiava a estrutura formal exigida
pelo ambito académico, entretanto, a busca de um fazer mais arte-
sanal nada mais era do que um reflexo da prética docente da autora.
No desejo de proporcionar aulas dindmicas e prazerosas, a profes-
sora fazia uma prévia do que seria realizado em sala de aula.

Dessa forma, cito como exemplo a utilizagdo da técnica dos
mapas mentais utilizados em sala de aula. De uma pratica cotidia-
na individual da docente, antes de propor seu uso nas aulas reali-
zou pequenos laboratorios, com amigos e familiares, de diferentes
idades e contextos. E s6 depois disso levou a pratica a escola, onde
obteve uma recepcio atenta do alunato e obteve bons resultados.
Sendo assim, essa ética de trabalho de testar as aulas, os materiais
e propostas antes de leva-los para os discentes se mantém em seu
plano de curso.

Cabe dizer que no portfélio se encontram muitos dos proje-
tos detalhados em todos os seus procedimentos, com esquemas de
como fazer e avaliar que sio aproveitados, pois, independentemente
do contexto e/ou faixa etéria, a professora langa aos alunos o desa-
fio de experimentar, estudar, experimentar de novo, documentar,
registrar, filmar, observar a pratica dos demais colegas para, a partir
dai, poderem opinar.

Um ponto que foi percebido com certa frustracdo é que, no
tempo em que foi desenvolvida a pesquisa, a rede social mais uti-
lizada era entdo o Facebook, o qual era um canal pedagdgico que
se mostrava eficiente numa relagio de trocas entre a docente e seu
alunato que aproximava o conteido Arte com a linguagem tecnol6-
gica. No entanto, hoje essa rede foi substituida, ja ndo é tio popular
entre os jovens e tornou todo o capitulo do trabalho obsoleto.

Fora esse detalhe, as fichas dos processos se configuram como
material de consulta bastante requisitado. Elas ja foram repassadas
para muitos professores de outras escolas que se interessaram pelas
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caracteristicas e detalhamento passo a passo de como desenvolver
um projeto que seja efetivo e garanta a participagio de todos os alu-
nos mesmo numa sala numerosa.

Sobre 0 amadurecimento promovido pelo mestrado profissional,
a professora em questdo compreende que a literatura e o amadure-
cimento cognitivo foram fundamentais, mesmo que atualmente
ainda mantenha a sua vis3o inicial das aulas de Artes como espagos
de exploragio, tentativa, erro e de descoberta de habilidades, seja na
escrita, na interpretacdo e na concepg¢io de imagens ou materialida-
des. As reflexdes advindas das pesquisas realizadas no Prof-Artes
ampliaram sua capacidade e arcabouco tedrico tornando-a mais
segura acerca da sua competéncia e de sua criatividade em busca de
solucdes pedagdgicas.

Em outra dissertagdo, Adolescentes espectadores: um olhar teatral
sobre 0 aluno do ensino médio (Nascimento, 2018), em que consta
a defesa da importancia do ensino do corpus teérico da linguagem
cénica, apresentando uma metodologia propria com base em ques-
tionamentos internos que germinaram na trajetoria da autora ainda
quando aluna do curso de Artes Cénicas.

A busca para humanizar as aulas era uma inquietagio constante
na docente, pois a desanimava o discurso totalizador de descrédi-
to de ambos os lados: do educador, que se habituou a enxergar o
aluno como alguém desinteressado, e do aluno, que acha o docente
ultrapassado.

Desse modo, o trabalho principiou com o uso da contextuali-
zacao das linhas pedagogicas que influenciam as institui¢des esco-
lares; houve, entdo, o didlogo com os seguintes autores: Herbart,
Dewey, Vygotsky, Paulo Freire, Edgar Morin, Rene Barbier, Viola
Spolin, Peter Slade, Augusto Boal e Desgranges.

A escolha desses autores se deu em virtude da proposta da pes-
quisa, que tem como um de seus escopos a reflexdo acerca das va-
rias metodologias que permeiam tanto a educagio escolar quanto
o ensino de uma linguagem artistica, nesse caso especifico, a lin-
guagem cénica. Nesse sentido, estabelece-se uma relagdo histérica
entre o desenvolvimento das metodologias da educacio (em sentido
lato) e as metodologias de ensino das Artes Cénicas.
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Na nossa andlise, repensando a propria estrutura do trabalho e
as novas leituras pés-mestrado, a docente acredita que talvez uti-
lizasse mais autoras, investigando a perspectiva educacional do
ponto de vista feminino.

Ressalta-se no texto a defesa da capacidade de olhar através
das entrelinhas da superficie buscando reconhecer, na sociedade
atual, os resquicios dos desejos, angustias, pensamentos e lutas que
motivaram os movimentos artisticos do século XX, e que ainda se
fazem presente na humanidade. Mesmo que as lutas ndo tenham as
mesmas motivacgdes, continuam estimulando sentimentos que sdo
atemporais, pois tudo é intrinseco ao ser humano.

Percebemos que o trabalho realizado como dissertagio do Mes-
trado Profissional em Artes se mostrou como um potencial livro
didético ou manual em que o ensino da linguagem cénica permita
caminhos para a constru¢io de um olhar menos distante do que se
¢ estudado — fatos cotidianos, transformagdes sociais, movimentos
artisticos e inquietacdes intelectuais —, inter-relacionando as esferas
sociais de forma global e criando meios para a percepc¢io de que os
acontecimentos artisticos sio resultados da dindmica que faz que
ocorra a intera¢do dentro da formacao social em que estamos inseri-
dos diante de contextos histéricos similares.

Antes da nossa defesa de dissertacio, ja haviamos percebido que
o que podia parecer o recorrente embate teoria versus pratica, era na
verdade uma teia de conhecimentos complexos que se retroalimen-
tavam. E 1sso s6 fo1 possivel por adotarmos uma atitude aberta ao
didlogo e 0 uso de um olhar generoso sobre a pratica uma da outra.

Descobrimos nesse processo a pedagogia do caos e a partitura
darevolta.

Caos e revolta: afirmando nossa trajetdria

Definimos pedagogia como profissio ou exercicio de ensino;
e caos como sistema dindmico, de carater informe, ilimitado e in-
definido. Na pedagogia do caos, o processo importa mais que o
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resultado final, vocé s6 aprende se se arriscar, riscos levam ao erro,
pedagogia do caos é a aceitacdo das errdncias, é proporcionar aos
estudantes a autonomia para escolherem seus projetos e decidirem
seus caminhos e resultados, por fim, a pedagogia do caos entende
que uma sala em movimento nio é uma sala baguncgada.

E a partitura da revolta?

Partitura: notacdo musical; revolta: agitacdo, manifestacdo cole-
tiva. A partitura da revolta é a comparacdo metaforica entre a gra-
fia do som e do siléncio e a escolha do que dizer ou deixar de dizer
acerca dos contetdos teatrais. E, na aula, aproximar o pensamento
de tempos passados ao pensamento contemporaneo, é mostrar que
os desejos, angustias e anseios que determinados dramaturgos, di-
retores, encenadores e atores viveram, s3o mais proximos de nés do
que podemos imaginar.

A partitura da revolta canta o despertar da consciéncia dos
estudantes pela critica, comparagio e sensibilizagio. Ela jamais
acontece unilateralmente, trata-se de uma acdo reflexiva que se da
coletivamente.

Inovar em sala de aula nio significa comprar metodologias al-
ternativas de grupos privados estrangeiros, somos capazes de pro-
duzir conhecimentos sem jamais perder as bases fundamentais de
nosso campo. Em artes cénicas, por exemplo, um dos problemas
vivenciados é a baixa quantidade de compilacdo dos contetdos es-
pecificos dessa linguagem para o ensino basico.

Veloso propde, para as abordagens de ampliagio do repertorio
estético em sala de aula, um recorte metodolégico para que a lin-
guagem teatral seja estudada a partir de trés conjuntos de objetos
indissociaveis:

1) um corpus teérico — metodologico composto por didlogos com
diversas possibilidades de aproximacio dos saberes teatrais, par-
tindo desde a histéria e a historiografia até os suportes da comuni-
cagdo virtual como instrumento de aprendizagem, passando pela
filosofia, pela dramaturgia, pela literatura dramética, pela critica,

pelos estudos estéticos e pela propria pedagogia do teatro; 2) um
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conjunto de saberes e fazeres formados pelas tecnologias aplicadas
ao espetdculo, o desenho da cena,’ tudo que dé sustentacdo visual a
cena; 3) e, por ultimo, o terceiro grupo, composto pelos fazeres do
corpo, os de dentro do palco simbélico do espetaculo, e os de fora,
do lugar do espectador. (Veloso, 2016, p.40-1)

Assim sendo, desde o término do mestrado produzimos contet-
dos para disponibilizar o material produzido durante a pratica coti-
diana para os discentes das escolas da atua¢do de cada uma. Desde
fevereiro de 2019, o Caos & Revolta, plataforma com o dominio
<https://caoserevolta.com>, proporciona textos, principalmente
sobre os contetddos de artes cénicas cobrados em processos sele-
tivos, tais como Programa de Avaliacdo Seriada da Universidade
de Brasilia (PAS/UnB) e do Exame Nacional do Ensino Médio
(Enem), e dicas de técnicas de estudos, de aulas, além de percepcoes
pessoais sobre essa drea movedica que é a educacio brasileira.

Trazer a producio de um contetdo tedrico sobre a arte teatral
tem sido um exercicio de liberdade criadora. Mesmo que exista a
necessidade de abordar os temas cobrados em processos seletivos,
percebemos que essas matrizes de conteidos podem se revelar mais
como uma bussola do que como uma algema.

Os textos produzidos tém caracteristicas bem subjetivas e pes-
soals, sdo retratos da atitude docente das mesmas em sala de aula;
nota-se a presencga de tracos de afetividade e o esfor¢o para se apro-
ximar do estudante virtual, da mesma forma que se busca interagir
presencialmente.

O uso das linguagens das redes sociais, como memes e gifs,
entre outros, atrelado a uma pesquisa séria com bibliografia di-
versa, é um recurso de interagdo humana, pois o site nio é pensado
apenas para estudantes, mas também para os professores terem um
acesso rapido e confiavel para elaborac¢do de suas aulas.

2 Insercdo das autoras, desde 2011 hd uma linha de pesquisa, com a qual as
autoras se identificam, que traduz todos os elementos cenotécnicos (cendrio,
luz, sonoplastia) como desenho da cena.
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Para a realizacdo do projeto do site foi necessario estabelecer
um dia fixo de encontro para organizacio dos conteidos a serem
estudados, com pesquisa em livros, artigos académicos e troca de
impressdes sobre como abordar as tematicas levantadas.

Dentre os objetivos almejados, o principal é difundir e expandir
o entendimento do contetido do teatro. Pois o teatro é um organis-
mo vivo, ndo s6 como espetdculo teatral, mas sim considerando
toda a sua carga de producdo humana, filosofica, técnica e artistica.
Acompanhando seu contexto histérico e social estamos diante da
trajetoria da evolucdo humana.

Trazer esse contetido também pelo meio virtual é uma forma
de reivindicar o uso dos eletrénicos como mecanismo de apren-
dizagem e transforma-los em aliados em vez de demoniza-los. A
melhor forma de ndo perdemos espaco de atuacio diante dessa
nova era informacional é humanizar o nosso trabalho, ampliando
o entendimento de como se da o fenémeno do conhecimento; urge
que estejamos atentos as necessidades contemporaneas e saibamos
aproveita-las como ferramentas de mais interacéo, trocas e dissemi-
nacdo de saberes.

Tanto é que as autoras, num modelo autodidata — que denomi-
namos entre nés de universidade pessoal —, estudam, com base em
literatura especifica, softwares, dados e modus operandi das redes
sociais e ferramentas e conceito de design. Ser professora é um pro-
cesso de aprendizagem ininterrupta.

A indagacio constante de como podemos ajudar nossos estu-
dantes a receberem seus contetudos com o filtro verdadeiramen-
te critico, nos aproxima bastante das reflexdes de Freire quando

escreve:

E nesse sentido, por exemplo, que me aproximo de novo da
questdo da inconclusio do ser humano, de sua inser¢do num per-
manente movimento de procura, que rediscuto a curiosidade ingé-
nua e a critica, virando epistemolégica. (1996, p.66)

A ideia da inconclusio do ser humano se aplica a todos envol-
vidos no processo educativo; o professor, quando participa, por
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exemplo, de uma formagio continuada, esta ciente de sua incom-
pletude e se dispde a realizar um exercicio que proporciona a possi-
bilidade de empatia, de uma troca de papéis. Numa po6s-graduacio
como o mestrado, vivenciamos um encontro individual com o nosso
aluno interior que ndo é nem um pouco diferente dos nossos alunos
do ensino bésico.

O ato de dar nomes as nossas préticas docentes nada mais é que a
afirmac@o e apropriacdo da nossa forma-agir e dar a conhecer como
ela opera. E nesse intuito que surge a pedagogia do caos e a partitura
da revolta. Quando utilizamos a palavra pedagogia estamos falando
dos procedimentos utilizados para que o sujeito em formacao tenha
acesso a um determinado conhecimento e de seus construtos.

Como ja dito, entendemos o caos como esse movimento em que
tudo pode acontecer. O caos ndo é bagunca ou algo sem sentido ou
resultado, ele é apenas um campo aberto. Tem uma proximidade
com o pensamento de Deleuze quando este diz que o tinico objetivo
dos professores é desencadear devires.

E a revolta se da como um tipo de violéncia que ataca os saberes
consolidados, trazendo um estranhamento saudével, que conduz
da apatia para o interesse; é a busca consciente de gerar um conflito
entre o pensamento racional e a realidade de alguma situagio pre-
sente na nossa vida aqui e agora. E a reafirmacio de Freire (1996)
quando diz que “formar é muito mais do que puramente treinar o
educando no desempenho de destrezas.”

As praticas educacionais sdo cheias de dualidades — inflexivel/
flexivel, ordem/desordem, prazer/desprazer, teoria/pratica, en-
sino formal/informal, escola/internet. Essas relacbes antagbnicas
parecem ja se ter estabelecido de tal forma que s6 é possivel com-
preender o ensino a partir de um Unico viés, a escola.

A discursdo que propomos ¢ abrir as possibilidades de interacdo
e de intercambio educacional e cultural que a internet pode propor-
cionar ao espaco formal de aprendizagem. Cabe ressaltar que ndo
estamos defendendo aulas de internet no ambiente escolar e ndo que-
remos fazer uma abordagem de uma proposta em detrimento da
outra; na verdade, estamos defendendo as vérias formas que o ensino
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pode ter e se tornar agregador, e, assim, diminuir essa visdo reducio-
nista das dualidades.

Vemos o ensino como um grande organismo vivo, que depende
de varios elementos para a sua eficdcia. Morin (2005) argumenta
que a escola tradicional nos ensinou a separar e analisar, porém nao
nos ensinou a relacionar e interligar. Essa forma de pensar originou
uma divisio do homem em trés partes — razdo, corpo e emogao —,
ignorando-se que essas trés func¢des sdo aspectos indissocidveis e
complexos.

Com efeito, o reinado do paradigma da ordem pela exclusio da
desordem — paradigma que se traduzia por uma concepgio deter-
minista e mecanicista do universo — fragmentou-se em inimeras
partes. Nos diferentes dominios do conhecimento as nogdes de
ordem e desordem exigem cada vez mais prontamente serem con-
cebidas de forma complementar e ndo mais apenas antagonica ape-
sar de todas as dificuldades l6gica que essa relacdo envolve. (Morin,

2005, p.89)

Essa concepgio cartesiana ndo corresponde nem cabe mais nas
defini¢oes das aulas em geral e principalmente nas de Arte na con-
temporaneidade. Por meio da subjetividade dessa linguagem, tra-
duz-se a vida de variadas formas — a visdo, compreensio e frui¢io
de cada individuo s3o distintas das dos demais e isso proporciona
tamanha liberdade que permite multiplas verdades.

O blog surgiu da busca de uma nova dimenséo qualitativa de en-
sino, na qual se coloca o ato educativo voltado para a autonomia do
discente para que ele se torne capaz de praticar a sua autoaprendi-
zagem, no seu tempo, e de um campo de pesquisa para professores
e interessados ampliarem o seu conhecimento da histéria do teatro.

Acreditamos que a grande contribui¢do do Caos & Revolta
é proporcionar o contato com a matéria-prima do conhecimento
da linguagem teatral, a informagio, de modo 4gil, descontraido e
menos oneroso para o leitor. E importante salientar que a informa-
¢éo é possibilitada pelos varios meios tecnoldgicos e que esse acesso
repercute e transforma o campo educacional.
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Antes, os centros académicos eram o reduto da producio de co-
nhecimento e da informac3o. Na contemporaneidade, o que se tem
¢ a descentralizagdo do conhecimento, ndo partindo mais somente
de um lugar, seja ele as institui¢cdes académicas ou os docentes. A
tecnologia mudou a forma como o professor é visto e possibilitou
mudancas no comportamento desse profissional, tornando-o um
mediador ou facilitador e ndo mais o responsavel por transferir o
conhecimento. Assim como defende Freire:

Meu papel fundamental, ao falar com clareza sobre o objeto, é
incitar o aluno a fim de que ele, com os materiais que ofereco, pro-
duza a compreensdo do objeto em lugar de recebé-la na integra de
mim. (1996, p.118)

Quando se reconhece o docente como um colaborador cogni-
tivo, entram em cena novas possibilidades para esse profissional,
principalmente nos campos intelectual, emocional e ético.

Desgranges, em Pedagogia do teatro: provocagdo e dialogismo,
explica que:

o autor da obra pode ser entendido como o outro do espectador, que
ressignifica a realidade social, base comum a todos, possibilitando
que o contemplador veja a vida (e a si mesmo) “pelos olhos dos
outros” [...] o contemplador capta na obra a realidade na qual esta
inserido. (2017, p.95)

As palavras do autor demonstram o quanto a linguagem artis-
tica cabe em diversos espacos e pode ser desenvolvida em vérios
formatos. E essa multiplicidade que promove a relacio de aproxi-
macdo entre a obra e a realidade do estudante, despertando a sua
curiosidade, seu desejo de aprender e o seu interesse pelo novo.

O aluno nio é diferente do espectador de teatro. Ele anseia por
historias que o representem, que o reflitam de alguma forma. Existe
anecessidade presente de cada estudante que quer se reconhecer na
acdo, buscando as suas afetividades, indagac¢des e até mesmo suas
indignacdes e frustracoes.
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O conteudo tedrico, em sala de aula, colabora para a interpreta-
cdo da realidade, expande novas possibilidades de questionamento
e conhecimento, provocando no estudante um sentimento de segu-
ranca. Assim, vai se incorporando a sua verdade, ao seu discurso,
a0 seu corpo.

Quando a sala de aula vira um ambiente seguro e confortavel
para os alunos e alunas, torna-se também o seu lugar de fala, depois
se estendendo para fora da escola. Cada contetdo teérico, histérico
e critico advindo do campo teatral tem um poder enorme de promo-
ver transformacdes, relacionar-se com os outros campos do saber
e enriquecer o repertorio de conhecimentos cognitivos e pessoais.

Cabe ressaltar que, para entendimento do nosso olhar, é preciso,
antes, se desvencilhar do pensamento de que a pratica esta relacio-
nada exclusivamente as dindmicas e aos movimentos corporais.
A reivindicacdo do espaco do ensino teérico da linguagem cénica
para a educacdo basica ndo significa uma oposi¢do a metodologia
pratica, mas sim uma adi¢do de significado ao termo “pratica”.
Sendo uma metodologia de ensino que consegue contemplar, no
estudante, a construcio de seu desenvolvimento potencial, a partir
de questionamentos que geram uma pratica reflexiva embasada na
teoria teatral.

O desejo que pulsa e nos move enquanto docentes é o de que
seja proporcionada aos estudantes uma abordagem menos sim-
plista sobre o conhecimento teatral, uma montagem teatral pode
revelar-se potencialmente engrandecedora, porém essa montagem
com embasamento tedrico constréi no estudante a percepgio de seu
lugar de fala, além de promover uma busca de identidade advinda

da reflexdo que desencadeia num desejo de transformacio.

Consideracoes finais

Rever nossos trabalhos de forma analitica foi uma experiéncia

ambigua: a0 mesmo tempo que buscdvamos uma visdo objetiva nos
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fol impossivel ndo sermos afetadas por uma espécie de entusiasmo.
Ainda nos reconhecemos na nossa producdo, com poucas ressalvas.

E incontestavel a relevancia da passagem pelo mestrado profis-
sional, o conjunto de nossas ideias, ampliadas pela perspectiva e
arcabouco tedrico dos professores/orientadores, mais a literatura
exigida no curso nos tornou mais aptas para o enfrentamento dos
desafios encontrados no fazer docente.

Desafios estes que atualmente se mostram num possivel em-
bate: aulas versus tecnologias. Mas, nesses tempos em que o celu-
lar pode ser considerado quase uma extensdo do corpo humano,
a internet pode ser um caminho da possibilidade de encontros. O
surgimento das novas tecnologias, muito associadas ao advento da
computagio, transformou a relacdo no modo de adquirir os saberes
produzidos pela sociedade. O pensamento de que existem conhe-
cimentos que sdo essenciais para o desenvolvimento pessoal e da
humanidade como um todo e devem ser acessiveis a todos os indi-
viduos é corrente em diversos discursos.

Acredita-se ainda que s6 o conhecimento pode ajudar a huma-
nidade a alcancar padrdes aceitdveis de convivéncia e solidariedade,
culminando no respeito as liberdades fundamentais. Embora du-
rante muito tempo essa ideia ndo passasse de teoria sem aplicacoes
na pratica cotidiana, fato é que novos meios tecnologicos tém se
mostrado revolucionarios nessa questao.

Quando pensamos em disponibilizar contetidos sobre o teatro
na internet, a primeira motivacao foi buscar o didlogo e aprofundar
temas que nos s3o caros. Da mesma forma que Freire propaga que
“nossa atitude comprometida — e ndo neutra — diante da realidade
que buscamos conhecer, resulta num primeiro momento, de que o
conhecimento é processo que implica na acdo — reflexdo do homem
sobre o mundo” (1982, p.97), n6és assumimos que o teatro é uma
linguagem que prima, constroi, cultiva, e incentiva a agdo-reflexdo.

Escrever no site tem ampliado nossos conceitos, e quanto mais
conceitos podemos articular, maior é o nosso mundo e maior é o al-

cance da nossa consciéncia. Realmente acreditamos que a facilidade
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com que as informacoes circulam pela internet bem como a facili-
dade de troca, funciona como uma via de mao dupla em que todos
temos um mundo de conceito engrandecido também. O teatro é
vivo e acompanha a histéria da humanidade, por que ndo acompa-
nharia a de cada pessoa da contemporaneidade?

O fato de provas admissionais como o Programa de Avaliacio
Seriada (PAS/UnB) e o Exame Nacional do Ensino Médio (Enem)
cobrarem questdes afeitas a disciplina exigiu um novo tratamento
sobre o contetido do teatro, o que nos levou a intengio de tecer redes
tanto com estudantes como com outros professores da drea (e de ou-
tras que se interessem pelo campo aberto da transdisciplinaridade).
E certo que esses fatores tiveram um grande peso para a existéncia
do Caos & Reuvolta.

Quanto a producédo do contetddo, organizamo-nos em encontros
semanais, que dividimos da seguinte forma: 1) revisdo de literatu-
ra: levantamento do material de pesquisa, debate e confronto de
autores, e didlogo e percepcao de como tratamos determinado con-
teddo em sala de aula; 2) escrita do texto; 3) pesquisa dos recursos
multimidia e materiais mais préximos da linguagem midiética das
redes sociais, filmes, cultura pop e outros; 4) criagido do contetddo
de divulgagio no Instagram; e 5) publicacio e divulgacio do texto.

A escolha da pauta se apoia na matriz do PAS/UnB e do Enem,
entretanto isso ndo significa que nio tomemos a liberdade de abor-
dar outros assuntos, tais como técnicas de estudos, divulgacdo dos
projetos de artes desenvolvidos nas nossas escolas e até mesmo
discussdes sobre o que pensamos sobre a educacio, a escola, e as
politicas publicas voltadas para essa area.

Entendemos que nosso papel como educadoras vai além de pas-
sar um conteudo; consiste em mostrar como ele pode ter relagido
com a vivéncia de cada estudante. A sala de aula é lugar por excelén-
cia da vida cotidiana, lugar de criacio e produc¢io dos mais diversos
discursos e lugares de fala do universo de nossos alunos, contudo,
a internet apresenta poténcia para ampliar o debate e aprofundar o

entendimento dos construtos teéricos do teatro como linguagem.
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ESPELHO E JARDIM DE INVERNO —
LUGARES DE ATRAVESSAMENTOS:
TiA PALOMA CONSTRUINDO JARDINS
DE VIDA E UTOPIAS NA ESCOLA

Gleuter Alves Guimardes

Em busca do espelho... que nao se cansa...

No entanto, todas as manhds, a mesma presen-
¢a, a mesma ferida; desenha-se aos meus olhos a
inevitdvel imagem imposta pelo espelho...

Foucault, 2013, p.7.

O espelho é um objeto presente em nossa casa, em nossa vida.
Objeto que buscamos para nos contemplar em dias de éxtase, em
dias de alegria e momentos de preparacdo para a seducdo. Sedugio
de um amor, de uma pessoa que atrai, conquista didria de pessoas
com que convivemos no trabalho, nas amizades e até mesmo de
nossos alunos, nossa plateia. O espelho esta nos camarins de nosso
teatro cotidiano, lugar onde colocamos nossas méascaras e maquia-
gens para nos apresentarmos para a plateia que nos aguarda para o
convivio no cendrio do dia. O espelho se apresenta como esse ob-
jeto transformador, mas também como o objeto revelador. Diante
dele enxergamos nossas imperfeicdes, a realidade de nossas faces
que se nos apresentam fora dos dias de éxtase, faces que revelam o

cansaco, o envelhecimento, nossas “caretas”’, enfim, nosso corpo e
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emocoes refletidos a nossa frente, antes da méascara e da maquia-
gem. A realidade com que convivemos e ndo podemos impedir de
ser mostrada nesse objeto de desejo e de repulsa, objeto onde esta
presente nossa imagem nitida ou embacada, mas que apenas reflete
nossa presenca.

Busco a imagem do espelho e me transporto de minha casa,
ao amanhecer, para o local onde convivem seres humanos, que
também j4 se apresentaram ao espelho antes de marcarem sua pre-
senca nesse espaco cheio de maquiagens e de realidades, a escola.
A partir da chegada do educador no espago escolar se estabelece
um jogo corporal que se reflete sem espelhos. Um jogo em que a
cena ja estd repleta de rostos maquiados, mas com corpos que nao
podem se esconder diante do espelho chamado aluno. Nesse mo-
mento néo existe a op¢do de se afastar do espelho, o corpo estd pre-
sente e é olhado, é visto em cada movimento, cada palavra, cada
siléncio.

Quando apresentamos no espaco cénico da sala de aula, somos
corpo presente de atores da educacdo diante da plateia que espera
a acdo desse corpo personagem. Personagem real, pois o corpo do
professor é o proprio professor de quem se espera palavras e gestos
significativos para os olhos que buscam um espelho em que possam
corrigir sua maquiagem de vida. O aluno quer um exemplo para
que sua imagem se desembace diante do espelho, um corpo real
em que se apegar e ser seduzido para a caminhada de seu dia. O
corpo de que Foucault (2013) diz: “posso ir até o fim do mundo...
encolher-me... ele estard sempre comigo onde eu estiver. Estd aqui,
irreparavelmente, jamais em outro lugar.” Esse corpo é o mesmo da
personagem Tia Paloma da peca Conselho de classe, de Bilac (2014),
que diz:

Faz parte. Vocé vai continuar se envolvendo com os proble-
mas deles... vai continuar esperando a mag¢i que nunca vem, e eles
vao continuar te virando as costas e te deixar falando sozinha, é da

idade, é do pais, ninguém vai te dizer obrigado [...] e mesmo que
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todo mundo continue admitindo que vocé é importante, que vocé
merece mais dignidade, que vocé ndo é tratada com respeito, vocé
vai continuar nio recebendo por isso e vai continuar o dia inteiro
em pé pra pagar o dentista que vai continuar caro, e o Rio vai conti-

nuar quente, e vocé vai continuar cansada... (Ibid., p.69)

Observando essas duas coloca¢des é que visualizo o corpo do
professor que vai onde ele estiver, queira ou nio, escolha ou ndo,
que vai continuar em pé, falando sozinho, vendo a idade passar
e sempre esperando. Um corpo que € tinico e que é real, presente e
que trabalha dentro do espago escolar, convivendo com outras pre-
sengas, outros corpos. Um corpo que cansa, que busca o seu lugar
de relevancia para marcar sua presenca na histéria da escola e dos
alunos que passam por ele. Um corpo que sempre espera ser ouvi-
do e visto como alguém que tem o que dizer, mas que fica sozinho,
sendo deixado de lado, que vé outros corpos se afastarem quando
ndo mais interessa a experiéncia que ele tem a compartilhar. Quan-
do vejo esse professor cansado de esperar mudancas, de ver os ou-
tros virarem as costas quando se espera atencéo e respeito, vejo o
corpo encurvado, contraido pelo desgaste do tempo e das lutas por
uma educacdo mais digna. O professor é um corpo que é observado,
desnudado dos pés a cabeca por olhares diversos, vigiado e espiado
por todos os lados, mas também pode ser apagado muito repenti-
namente como se ndo estivesse mais presente, a partir do momento
que sua fala j4 ndo se emparelha com a dos poderes que o vigiam ou
do momento em que seu corpo jé se torna menos sedutor que o mais
jovem que chega com novo vigor e maquiagem da “moda” vinda de
um espelho com moldura moderna. O que fazer diante desse can-
saco que o corpo refletido no espelho traz para o espaco de trabalho
na escola? E preciso continuar em pé, falando sozinho e cansado.
Como fazer esse corpo revigorar? £ o momento de transportar para
a utopia, buscar o “pais das fadas” de Foucault e o “jardim de in-
verno”’ da Tia Paloma.
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Teletransporte: ao jardim de inverno da biblioteca...

[...] é muito portdo, é muita grade, tem grade em
tudo, e o caminho da biblioteca parece o corre-
dor da morte. Inclusive eu trouxe um projeto pra
justamente refletir sobre isso, melhorar a escola,
pensar num jardim de inverno, um cantinho de
leitura, um cineclube que possa... (Bilac, 2014,
p.58, grifo meu)

O corpo necessita fugir do espelho, abrir a janela e viajar para
um lugar onde a realidade néo se presencie, um lugar onde o respi-
rar traz o perfume de jardins floridos, onde haja refrigério em fontes
de aguas cristalinas. Um jardim em que se descanse e revigorem
suas energias, um lugar protegido do apagamento e dos olhares vi-
giadores. Embora a personagem traga um projeto de jardim de in-
verno e que este pareca algo fisico, que se possa construir na escola,
esse espaco vai muito além de um cantinho para descanso do corpo.
E um lugar que se pensa, que se imagina, um lugar aonde o corpo se
transporta, para onde viaja “sem corpo”, a utopia:

A utopia é um lugar fora de todos os lugares, mas um lugar onde
eu teria um corpo sem corpo, um corpo que seria belo, limpido,
transparente, luminoso, veloz, colossal na sua poténcia, infinito
na sua duragio, solto, invisivel, protegido, sempre transfigurado.
(Foucault, 2013, p.8)

A necessidade do corpo do professor de buscar essa fonte re-
vigorante para suportar as pressdes que lhe pesam e o fazem se
encurvar, tornando seu corpo envelhecido na aparéncia, é o que
move seu pensamento a buscar os “jardins de inverno”. Esse corpo
utépico busca a poesia esquecida na rotina que endurece as rela-
¢Oes, transmite a simples ideia de uma escola como um lugar de
paredes de concreto, onde ndo se tem poténcia de vida, onde nio
hé transparéncia nem brilho. A poética que néo se pode aprisionar
entre grades e corredores frios, em livros umedecidos nos escu-
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ros cantos da biblioteca. O corpo utépico foge desse “corredor da
morte” buscando caminhos para enfrentar os distanciamentos que
se apresentam na escola. E preciso pensar na abertura de portdes e
na quebra das grades, libertando-se do fechado e insensivel mundo
dos curriculos e resolugdes. O professor estd imerso no mundo dos
“conselhos de classe” e das “reunides pedagogicas” em que esta
presente para discutir onde se colocar mais grades e mais portdes no
espaco escolar para evitar as fugas fisicas e imaginarias dos alunos e
dos préprios professores. A fuga para o “pais das fadas”, “onde as
feridas se curam com um balsamo maravilhoso” (Foucault, 2013,
p.8), € o recurso para o professor que almeja o sonho de transfor-
macdo da realidade da escola e dos individuos que por ele passam.
E nesse pais que o educador se reergue vivo ap6s cair da montanha
e se reinventa para além dos didrios escolares e corre¢des de infin-
déaveis provas. Esse “sem corpo” pode ser chamado de “alma” e
com essa denominagéo se transportar pelas utopias. O educador
prescinde da alma para escapar, ainda que temporariamente, pelas
janelas dos olhos e dos sonhos para trazer as coisas que moram no
pais das fadas e dos duendes, visitar a pureza e a virtude para resta-
belecer sua poténcia de corpo que educa ou participa da educacio
de outros corpos e que também pode levar seus discipulos a abrir as
janelas e vislumbrar os jardins de inverno do futuro. Os conselhos
de classe continuardo discutindo a atuagido das pessoas, as grades
dos horarios e dos uniformes, o poder frio da nota, enquanto nio
se buscar a poesia humanizadora do bélsamo que estd além do ca-
minho que leva ao jardim de inverno. A personagem Tia Paloma,
em um momento de sua poética em melo a tantas discussoes, diz
sobre si (ou sobre todo professor?): “é... a gente passa mais tempo
no trabalho do que em casa, do que no mundo...” (Bilac, 2014, p.43).
Em que mundo? Com que corpo? A constatagio da personagem
levanta questdes sobre a escola, mas, principalmente, sobre a vida
do professor. Cria-se um mundo & parte para a educagio, mas um
mundo onde os corpos estdo cansados, presos, vigiados e vigiado-
res; uma escola em que as questdes individuais e de suas disciplinas
se separam das relacdes entre pessoas que participam ou deveriam
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participar do mesmo mundo com acdes visando ao desenvolvimen-
to da educacdo e dos seres humanos. Passar mais tempo no trabalho
significa sobrecarga de esfor¢o, diminuigio de poténcia criativa...
cansaco. Passar mais tempo na escola que no mundo é ndo buscar
momentos no pais das fadas e no jardim de inverno da existéncia
humana, é ter um corpo que nio olha pela janela, um corpo que néo
permite que a luminosidade o ultrapasse e que irradie luz e sonhos,
realidades e utopias para aqueles que atravessam pelos corredores
da biblioteca e jardins da escola para viver a experiéncia de conhe-
cer o corpo no mundo e no “jardim de inverno”.

Lugares de atravessamentos - heterotopias

O Tejo é mais belo que o rio que corre pela minha
aldeia,

mas o Tejo ndo é mais belo que o rio que corre pela
minha aldeia,

Porque o Tejo nao é o rio que corre pela minha
aldeia.

[...] 0 Tejo desce de Espanha e o Tejo entra no mar
em Portugal.

Toda a gente sabe isso. Mas poucos sabem qual é
o rio da minha aldeia

E para onde ele vai e donde ele vem.

E por isso, porque pertence a menos gente,

E mais livre e maior o rio da minha aldeia. (Pessoa,
2008, p.112-3)

O poeta fala de lugares que estdo na memoria e que s3o espacos
situados nos mapas, mas que representam utopias na histéria das
pessoas. O lugar onde o prazer de viver se apresenta, o lugar em
que acontecem as aventuras e que sempre marcarao presenca na
vida e na lembranca de cada um. Independentemente do fato de
j4 ndo existirem mais, se foram modificados ou se estdo distantes
geograficamente de nossa casa hoje. Os espagos aos quais as crian-
cas sabem que podem ir para brincar, porque acreditam que ali ndo
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serdo vistas ou incomodadas pelos olhares adultos. O mesmo poeta
fala desse espaco da crianga — “Sei muito bem que na infancia de
toda a gente, houve um jardim, particular ou publico. Sei muito
bem que brincarmos era o dono dele...” (ibid., p.159) — 0 jardim da
crianca onde ha liberdade para brincar ou mesmo se esconder para
as aventuras e traquinagens. O grande rio Tejo, ou o pequeno rio
de aldeias escondidas nos confins da terra, representam esse espago
real e méagico, espaco de experiéncias e de imaginacio. Esses espa-
cos nio sdo exclusividade de criangas, eles estdo presentes por onde
passamos e vivemos, por lugares que nos marcam e onde podemos
deixar marcas, independem da idade ou do estado em que o corpo
se encontra. Nosso corpo traz marcas desses espagos, elas estdo
incrustradas em nossa memoéria e participaram da construcio do
nosso eu. Nas cidades, nos quintais, nas fazendas, nos lugares den-
tro das cidades, edificios, escolas, hospitais ou pragas estdo repre-
sentadas o que Foucault (2013) chama de “heterotopias”, os espagos
diferentes que fazem parte da nossa vida, os espacos privilegiados,
sagrados de nossa histéria. Lugares como o Tejo em Portugal, que
povoa o imagindrio das pessoas, mas que existe e tem significado na
vida de quem o atravessa, porém também é o rio da pequena aldeia
onde se brinca na infincia, onde se conhece o amor, onde se pesca
e onde se pode apenas nadar pelo prazer, pela alegria. Também os
mesmos espacos podem marcar como o lugar de tristeza, da dor,
como os hospitais, os hospicios e cemitérios. Jardins que os poderes
criam para controlar os cidaddos, a exemplo das vilas jesuitas ou de
outras colonias em que o jardim ou a praca é lugar central em que
podem se ver os passos de cada cidaddo. Enfim, estes sdo os “outros
lugares”, utopias que tém espaco fisico, por isso a diferenca na de-
nominacio, heterotopia. Buscando a origem desses lugares outros,
vemos os jardins orientais e os tapetes que eram reproducio desses
jardins e, por isso, denominados “jardim de inverno”:

O tradicional jardim persa é um retadngulo dividido em quatro
partes que representam os quatro elementos de que o mundo é

composto, no meio do qual... um espago sagrado: uma fonte, um
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templo, e em torno do centro, toda a vegetacdo do mundo, toda a
vegetacdo exemplar e perfeita do mundo deveria estar representada.
Se considerarmos que os tapetes orientais eram, na origem, repro-
ducdes de jardins — no sentido estrito de “jardins de inverno” —
compreenderemos o valor lendario dos tapetes voadores, tapetes

que percorriam o mundo. (Foucault, 2013, p.24)

Os tapetes eram o lugar das histérias contadas, ouvidas e vivi-
das no Oriente e os tapetes voadores levavam essas historias para
o mundo. Jardins que ficam gravados na memoria e na histéria de
cada pessoa que presenciava esse lugar e momento e o transportava
e transporta por onde quer que viaje, por isso tornando-o um ta-
pete magico. Assim, nossos jardins, quintais, pracas, beira de rios
e outros espacos representativos de nossa histéria sio “jardins de
inverno” que transportamos em nossos “tapetes magicos” nessa
viagem pela vida.

Convoco novamente as personagens do “conselho de classe”
para observarmos se a escola é uma heterotopia ou mesmo que
possua espacos de heterotopia? Em certo momento do texto, Tia
Paloma relata sua presenca na escola, o lugar em que ela marca
sua presenga: “‘eu sei onde esta cada livro naquela biblioteca, cada
revista, cada grampo...” (ibid., p.43), mas, além dela, podemos
ver outra personagem demarcar bem um espago de guardar coi-
sas e memorias. A professora Edilamar defende a posse da chave
da quadra explicando que, “além de treinadora do time da escola,
mantenho vivo o museu com nossa memoria esportiva...” (ibid.,
p.54), e que a sala de troféus “representa o tinico estimulo que essa
escola oferece a autoestima dos seus alunos” (ibid., p.55). Ambos
os espacos, a biblioteca e a sala de troféus (ou museu da memoria
esportiva) sdo lugares dentro do espaco escolar em que se guardam
as memorias e se busca guardar o tempo. Sdo espacos que podem
ter significado para as pessoas, para quem viveu uma experiéncia
de leitura ou o local onde a personagem vive, a biblioteca. Ou a
memoria esportiva de um aluno, o lugar sagrado da outra persona-
gem, a sala de troféus. A escola é uma heterotopia presente na vida
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de criancas, jovens, daqueles que por ela passaram como alunos ou
como profissionais. E, como podemos ver, pode possuir em seu
interior varios “outros lugares” identificados com o prazer ou a dor
que esse espaco produziu em suas experiéncias e que atravessam o
tempo e as memorias.

Consideracdes: desembacando espelhos...
embarcando em tapetes méagicos

Um trem-de-ferro é uma coisa mecdnica,
mas atravessa a noite, a madrugada, o dia,
atravessou minha vida.

Virou so sentimento. (Prado, 2003)

Espelhos, jardins, escolas... qualquer que seja o lugar, utépico
ou real, representa experiéncias de vida. Momentos, memorias,
atravessamentos vio conduzindo a historia de cada pessoa, e tudo
faz parte de um imenso emaranhado de caminhos que se cruzam
e que nos possibilitam vivenciar acontecimentos e sonhos... reali-
dades e utopias. O corpo que se vé no espelho a cada manha néo é
sempre igual, a cada dia sdo refletidas mudancas percebidas pelos
olhos que buscam ver sua prépria imagem. Para além do espelho, o
corpo € visto por pessoas que buscam um exemplo para se espelhar,
sdo criancas e jovens que enxergam no educador uma imagem dife-
rente daquela que ele acabou de ver, sozinho em seu espelho. Uma
imagem 1dealizada por quem ainda ndo observa as mudancas no
espelho de suas experiéncias e busca viver sem se preocupar com as
marcas que podem refletir um dia, por quem quer apenas vivenciar
os acontecimentos do momento sem imaginar que ficardo gravados
na memoria e em seus proprios espelhos. A relagdo que trago com
a personagem Tia Paloma da pega Conselho de classe com os espe-
lhos, os jardins e os varios lugares, comega com o espelho. Uma
professora que olha as marcas do tempo e nio se vé em outro lugar
ando ser o local de sua vida, a escola. O espelho dela traz reflexdes
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aos educadores que se acostumam com a rotina dos corredores da
escola e se vém encurvados pelo tempo sem uma perspectiva de
luta ou mudanga. Ao mesmo tempo traz a esperanca em construir
espagos para uma nova escola: os “jardins de inverno” que ela pla-
neja vao para além do espaco fisico, visivel, sio sonhos de quem ja
viveu experiéncias e viu pessoas crescerem com esperangas de um
futuro melhor com vivéncias dentro do espaco escolar. Ela fala do
lugar, mas também fala dos “outros lugares”, reais ou utépicos, que
estdo presentes na vida e na memoria, construindo historias de pes-
soas e lugares, alunos e escolas. Assim, como educador, ndo posso
deixar de buscar os jardins de inverno que representam minha his-
téria, lugares onde os acontecimentos deixaram marcas que nao se
apagam, porque foram experiéncias significativas que fazem parte
de toda minha formagdo. Também nio posso deixar de imaginar,
para além do espelho, “jardins de inverno” que estdo nos sonhos e
podem representar utopias, mas que precisam ser buscados a cada
dia para que as experiéncias de vida atravessem outras vidas e as
facam imaginar e construir seus proprios jardins. Busco a poesia
para tocar as coisas, ver lugares além dos espelhos e da janela, ter
experiéncias em jardins conhecidos e imaginarios e sentir que a arte
e a educacio se cruzam pelos caminhos... estradas que sdo minhas
e de outras vidas que por ela passam, buscando os tapetes magicos
que os facam se transportar pelo mundo, levando e conhecendo
novos jardins de inverno e suas historias.

Nalgum lugar em que eu nunca estive, além de qualquer
experiéncia,

teus olhos tém o seu siléncio: no teu gesto mais fragil

hé coisas que me encerram, ou que eu ndo ouso tocar

porque estdo demasiado perto.

[...] nada que eu possa perceber nesse universo iguala

o poder de tua intensa fragilidade: cuja textura

compele-me com a cor de seus continentes,

restituindo a morte e o sempre cada vez que se respira.

(Cummings, 2000)
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TEATRO NA ESCOLA:
PECAS DIDATICAS, POR QUE USA-LAS?

Paula Alves Barbosa Coelho

Luciana Ataide Dias Santiago

A dramaturgia de Bertolt Brecht nos encanta. Ao ler um dos seus
textos, sentimos a vontade de ler outro, assim como um fio de nove-
lo que vai se desenrolando aos poucos. Apaixonamo-nos pela peca
didatica O que diz sim e O que diz ndo' e resolvemos montd-la com
nossos alunos. Contudo, era preciso entender o que significa “peca
didética”, qual sua origem e o que dizem os tedricos sobre sua rela-
¢do com o pedagdgico.

Comegamos nos perguntando: quando Brecht comegou a tra-
balhar com as pecas didaticas e por qué? Segundo Ewen (1991), as
pecas nasceram da crise social e politica que a Alemanha enfren-
tava e da necessidade que Brecht tinha de lidar com elas. Esslin
(1979, p.164) vai além, e diz que, “nas Lehrstiick (pecas didaticas) e
nas Schulopern (6peras escolares), Brecht enfrentou o problema da
ordem, disciplina e submissdo: disciplina dentro do partido, sub-
missdo as leis inexordveis da histéria”. As pecas possuiam o carater
de instrucdo, tratavam de um dilema social e deviam ser experimen-

1 Brecht escreve a peca didatica Der Jasager (Diz que sim), em 1929-1930. E,
somente um ano depois, ele escreveu Der Neinsager (Diz que ndo). Mesmo
sendo duas pegas, geralmente montam-se as duas em um Gnico espetdculo. As
pegas com o texto Sim e Nao formam um diptico.



42 ESCOLA E ARTE: DISCURSOS, PRATICAS E POLITICAS EDUCACIONAIS

tadas por seus participantes. Nesse mesmo aspecto, Esslin (1979,
p.138) complementa dizendo: “nesse periodo das ‘pecas didaticas’
e ‘Operas escolares’, a austeridade da concepg¢io de Brecht era tama-
nha que ele escreveu obras que tinham por unico objetivo instruir
apenas os participantes”. Foi uma fase “altamente interessante,
controvertida, na evolugio do autor” (Ewen, 1991, p.219-20).

As pecas didaticas (die Lehrstiicke) de Bertolt Brecht trouxe-
ram uma nova visdo a forma de se fazer teatro e, também, a pro-
pria teoria de Brecht, mas a sua aceitacdo por tedricos e criticos da
arte teatral s6 veio anos depois. A peca didética sugere a supressio
do publico, visto que se destina ao aprendizado de quem parti-
cipa, sem a necessidade de plateia, numa espécie de ato artistico
coletivo, contribuindo, assim, para o autoconhecimento dos seus
participantes, na troca de papéis, consequentemente, de acdes e
gestual. Contudo, essa auséncia do publico foi mais bem explica-
da por Benjamin quando publicou o texto ;Qué es el teatro épico?,”
com o tépico “La pieza didactica”, abordando o assunto de forma a
esclarecer que o teor da peca didatica difere da peca épica de espeta-
culo. Benjamin invalida o pensamento existente sobre a rigidez da
peca didética para que todos os participantes sejam atuantes e abre
a perceptiva para a existéncia de publico, este tendo a possibilidade
de ser atuante.

A pega diddtica € destinada, em qualquer caso, tanto aos atores
quanto aos espectadores. A peca didética difere de forma especial
porque a peculiar pobreza dos aparatos simplifica e provoca a troca
do publico com os atores, os atores e o publico. Cada espectador
também sera capaz de agir. E, de fato, é mais fécil representar o
“mestre” do que o “her6i” (Benjamin, 1975, p.38, traducdo nossa).?

2 Esse texto é a segunda versdo e foi publicado em 1939, com Benjamin vivo. A
primeira versdo so6 foi publicada em 1966, em Ensaios sobre Brecht.

3 “La pieza didactica esta destinada en cualquier caso tanto a los actores como
a los espectadores. La pieza didactica se diferencia esencialmente como caso
especial porque la peculiar pobreza de la tramoya simplifica y acerca el inter-
cambio del ptblico con los actores, de los actores con el publico. Cada espec-
tador podréd también llegar a actuar. Y de hecho resulta més fécil representar al

Y]

‘maestro’ que al ‘héroe’.
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As pecas didéticas atendiam ao momento histérico de grandes
corais, teatros proletarios e grupos de radioamadores que neces-
sitavam de material com cunho politico para o enfrentamento e
conscientizacdo das questdes das lutas de classes sociais. E, por
outro lado, essa forma de peca atendia também a questdo dos parcos
recursos. As pecas didaticas executadas por meio de experimentos
pedagdgicos ndo necessitavam de teatros, poderiam ser represen-
tadas em escolas, sede do partido ou outro lugar sem apetrechos
cénicos. Sobre isso Willett (1967, p.148) afirma: “Essas pecas eram
todas curtas e econdmicas em suas dimensdes, destinando-se a
plataformas de concerto ou salas de conferéncias, em vez do plano
ortodoxo”.

Esses textos dramaturgicos brechtianos sdo pedagogicos por
despertar nos participantes o pensamento critico. Muitos textos e
espetéaculos teatrais sio pedagdgicos por ensinar algo, mas nio pos-
suem essa finalidade. “O desejo desse autor é mostrar aos homens
um mundo sem simulacro, no qual o social é enxergado com sua
verdadeira roupagem. Os fatos sociais ndo sdo apenas mostrados,
mas discutidos e provocados” (Dias, 2018, p.243). “A peca didatica
nio € a copia da realidade, mas uma metafora. O carater estético
do experimento com a pega didatica é um pressuposto para os ob-
jetivos de aprendizagem” (Koudela, 1996, p.17). Brecht escreveu
as pecas didaticas relacionando o teatro e a pedagogia voltados a
aprendizagem dos participantes. Bornheim (1992, p.183) comenta
que a “dimensio pedagogica revela-se praticamente coextensiva a
toda a dramaturgia brechtiana, sempre empenhada na critica, em
ensinar o homem a ver o mundo em que vive”.

Em seu trabalho é possivel encontrar referéncias a diversio,
ao prazer, ao divertimento, ao lidico e ao gozo, cada qual no seu
contexto relacionado 2 emocgdo e ao sentimento de deleite. A peca
didética, quando traz na sua estrutura elementos que provoquem a
diversdo, faz que o publico, ao participar com o riso, tenha mexidas
suas emo¢des, pois sua atencao foi tomada e algo lhe foi provocado,
estimulado. Brecht fala desse publico e da necessidade de instruir e
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ter prazer no texto “Pequeno organon para o teatro”,* que possui 77
aforismos. Vejamos alguns:

1
Teatro consiste em: apresentacdo de imagens vivas de aconte-
cimentos passados, relatados ou inventados, entre seres humanos,
com o objetivo de divertir. Empregamos sempre o termo com esse

sentido, trate-se de teatro antigo ou moderno. (Brecht, 1967, p.183)

2
Para ampliar esta defini¢io, podemos adicionar acontecimentos
entre homens e deuses, mas como nos interessa apenas determinar
seu sentido restrito, tal acréscimo é perfeitamente secundario. E
mesmo que aceitdssemos esta extensdo, teriamos ainda de afirmar
que a fungio mais geral do teatro é a de divertir. Eis a mais nobre
das funcdes que se nos depara para o teatro. (Ibid., p.183)

23
Desenvolver nossa arte em diapasio com a época em que ela se
insere, nos leva desde j4 a deslocar nosso teatro, o teatro préprio de
uma era cientifica, para os suburbios da cidade, onde ficara intei-
ramente a disposi¢do das vastas massas que produzem em larga
escala e que vivem em dificuldades, a fim de que possam se divertir

proveitosamente com a complexidade de seus préprios problemas.

(Ibid., p.191)

24
Eles devem ser recreados com conhecimento que advém das
solucdes dos problemas, com a ira que é a expressio pratica de

simpatia pelos oprimidos, com o respeito devido a todos que con-

4 Kleines Organon fir das theater (1948) — “A maior obra teérica de Brecht foi
escrita na Suica e inspirada formalmente pelo Novum Organum de Francis

Bacon que provavelmente o atraia por ser uma resposta direta ao Organum de
Aristoteles” (Nota da edigdo de Brecht, 1967, p.181).
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sideram a humanidade; em suma, com qualquer coisa que divirta o

homem que esté produzindo alguma coisa. (Ibid., p.192)

35
Necessitamos de um teatro que ndo nos proporcione somente
as sensacoes, as ideias e os impulsos que sdo permitidos dentro de
respectivo contexto histérico das relagdes humanas, mas também
que empregue e suscite pensamentos e sentimentos que ajudem a

transformacéo desse mesmo contexto. (Ibid., p.197)

Brecht diz, no aforisma 1, como deve ser a apresentacio de tea-
tro, mas vai além e esclarece o seu fim: divertir. O teatro didatico
e o ludico coexistem, pois, “se ndo houvesse essa possibilidade de
aprender divertindo-se, o teatro, por sua propria estrutura, ndo es-
taria em condi¢des de ensinar. O teatro permanece teatro, mesmo
quando é teatro pedagégico e, na medida em que é bom teatro, é
diversdo” (ibid., p.99). Tal é a importincia da diversdo que no afo-
risma 2 é reafirmada como funcéo prioritaria. O prazer e a ludici-
dade estdo presentes para quem atua e para quem assiste. Quando o
divertimento esta presente no teatro, significando algo aos partici-
pantes, temos o aprendizado diretamente relacionado.

O aforismo 23 remete a necessidade de fazer um teatro que aten-
da as necessidades de sua época, tendo como tema os problemas
vivenciados por seus homens e que seja realizado préximo ao local
onde eles moram. O 24 complementa enfatizando a necessidade da
diversdo para o ser humano que produz, que anseia por algo mais,
que se mostre a solucio por meio do riso, da recreagio. O 35 fecha
o assunto admitindo a emogdo, mas que ela possa ser propulsora de
mudancas nas circunstancias. Para Rosenfeld (2012, p.51), o tea-
tro didético “procura estimular no ptiblico uma atitude de critica
vigilante, propicia ao raciocinio e a andlise dos problemas sociais”.
O ser individual era posto de lado mediante o ser social, os proble-
mas de uma pessoa eram discutidos se eles fossem emblematicos da
sociedade, como questdes trabalhistas, lutas de classes. “No teatro
narrativo nao sdo abordados os planos profundos da alma, mas sim o
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extra-humano, o super-humano, a inddstria, o trabalho moderno, o
contexto supraindividual” (id., 2009, p.312).

Koudela (2010) ressalta o comprometimento de Brecht em tra-
balhar a arte teatral de forma a criticar a realidade, por meio de um
processo de aprendizagem. “Na fase subscrita com o titulo de Ver-
suche (tentativas/experimentos), que vaide 1926 a 1932, a aprendi-
zagem ¢é a tematica de vdrias formas” (Koudela, 2010, p.10). Com
esse contexto, percebemos que as pecas didaticas iniciaram mais
rigidas, mas, com os experimentos e reflexdes, foram ficando mais
flexiveis, pois existia a necessidade de, por meio da arte, ensinar as
pessoas a pensar na possibilidade de interferir na organizac¢io social
do trabalho. E, para isso, era preciso que elas fossem estimuladas a
assistir ao espetaculo e que sentissem prazer critico ao participarem
de uma peca. Brecht, no texto “Teatro recreativo ou teatro didati-
co”,® deixa claro que “o palco principiou a ter uma agio didatica”
(Brecht, 1978, p.48), e que a mensagem passada, ou experimen-
tada, nem sempre deveria ser igual para todos, pois a “instrucio
desempenha para as diferentes camadas da popula¢ido um papel
muito diverso” (ibid., p.49). O teatro é um meio acertado para essa
atividade, pois consegue atingir o trabalhador que passou da idade
de frequentar a escola e ndo quer assumir essa condi¢do ou ndo tem
como adquirir instrugdo.

Brecht, ao realizar apresenta¢des publicas das pecas didaticas,
imprimiu-lhes um carater de demonstragio, com a fun¢io politica
de “demonstrar a tarefa e as possibilidades da peca didatica” (Kou-
dela, 2010, p.14), sem esquecer seu objetivo de instruir os partici-
pantes e da ndo necessidade de um publico. Contudo, existindo o
publico, este pode ser aproveitado numa troca de discussdo com o
coro. Brecht escreveu iniimeras pecas teatrais, mas nem todas pos-
suiam o carater de peca diddtica. A seguir relacionamos as pecas ele
definiu como didaticas. Elas receberam de Bertolt Brecht titulo e,
também, uma espécie de subtitulo que as caracteriza (ver Quadro 1).

5 Vergniigungstheater oder Lehetheater? (1936).
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Quadro 1 — Relagdo das pecas didaticas de Bertolt Brecht

47

ou Cantata da aquiescéncia
BadenBaden (1929)

vom einverstdandnis

Pecas didaticas Pecas didaticas Caracteristica
¢ Titulo em alemao Subtitulo
O voo sobre 0 oceano ou O voo de Der Ozeanflu razeig?écﬁiztlcjra
Lindberg (1928-1929) g p
rapazes e mogas
Baden-Baden sobre o acordo Badener Lehrstiick

Peca didatica

O que diz sim e O que diz ndo ou
Aquele que diz sim e Aquele que diz
ndo ou Diz que sim/Diz que ndo

(1929-1930)

Der Jasager/ Der
Neinsager

Operas escolares

A decisdo ou As medidas tomadas

Die Massnahme

Peca didatica

(1930)
A excegdo e a regra (1929-1930) Die Ausnigze und die Pegijiii:tlca
Hordcio e os curidcios (1933-1934) Die HO’VCLFIG’{' und di | Pega diditica para
Kuriatier escolares

Fonte: Dados da pesquisa, 2018.

A peca A decisdo envolveu “politicamente direita, esquerda e

centro” (Ewen, 1991, p.234). Sua partitura foi composta por Hanns

Eisler® e foi apresentada com o Coro de Trabalhadores da Grande

Berlim. Ewen (1991, p.234) relata um depoimento de Fritz Stern-

berg que diz: “o povo trabalhador cantava a cancdo da peca, tendo

finalmente descoberto palavras e muasicas que apresentavam uma

postura contemporanea diante de seus préprios problemas. Isso era

tdo verdadeiro para os social-democratas quanto para os comunis-

tas”. Para Chiarini (1967, p.159), com as pecas A decisdo’ e A exce-

6 Trabalhou durante um bom tempo com o grupo de agit-prop chamado Mega-
fone Vermelho. As pecas de Brecht que tém ligagdo com o agit-prop sio: A mae
e A padaria. “O teatro de agit-prop (agitagdo e propaganda) ¢ uma forma de
animagdo teatral que visa sensibilizar um publico para sua situagéo politica
ou social. Surge apés a Revolugéo Russa de 1917 e se desenvolve sobretudo na
URSS e na Alemanha” (Pavis, 1999, p.379).

exercicio de postura”, de Gatti, 2015.

7 A pega A decisdo (ou A medida) é analisada no texto “A medida, de Brecht: um
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¢do e a regra, Brecht atinge a “plena maturidade expressiva” com as
pecas didéticas.

As seis pecas apresentadas no Quadro 1 foram identificadas nas
obras de Willett (1967), Chiarini (1967), Esslin (1979) e Bornheim
(1992) como pegas didaticas. Existem outros textos que possuem
caracteristicas didaticas que ndo estdo nessa relacdo, como a peca
A miae® (1930-1931), que, segundo Esslin (1979, p.299), “é escri-
ta num estilo seco, puritano: até as cangdes e passagens corais sio
estritamente didéticas”. Bornheim (1992, p.203-4) complementa
que, nessa peca, o publico existe e os atores sdo profissionais, mas,
“mesmo assim, ¢ peca didética, ainda que ostente outra diferenca
importante: é que ndo ha mais o grupo que se autoeduca, a didatica
se mostra agora encarnada num personagem, a da mae Pelagia Vlas-
sova”. E Willett (1967, p.148) comenta: “encenada pela primeira
vez em 1932, Die Mutter foi a Giltima e mais longa dessa fornada de
pecas didaticas semiamadoras e, com ela, voltaram certos métodos
de Piscator” (ibid.). Contudo, apesar de todas essas observacgdes
dos teéricos afirmando que Die Mutter € peca didatica, é na fala de
Brecht que temos a real classificacdo da peca. Ele diz “A mae, uma
biografia historica, pode ser apresentada com pouquissimos recur-
sos” (Brecht, 1936 apud Koudela, 2010, p.9). A fala do autor escla-
rece o fato de a peca ter estilo didatico, mas é uma peca que trata de
relato de vida historico, portanto nio é didatico.

O fato de a pega néo precisar de muitos recursos para apresenta-
¢do nio significa necessariamente que seja didatica. E o que acon-
tece com o texto A padaria (1929-1930), que utiliza pouquissimos
equipamentos e, muitas vezes, ¢ classificada como pega didética.
Alguns fragmentos de textos, como Fatzer (1930) e Malvado Baal,
o associal (1930), que ndo foram totalizados como peca, sdo enxer-
gados com as caracteristicas de pecas didaticas. “Nesses textos,

encontram-se elementos comuns a escrita dessa tipologia drama-

8 A vida da revolucionaria Palagea Wlassowa (segundo o romance de Maximo

Gorki).
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tlrgica, além dos tipos associais e dos eixos temadticos recorrentes,
como a questdo da ajuda e do acordo, o que vem a ser o homem, as
tensdes individuo versus coletivo” (Teixeira, 2014, p.49).

Registramos a referéncia de Chiarini (1967, p.260) ao fragmen-
to Der Stalljunge, dizendo que é “escoléstica”; conserva-se um mi-
crofilme do manuscrito na Public Library de Nova York. E Willett
(1967, p.73) caracteriza-a como “Opera escolar”. S3o esses frag-
mentos, além das pecas elencadas no Quadro 1, que identificamos
como pecas didéticas de Bertolt Brecht.

Vale salientar que, quando Brecht traduziu o termo “pega di-
dética” para o inglés, usou a expressdo learning play. Nessa pers-
pectiva, Koudela (2010, p.99) diz que a “traducido mais correta
para o portugués seria peca de aprendizagem”. Em publicacdes
mais recentes, ja encontramos a utilizacdo dessa expressdo. Outras
nomenclaturas do trabalho de Brecht muito utilizadas sdo “Operas
escolares”, “6peras didaticas” ou “cantatas escolares”. Nesse caso,
o importante é diferenciar a épera dramatica (burguesa ou culind-
ria),” da 6pera balada (Singspiel), e da 6pera escolar. A primeira é
um grande espetdculo musicado, voltado ao deleite, unindo masica
e drama, com cantores que interpretam e tem em Richard Wagner!?
o seu representante maior. O segundo caracteriza-se por envolver
o didlogo falado com as cang¢des, comumente de motes popula-
res, formado por atores que cantam. Essa 6pera possui a funcédo de
transformagio social com intuito de acdo pedagdgica. Ela ressalta o
“elemento didédtico em prejuizo do elemento culindrio. Procuramos
transformar um instrumento de alegria num instrumento pedag6-
gico e certas institui¢des de divertimento em organismos de difu-
sdo” (Brecht, 1967, p.65). A Opera escolar, semelhante ao estilo da

9 Refere-se ao teatro tradicional dramético, as pegas burguesas, que, segundo
ele, estdo destinadas a serem consumidas por um publico passivo, que compra
e reproduz a ideologia dominante, numa espécie de transe, caracteristico da
catarse do teatro grego.
10 “O primeiro a tentar dar forma ao que ele chamou de obra de arte total (Gesam-
thunstwerk)” (Vasconcelos, 1987, p.204).
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opera balada, é a unido desta com as caracteristicas da pega didatica
(arida, todos os participantes atuantes, sem necessidade de publico
e apetrechos).

A preocupagio de Brecht com a pedagogia é marcante nas pegas
didaticas, pois elas necessitam de um encadeamento de experi-
mentos e faz-se necesséria a repeticdo para que a acdo pedagogica
se realize. Encontramos essa explicagio quando Brecht comenta
que, “nesta época, uma outra cadeia de experimentos, que se utili-
zava dos melos teatrais mas nao necessitava de teatros, conduziu a
certos resultados. Tratava-se de experimentos pedagogicos com a
peca didética” (Brecht, 1967 apud Koudela, 2010, p.9). Enxergar
a peca didatica como suporte para os experimentos é entender que
ela é um modelo de a¢do. Com o uso do texto, os atuantes podem
experimentar segundo suas visdes a dialética contida na peca dida-
tica, podem reproduzir o texto de forma grupal, utilizando-o como
pretexto (motivo) da acdo e, por meio das imitacdes, chegarem a
discussoes criticas da realidade. “O modelo de a¢do propde aos jo-
gadores um caso social que nio se relaciona necessariamente com
a experiéncia pessoal de cada participante. [...] O texto ndo trans-
mite o conhecimento por si mesmo, mas visa provocar o processo’
(Koudela, 2010, p.136).

O modelo de agdo brechtiano (texto aberto) conduz e instiga a
criag¢do como atividade estética. Esse modelo com a peca didética
possui o aspecto pedagdgico da descoberta e da criagdo durante o
processo de trabalho, promovendo experiéncias por meio dos jogos.
O foco dos jogos serd a dialética do raciocinio, estimulando o pro-
cesso de aprendizagem coletiva.

O conhecimento sera adquirido pelos participantes ao atuarem
e experimentarem a cena com improvisacoes e trocas de perso-
nagens. Esse € o jogo que Brecht faz. Os atuantes experimentam
diversos papéis, trocando as personagens, aprendendo por meio
do 4ngulo de visio de cada uma delas e seu papel na sociedade. “O
processo de aprendizagem deve ser coordenado, de forma que o
ator aprenda conforme os demais atores estdo aprendendo, e de-
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senvolva seu personagem conjuntamente com os demais atores”
(Brecht, 1967, p.208).1!

Sobre a pega didatica, Brecht teorizou pontos importantes, sele-
cionamos cinco partes do texto para melhor entendimento.

(1) A peca didética ensina quando nela se atua, ndo quando se é
espectador. Em principio, ndo hé necessidade de espectadores, mas
eles podem ser utilizados. [...]

(2) A forma da peca didatica é drida, mas apenas para per-
mitir que trechos de invencdo prépria e de tipo atual possam ser
introduzidos.

(3) Para a forma de atuagio valem as instru¢des do teatro épico.

(4) O estudo do estranhamento é indispensavel. O dominio
intelectual de toda a peca é imprescindivel.

(5) Mas néo é recomendével encerrar todo o ensinamento sobre
a peca antes da atuac¢do em si. (Brecht, 1937 apud Koudela, 2010,
p.16-7, numeragio nossa)

A primeira parte trata da questdo de todos participarem do pro-
cesso do jogo teatral, sem ter distingdo entre atuantes e publico. A
peca didatica contém o principio da experimentac¢io, pois ndo basta
apenas imitar; existe a necessidade de discutir o modelo de agio
e com isto aprender. Dai ndo existir a obrigacdo de publico, pois
todos participam do jogo teatral.

A segunda parte nos da o direcionamento de que a peca didatica
¢ uma estrutura aberta, servindo como modelo de a¢io. Sua aridez
nada mais é do que a possibilidade de complemento e enriqueci-
mento da cena por parte do atuante. Essa acdo de completude dd ao
participante a liberdade de pér em cena sua perspectiva sobre o fato
abordado, com a pormenorizacdo do didlogo em eixos tematicos e
suas cenas, permitindo a cocria¢do do texto final. Assim, a pega di-
daética traz, no seu contexto, um enredo descaracterizado no tempo
e espa¢o, mas com elementos sociais que sdo atualizados no ato da

11 Aforismo 58.
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atuacdo, servindo-se como uma espécie de roteiro a experimenta-
cdo. Essa abertura da obra, nos trabalhos de Bertolt Brecht, é uma
forma diferenciada de tratar o estilo épico, admitindo uma repre-
sentacdo que instiga a busca da solucido. Eco (1997, p.50) comenta
que a obra de Brecht “é aberta como é ‘aberto’ um debate: a solucio
¢ esperada e auspiciada”.

A terceira parte explica que a forma de atuagdo (postura do ator)
das pecas didaticas devem ser as mesmas utilizadas pelo teatro
épico, ou seja, 0 mesmo tratamento é utilizado com esses textos dis-
tintos. Tanto as pegas épicas de espetaculos como as pecas didaticas
fazem parte do teatro épico.

A quarta e a quinta parte referem-se a aprendizagem. O estra-
nhamento é o processo pelo qual se verifica o entendimento do con-
flito, é o momento de refletir, de aprender. Mas nio basta apenas
estranhar, é necessario ler, discutir e entender a estrutura da peca e
sua dialética. A quinta frase intensifica que a aprendizagem se dd
na pratica, na atuacdo. Deve-se, portanto, ter o dominio da histo-
ria, sua contextualizacdo com o mundo em que se vive, entendé-la
intelectualmente, mas também fisicamente, pois é experimentando
que se fixa a aprendizagem. A “dimensio pedagbgica revela-se
praticamente coextensiva a toda dramaturgia brechtiana, sempre
empenhada na critica, em ensinar o homem a ver o mundo em que
vive” (Bornheim, 1992, p.183).

A prética com a peca didética durou até 1947 (Koudela, 2010,
p.7), mas as experiéncias dessa fase foram incorporadas nas pecas
seguintes. Nesse periodo, temos 0 momento dpice de Brecht com
esse pensamento instrutivo, de carater pedagogico, que chegou
em certos momentos a ser frio, sem emocdo. Contudo, o teatro
necessita tanto provocar prazer como instruir. Esses experimentos
didaticos mostraram a Brecht a necessidade de ter em cena os dois
elementos. “A evolucio levava a uma fusdo das duas formas do tea-
tro: diversdo e ensinamento” (Brecht, 1967, p.131).

Tendo a peca didatica como modelo de agdo que conduzird os
experimentos, o aluno/ator participante pode ao mesmo tempo
conduzir e ser conduzido pelo texto. Fazer as adaptacdes e ilacdes
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necessdrias a sua atuagio. Trazer sua realidade para o contexto da
cena, sua fala social e fundir com o texto, num sé fragmento. A
peca didética O que diz sim e O que diz ndo traz, na sua estrutura, a
problematica do ser humano, estar ou ndo de acordo com uma regra
social predefinida. E uma peca para escolares com cunho pedagé-
gico que traz a possibilidade de mudanga nas atitudes da sociedade.

Os textos O que diz sim e O que diz ndo estdo divididos em duas
partes. Na primeira, narra-se a historia de um rapaz que deseja ir
numa expedicio a cidade vizinha, organizada por um professor e
estudantes que buscam instrugdes e remédios para a comunidade.
O rapaz tem o mesmo objetivo, particularmente para poder curar
sua mae que se encontra adoentada. A principio, é negado que ele
faga a viagem por ser dificil e perigosa. Contudo, dada a sua con-
vic¢do, a mae do rapaz permite, e o professor o aceita na jornada.
Na segunda parte dos textos, os argumentos mudam. E nesse ponto
que temos a diferenca entre as duas 6peras.

No texto O que diz sim, o rapaz é questionado se esta de acor-
do em seguir com as tradigdes, em ser abandonado na caminhada,
visto que ndo tem forcas para continuar e o grupo nio tem como
leva-lo. Sendo costume nio retornar por causa de um doente, e sim
abandond-lo; o rapaz tem que aceitar essa condi¢do. Assim, ele con-
corda, mas exige que seja jogado ao vale em vez de ser apenas dei-
xado a sua sorte. O grupo cumpre o pedido e continua sua jornada.
Um final tragico.

No texto O que diz ndo, quando o rapaz ndo fica apto a seguir
o caminho, é questionado sobre ser lancado no vale, numa morte
imediata. Ento, ele responde que nio concorda com o velho costu-
me e argumenta sobre a situagio, dizendo que a pergunta é errada.
Desse modo, o rapaz exige que o grupo retorne a cidade com ele e,
nesse contexto, os viajantes decidem voltar a cidade.

Nas pecas didaticas O que diz que sim e O que diz que ndo, de
Brecht, a resposta do personagem menino é estranhada pelos de-
mais estudantes quando o ouvem dizer: “N3o, ndo estou de acordo”
(Brecht, 2005, p.165). Habitualmente, no contexto que a peca relata
aresposta seria “Sim, estou de acordo” (ibid., p.157). Com essa fala
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(indicacdo dramattrgica), os fatos mudam, a tradi¢do social é que-
brada por um ato de reflexdo do menino que nio aceita os fatos da
forma que sdo postos. O estranhamento tanto pode estar contido na
peca didatica de forma textual, como pode ser um gesto represen-
tativo, um elemento do cenario ou até mesmo na musica utilizada.

Essas Operas escolares possuem um texto envolvente e atualiza-
do aos nossos dias, como as varias questdes que temos de enfrentar
no nosso dia a dia e que necessitam de tomadas de decisdes. Afinal,
estamos ou ndo “de acordo” com os nossos afazeres, politica, edu-
cagdo, vida social, lazer? Essa é a ideia desses textos: fazer pensar,
refletir sobre as acdes que tomamos. Brecht acredita no aprendiza-
do por meio do teatro e que as questdes sociais devem ser temas tra-
balhados por essa arte. O ser social e os fatos do cotidiano, como o
aumento do preco do p3o, a escassez do gas, o buraco na rua, a falta
da coleta de lixo, o uso das drogas, e demais questdes que envolvem
a sociedade devem ser vistos e estranhados no teatro.

A peca didatica ndo ensina algo a alguém, mas sua experimen-
tacdo sim. E atuando e trazendo para o seu corpo que os partici-
pantes aprendem. A gestualidade trabalha com estados emocionais
e intelectuais. “O aluno aprende por si préprio e verifica até onde
caminhou com conteddo, em lugar de se ver confrontado de inicio
com uma determinacdo do objetivo da aprendizagem” (Koudela,
2010, p.100).

Usar as pecas diddticas na escola é trabalhar com o teatro de
forma prazerosa, com a ideia do aprender, do perceber a realidade,
pois a ligacdo da peca didética com o processo do jogo teatral, além
de visar a aprendizagem também é divertimento. E fazer o jogo tea-
tral vivo e reflexivo, a0 mesmo tempo que é prazeroso.
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4
REFLEXOES SOBRE EDUCACAO,
POLITICA E TEATRO NA EDUCACAO
DE JOVENS E ADULTOS

Fernando Bueno Catelan

Sonhar é um ato politico necessario

O sonho é estratégico:

um ato politico necessdrio.

uma forma de estar sendo,

que homens e mulheres tém.

A luta de classes é um motor da histéria.
O sonho também.

Thiago de Mello

O sonho nio apenas como fragmento do passado, mas também
como motor para o futuro é o que provoca a esperanga de que o
mundo possa ser melhor na perspectiva desta pesquisa. O sonho
consiste em poder ver as pessoas emancipadas, plenamente cons-
cientes de suas poténcias e inteligéncias. Mas esse sonho nio pode
ser solitario, porque somente torna-se possivel em conjunto, como
dizia Raul Seixas, em “Preltdio”: “Sonho que se sonha s6/ E s6 um
sonho que se sonha s6/ Mas sonho que se sonha junto é realidade”
(Seixas, 1991).

Sonhar também representa um ato politico, como diria o patro-
no da educacio brasileira: “Umas das tarefas politicas que devemos
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assumir é viabilizar os sonhos que parecem impossiveis” (Freire,
1991, p.126 apud Streck; Redin; Zitkoski, 2016, p.380).

Somos daqueles que entendem que sonhar com um mundo mais
justo é algo essencial para qualquer profissional que atue na Educa-
cdo de Jovens e Adultos (EJA). E o desejo de uma transformacio da
sociedade, muitas vezes injusta e na qual a maioria dos(as) educan-
dos(as) estdo inseridos, é o que motiva esta pesquisa.

Diante dos aspectos da realidade da EJA que podem ser escolhi-
dos como ponto de partida para uma investiga¢do, optamos pelos
possiveis caminhos para superar a postura acanhada, o medo de se
manifestar, de se posicionar e de dar sua opinido, observada entre
os(as) educandos(as) de EJA (mas ndo exclusiva dos(as) educan-
dos(as) da EJA), gerada, nesse caso, em grande parte pela interrup-
¢do do percurso escolar.

Em nossas observagdes em sala de aula, esse fato tem demons-
trado que hd uma precdria consciéncia politica que os leva a ignorar
a responsabilidade do Estado em assegurar uma educacio que ga-
ranta o acesso e a permanéncia de todos(as), uma vez que néo reco-
nhecem como fundante nem a histéria de vida de seus antepassados
nem os impactos da colonizagio e das ideologias da elite dominante
que ainda prevalecem.

Nessa perspectiva, os trabalhos de Paulo Freire, em especial a
Pedagogia do oprimido (2015), ddo exemplos de sistemas sociais que
perpetuam a opressdo dos grupos sociais menos favorecidos man-
tendo dispositivos que barram a superacdo da pobreza e da partici-
pacdo politica, o que leva o individuo ao nio reconhecimento de seu
valor pessoal e histérico. A aposta de Freire incide num processo
educativo no qual os sujeitos se conscientizem das injustigas e pro-
duzam as mudangas necessdrias para se libertar.

Seguindo as propostas pedagdgicas de Freire (2015), propuse-
mos interveng¢des por meio de préticas teatrais que possibilitassem
a emancipacdo dos(as) educandos(as), para que reconhecessem a
igualdade das inteligéncias (Ranciére, 2011). Logo, a politica se
torna o ponto de partida de nosso trabalho.
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A definic¢do de politica que aqui utilizamos é o entendimento
que Jacques Ranciére (1996, 2014) desenvolve sobre “a politica”,
ao observar que ela se faz com a participacdo de todos(as) e quando
eles(as) passam a se entender como iguais. Nesse panorama, so-
mente depois do reconhecimento da igualdade das inteligéncias é
que os cidadios se sentem livres para manifestar seus pensamentos
e sentimentos.

Outro conceito importante para a pesquisa versa sobre o enten-
dimento de emancipacio, intrinsecamente ligado ao entendimento
de politica. A emancipagdo serd aqui entendida em duas dimensdes.
A primeira, o conceito de “emancipacdo intelectual” apresenta-
do por Ranciére (2011), ao sublinhar que o primeiro momento da
emancipacio é o reconhecimento da igualdade das inteligéncias; a
segunda, apresentada por Freire (2015) ao apontar que a libertacdo
do sistema de opressio apenas é possivel por meio da conscientiza-
¢éo, que se d4 num movimento coletivo de “emancipacio social”.

Definidas as nogoes de politica e emancipag¢io, vamos nos de-
brugar sobre o ambiente em que as praticas foram realizadas na
Educacio de Jovens e Adultos, em trés escolas de Sdo Bernardo
do Campo: Emeb Arlindo Miguel Teixeira (primeira experiéncia);
Emeb Professora Janete Mally Betti Simdes (segunda experiéncia);
e EM Olegario José de Godoy (terceira e quarta experiéncias), a
partir das quais objetivamos abranger as diversas formas de atendi-
mento da EJA no municipio.

Cada uma dessas experiéncias nos permitiu olhar as diversas
possibilidades de abordagem da linguagem teatral na EJA. E uma
vez que ndo ha uma maneira apenas de aborda-la, nesses encontros
cada experiéncia se mostrou Unica, particular.

Nossas abordagens teatrais desenvolvidas na pesquisa prati-
ca focaram as técnicas de improvisacio teatral e foram revistas ao
longo de cada experiéncia, a partir de trés campos de estudos: jogos
teatrais de Viola Spolin, que possibilitou a aproximacdo com a lin-
guagem teatral; o sistema impro, que muito contribuiu ao estimular
a espontaneidade nas improvisagdes; e o teatro do oprimido, que
lida diretamente com questdes politicas e de conscientizagio.
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Todo o processo de pesquisa que apresentamos neste trabalho
decorre da necessidade de criacdo e recriacdo de possiveis aborda-
gens da linguagem teatral para a transformacio da opressio numa
maneira mais justa de se viver com a liberdade, sendo ela verdadei-
ramente real, ndo camuflada.

Reconhecendo a igualdade para agir

Ha maltiplas defini¢des sobre politica e diversos pensadores
ja discorreram acerca de seu conceito e sentido. Por esse motivo, é
importante aqui definirmos qual tipo de concepcio politica adota-
mos em nossa pesquisa. Pelo fato de estudarmos a EJA por meio de
praticas teatrais, duas teorias sdo instantaneamente evocadas: Pe-
dagogia do oprimido, de Paulo Freire (2015), e O teatro do oprimido
e outras politicas poéticas, de Augusto Boal (2013).

Nessa direcdo, devemos aqui ampliar o uso dado a palavra “po-
litica”, sendo esta a manifestacdo do pensamento (expresso pela fala
e/ou corporalmente), pois, desse modo, ao reconhecer que somos
iguais em inteligéncia, nos encontramos livres de sentimentos de
inferioridade, o que muitos(as) educandos(as) da EJA apresentam
ao se julgarem “burros” e, por isso, ndo participarem nem se posi-
cionarem politicamente.

Portanto, a politica se inicia pelo reconhecimento da igualdade
das inteligéncias, alcangando um processo de emancipagio, de se
expressar:

A politica ndo ¢ o exercicio do poder. A politica deve ser definida
por st mesma, como um modo de agir especifico, que é levado a cabo
por um sujeito que lhe é proprio e que depende de uma racionalidade
que lhe é prépria. E a relagdo politica que permite pensar o sujeito

politico e ndo o inverso. (Ranciére, 2014, p.137, grifos do autor)

Segundo Ranciére (2011), apenas quando ha o reconhecimento
da igualdade das inteligéncias — num processo de emancipagio in-
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telectual — é que se estabelecem as relagdes politicas. Uma vez que,
para o autor, a politica ocorre no momento em que verificamos que
temos igualdade de inteligéncia para entender o que o outro fala ou
como age, o que, consequentemente, nos dara liberdade de poder
agir ao manifestarmos a nossa inteligéncia.

Ranciére (1996, p.37) ilustra essa defini¢do com uma parabola
romana antiga, que se passa aos pés do monte Aventino: “Em 1829,
Pierre-Simon Ballanche publica na Revue de Paris uma série de
artigos sob o titulo de ‘Férmula geral da histéria de todos os povos
aplicada a histéria do povo romano’”, nos quais os patricios, ao falar
aos plebeus, foram surpreendidos com a manifestacio do povo,
pois aqueles acreditavam que o povo néo falava porque nio pensava
e, por sua vez, nio dispunha da capacidade de compreender o que
diziam.

Dessa forma, os patricios ndo consideravam a possibilidade de
igualdade de inteligéncias entre eles, julgando que ndo eram iguais
aos plebeus, motivo pelo qual os plebeus ndo podiam participar da
vida politica.

A posicao dos patricios intransigentes é simples: ndao hd por que
discutir com os plebeus, pela simples razdo de que estes nao falam. E
ndo falam porque sdo seves sem nome, privados de logos, quer dizer
de inscricao simbélica na pélis. Vivem uma vida puramente indivi-
dual, que ndo transmite nada, a ndo ser a propria vida, reduzida a
sua faculdade reprodutiva. Aquele que ndo tem nome ndo pode falar.

(Ranciere, 1996, p.37, grifos do autor)

Porém, os plebeus se atreveram a falar! E naquele momento,
num ato politico, demonstraram que possuiam inteligéncia igual a
de seu opressor, manifestando-se e deixando claro que entenderam
o que havia sido dito pelos patricios, o que os levou a ousar se posi-
clonar como igualis.

Essa reacdo dos plebeus, ao dialogarem com os patricios, apre-
senta um processo de emancipagio, pois os plebeus, para que
agissem politicamente, primeiramente tiveram de reconhecer que
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dispunham de inteligéncia igual a dos que estavam falando e, em
seguida, tiveram de colocar-se como iguais a eles. Portanto, tinham
o direito de manifestar o que pensavam: “Aventino € o inicio de
nossa histéria — a do conhecimento de si, que faz de plebeus de
ontem e de proletéarios de hoje homens capazes de tudo que pode
um homem” (Ranciére, 2011, p.139).

Desse modo, a pesquisa analisa as improvisacoes teatrais, como
ato de se expressar espontaneamente, que podem possibilitar o re-
conhecimento da igualdade das inteligéncias e dessa forma a mani-
festacdo de que a fala e o gesto se tornem um ato politico do ser livre.

Os jovens que procuram a EJA para terminar seus estudos, na
maioria dos casos, estdo desiludidos com as escolas estaduais (no
caso do municipio de Sio Bernardo do Campo em que o ensino
fundamental II e médio é oferecido pelo Governo do Estado de Sao
Paulo), ou sdo encaminhados para a EJA pelas proprias escolas es-
taduais, por serem considerados mais velhos, chegando, em alguns
casos, a transferéncia compulséria. Esses jovens, por sua vez, que-
rem concluir o mais rapido possivel seus estudos.

E comum entre os(as) educandos(as) da EJA que se considerem
como os Unicos responsaveis por ndo conseguirem estudar, de tal
modo que pensam que nio possuem inteligéncia: “A interrupgio
da trajetoria escolar produz nos alunos da EJA, muitas vezes, um
comportamento bastante introvertido e o medo de se posicionar, de
dar sua opinido” (Brasil, 2002, p.115).

E é a partir de condicdes desse tipo, ou seja, na qual os(as) edu-
candos(as) ndo se sentem a vontade para se manifestar por meio de
sua prépria fala, que Boal (2009a, p.173-4) identifica os oprimidos
com os ‘“‘cidaddos aos quais se subtraiu o direito a palavra, ao dialogo,
ao seu territério, a sua livre expressdo, a sua liberdade de escolha”.

Assim como Freire, que a partir dessa mesma concepcio de su-
peracéo de opresséo, propds uma educacio de agio politica dada pela
conscientizac¢do, pois € apenas “‘quando os oprimidos descobrem,
nitidamente, o opressor, e se engajam na luta organizada por sua
libertacdo, comegam a crer em st mesmos, superando, assim, sua ‘con-
vivéncia’ com o regime opressor’’ (Freire, 2015, p.72, grifo nosso).
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Crer em si para transformar a sociedade

No livro O mestre ignorante, Ranciére (2011) apresenta o tra-
balho pedagégico de Joseph Jacotot, que, no século XIX, propos
ensinar aquilo que ele mesmo ignorava, defendendo que todos(as)
s3o iguais em inteligéncia, questionando a estrutura educacional
que vive de hierarquias, em que o “mestre explicador”, superior
em conhecimento, transmite o que sabe aos(as) seus(as) alunos(as).

Lembremos que Freire se referira a esse tipo de ensino como
“educacio bancéria”, porque ele associa o ensino tradicional a um
mero dep6sito de conhecimentos, previamente selecionados, na
cabeca dos(as) alunos(as), além de associar esse tipo de abordagem
pedagogica aos interesses do capitalismo, por isso a aluséo ao siste-
ma banciério.

Segundo Jacotot, oir a escola tira a autonomia do aluno de apren-
der com a capacidade de sua inteligéncia. A figura do explicador diz
indiretamente que apenas é possivel aprender algo se alguém puder
explicar, reforcando a ideia de que ha “uma inteligéncia inferior e
uma inteligéncia superior” (Ranciére, 2011, p.24).

O processo de aprendizagem que se vale da figura do explicador
gera um processo de luto no aluno, ao perceber que “compreender
significa, para ele, compreender que nada compreenderd, a menos
que lhe expliquem. N3o é mais a férula que ele se submete, mas a
hierarquia do mundo das inteligéncias” (ibid., p.25).

Em seu novo método de ensino proposto, Jacotot diz que é es-
sencial que o aluno seja emancipado (livre e independente). Ao
mestre cabe ser consciente do poder do espirito humano sendo, ele
proprio, emancipado: “Para emancipar a outrem, é preciso que se
tenha emancipado a si proprio” (ibid., p.57).

Crer na igualdade das inteligéncias é ponto de partida para um
processo emancipatério na educagdo, uma vez que “O que embru-
tece o povo nio € a falta de instrugio, mas a crenga na inferioridade
de sua inteligéncia” (ibid., p.65). E, como ja falamos, a politica é
um processo que depende do reconhecimento de que todos somos
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iguais em inteligéncia, pois a falta de participacéo politica esta liga-
da a crenca na inferioridade que faz que os individuos nio se sintam
a vontade para se manifestar: “A desigualdade das inteligéncias
explica a desigualdade das manifestagdes intelectuais” (ibid., p.77).

Jacotot acreditava no individuo como motor da transformacio,
fruto do crescente pensamento cientificista de sua época; Freire
considerava a acdo coletiva como possibilidade da transformacio
social, fruto da crenca na resisténcia popular aos regimes militares
ditatoriais em paises da América do Sul.

Desse modo, a emancipagio vislumbrada por Freire (2014,
p.76-7), também entendida como libertagio, ndo acontecera ape-
nas em niveis intelectuais, mas na acdo e na reflexdo: o sujeito, ao
se conscientizar da realidade, tera de agir num processo de compro-

metimento radical com a transformagio do mundo.

Percursos da pesquisa

As propostas pedagogicas de Freire, tanto na época da ditadura
quanto hoje, no sistema democratico, sao um poderoso instrumen-
to de politizacdo e conscientiza¢do do povo. Ou seja, uma pedago-
gia para a libertacio que desestabiliza a ideologia dominante. Uma
ideologia que pode gerar acdes extremas, como no caso do regime
militar de 1964 e em golpes de Estado, nos quais a democracia é
deixada de lado em favor de interesses das elites.

E importante destacar que, em todas as épocas, aqueles que
afirmam ser possivel uma educacio neutra sdo justamente os que
mais sabem que educagio consiste numa acéo politica, cujo pro-
cesso educativo de conscientizacdo da realidade do povo ameaca as
condicoes de privilégios dessas elites, promovendo lutas contra as
injusticas e a opressio.

E, nesse entendimento de que educagio é uma acéo politica, rea-
lizamos nossa pesquisa na cidade de Sdo Bernardo do Campo-SP.

A partir de 2009, tendo como base as concep¢des de educacdo de
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Freire, a prefeitura iniciou a ampliagdo' da EJA no municipio, ba-
seando-se em principios de uma educagdo popular ao longo da vida.

Vale observar que na EJA/SBC, no inicio do processo de ensi-
no-aprendizagem com uma turma, sdo realizados alguns procedi-
mentos pedagogicos denominados de “Caracteriza¢do”, em que sdo
identificadas as “Falas Significativas” que vao gerar “Problemati-
zagdo”, dessa forma buscando-se a superagio das “Situac¢des-Limi-
te” (Streck; Redin; Zitkoski, 2016, p.126, 328-30, 375-6) dos(as)
educando(as), conforme a pedagogia de Freire.

E foi nesse contexto que realizamos quatro experiéncias praticas
de improvisa¢do com educandos(as) em trés escolas da rede muni-
cipal de Sao Bernardo do Campo. Nosso objetivo era desenvolver
propostas que pudessem ser observadas num processo emancipa-
tério, abordando concepgdes da politica segundo Ranciére; numa
educac¢io que prezasse a conscientizacdo, conforme Freire; e numa
abordagem teatral que nos permitisse discutir o sistema de opressdo
a partir das propostas de O teatro do oprimido, de Boal.

Aqui, nos referiremos a cada uma das quatro turmas pesquisadas
como “‘experiéncias”’, no sentido de “uma experiéncia” apresentada
por John Dewey em seu livro Arte como experiéncia (2010), partindo
da ideia de que cada vivéncia é singular, marcante, integral, memora-
vel, e, a cada novo passo, fluxo, se torna transformadora. Como, alias,
se pretendem as praticas propostas. Nas duas primeiras escolas, rea-
lizamos a primeira e a segunda experiéncias em formato de oficina.

A primeira experiéncia, realizada na Emeb Arlindo Miguel Tei-
xeira, e a segunda, na Emeb Professora Janete Mally Betti Simdes.
Nessas escolas, num dia especifico da semana, a EJA se organiza
para oferecer diversas oficinas (informatica, hip-hop, aprofunda-
mento em portugués e matematica, artesanato, teatro e danca de
saldo dentre outras), nas quais os(as) educandos(as) podem escolher
livremente em qual participar.

1 Durante o regime militar, a cidade teve 0 Movimento Brasileiro de Alfabeti-
zagdo (Mobral) e, depois, a partir de 1993, realiza o Programa Municipal de
Alfabetizacdo e Cidadania (Promac), em parceria com a Universidade Meto-
dista de S3o Bernardo do Campo.
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Figura 1 — Educandos(as) da primeira experiéncia, Emeb Arlindo Miguel
Teixeira

Fonte: Autor (2016).

Figura 2 — Educandos(as) da segunda experiéncia, Emeb Professora Janete
Mally Betti Simdes

Fonte: Autor (2016).
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Embora a maioria das aulas nessas duas escolas tivesse o mesmo
tipo de planejamento, o exercicio de escuta de cada turma nos levou
a praticas distintas, uma vez que as propostas ndo se mostravam
fechadas, impostas. Dessa forma, nosso planejamento diverge do
sistema de ensino criticado por Freire (2015, p.79-106), a educacio
bancéria, que se volta a um tipo de ensino que prioriza uma educa-
¢éo verticalizada na qual o professor ensina e o aluno aprende.

Realizamos a terceira e a quarta experiéncias na EM Olegario
José de Godoy, mas sua organizacao foi diferente das duas ante-
riores. Nessa unidade escolar eram ofertados cursos profissiona-
lizantes de imagem pessoal (cabeleireiro, manicure, maquiagem,
depilagio e design de sobrancelhas), elevagio de escolaridade na
modalidade EJA e era realizado o Programa de Educa¢io do Ado-
lescente para o Trabalho (Peat).

Figura 3 — Educandos(as) da terceira experiéncia, EM Olegario José de Godoy

Fonte: Autor (2016).
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Figura 4 — Educandos(as) da quarta experiéncia, turma do Peat

»y S 7 @) —w———

Fonte: Autor (2017).

Desenvolvemos a terceira experiéncia com quatro turmas do
segundo segmento (fundamental II), dentro das aulas de Arte, e
nossa abordagem sofreu uma alteragdo radical, o que influenciou
os resultados obtidos, se comparados as duas primeiras escolas pes-
quisadas. Ja a quarta experiéncia aconteceu com os jovens partici-
pantes do Peat, os quais receberam bem as propostas e o trabalho,
resultando em desdobramentos positivos.

Um desses desdobramentos foi a realizagio de uma apresen-
tagdo de Teatro Férum, que discutiu um problema de uma escola
proxima a nossa, quando trabalhos de pintura dos(as) alunos(as)
no muro dessa escola foram apagados e pintados de azul devido ao
programa Parede Limpa da Prefeitura. A participacio da comuni-
dade escolar foi muito intensa durante a encenagio e a resolucio do
problema foi de uma menina, que motivou a plateia a gritar com o
prefeito (personagem) mandando-o sair de cena e parar de apagar
os desenhos que elas tinham feito. A plateia, em coro, gritava: “— E
fora, e fora, e fora...”. A repercussio dessa apresentacdo chegou até
a Secretaria de Educacgio, que se manifestou dizendo que o muro
poderia ser novamente pintado com os desenhos das criangas.
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Improvisagao teatral: um ato politico na EJA

No inicio da pesquisa, o que nos parecia mais adequado para
atender as primeiras expectativas era trabalharmos jogos teatrais,
conforme proposto por Viola Spolin (2001, 2015), nos quais as
regras s3o essenciais e nos levariam a negociacdo de acordos no
coletivo, chegando ao desenlace dos jogos propostos. O que nos
possibilitaria uma aproximagio com a linguagem teatral; “quem”
(personagem), “onde” (cenario) e “o qué” (agdo), promovendo di-
retamente participagio, foco, confianga, envolvimento, liberdade e
expressividade.

Spolin (2015, p.4-6) explora a improvisacio teatral abordando-a
como uma forma de jogo, pois entende o teatro como um jogo.
Dessa forma, ha dois elementos fundamentais nas propostas de
Spolin: as regras e a presenca de plateia, mesmo que no ambito esco-
lar os proprios estudantes sejam, em algum momento, espectadores.
Spolin (2015, p.11) destaca ainda a importancia da plateia como “o
membro mais reverenciado do teatro. Sem plateia ndo hé teatro”.
Por isso, no jogo teatral, a plateia é parte integrante do jogo: este ndo
poderia existir sem aquela.

Spolin (2015, p.5-6) ressalta que “Qualquer jogo digno de ser
jogado ¢ altamente social e propde intrinsecamente um problema
a ser solucionado”, o que torna os jogadores “ageis, alertas, pron-
tos e desejosos de novos lances”. Por essas caracteristicas do jogo,
“surge o individuo total dentro do ambiente total, e aparece o apoio
e a confian¢a que permite ao individuo abrir-se e desenvolver qual-
quer habilidade necessaria para a comunicacdo dentro do jogo”.

No jogo teatral pensa-se a participacdo dos jogadores no seu en-
volvimento integral introduzindo elementos fundamentais para o
entendimento da linguagem do teatro. Por essa caracteristica, esco-
lhemos iniciar as praticas com jogos teatrais, uma vez que os acordos
coletivos necessdrios para entender as regras levam os participantes
a um “sentimento” de pertencimento ao grupo, o que proporciona

confianca ao se apresentarem numa relacdo palco-plateia.
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No livro Improvisagdo para o teatro (2015), Spolin aponta alguns
elementos fundamentais para que o jogo teatral aconteca. E neces-
sario estabelecer um ambiente em que a liberdade pessoal possa
ser sentida, fugindo da anélise de aprovacio e desaprovacio, pois o
julgamento impede que os participantes se sintam livres para atuar.

Depois de trabalharmos os jogos teatrais (Spolin, 2001; 2015), a
abordagem mais direta, para nossa pesquisa, seria o teatro do opri-
mido, uma vez que “A Estética do Oprimido é uma proposta que
trata de ajudar os oprimidos a descobrir a Arte descobrindo a sua
arte; nela, descobrindo-se a si mesmo; a descobrir o mundo, desco-
brindo seu mundo; nele, se descobrindo” (Boal, 2009b, p.170, grifo
do autor).

Dessa forma, iniciamos as préaticas com essas duas propos-
tas: jogos teatrais (Spolin, 2001, 2015) e teatro do oprimido (Boal,
2007). No entanto, em dado momento da pesquisa pratica, obser-
vamos que em todas as aulas liddvamos, direta ou indiretamente,
com técnicas de improvisa¢io tanto nos jogos teatrais como no tea-
tro do oprimido. Constata¢do importante para os desdobramentos
que a pesquisa viria a ter.

Nas aulas iniciais nas duas primeiras escolas, quando utiliza-
mos propostas de improvisagdo em que a fala era necessdria, os(as)
educandos(as) tiveram dificuldade para realizar os exercicios, o que
nos levou a refletir sobre as abordagens propostas e a possibilidade
de novas priticas. E, naquele momento, analisamos os exercicios
até entdo propostos e outros, que deveriamos ter trabalhado ante-
riormente aos jogos que necessitavam de fala, como os exercicios de
blablacéo.

Nessa perspectiva, ao pesquisarmos exercicios que se utilizam
da fala, de maneira mais solta e 4gil, nos valemos das propostas do
sistema impro, desenvolvido por Keith Johnstone (Muniz, 2015,
p-162-98), na tentativa de diversificar os exercicios de improvisa-
¢do. Algo que se mostrou muito positivo e possibilitou a percepcao
da improvisa¢do como elemento essencial na busca do reconheci-
mento da igualdade das inteligéncias e, assim, na emancipagio dos
sujeitos.
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Segundo Muniz (2015, p.164), os exercicios do sistema impro,
criados com o propésito de estimular a imaginacio e a espontanei-
dade de adultos (da mesma forma como Viola Spolin organizou os
jogos teatrais especialmente voltados a criancgas), consistem numa
técnica de improvisacdo cujas regras estimulam a aceitagdo de todas
as propostas lancadas, visto que os participantes ndo podem blo-
quear nenhuma delas, além do fato de os jogos decorrerem sem a
necessidade de plateia, pois dessa forma os(as) educandos(as) se
sentem menos expostos e mais livres para se manifestar.

Logo, ap6s uma vivéncia por meio de exercicios que visavam
a espontaneidade e de jogos teatrais e do sistema impro e, ao vol-
tarmos a abordar as técnicas de teatro do oprimido, observamos
que a apropria¢io da palavra se deu como manifestacdo do conhe-
cimento, reconhecendo que o pensamento é importante e pode ser
expressado, pois:

Pensar é organizar o conhecimento e transformd-lo em agdo, que
pode ser fala ou ato, sendo que fala é ato. Pensamento é a¢do que
transforma o pensador, o interlocutor e a relacdo entre os dots. Que

pode ser a mesma pessoa. (Boal, 2009b, p.29)

Por sua vez, a apropriagdo da palavra nos remete a Ranciére
(2011), que ja destacara a improvisagio nas praticas pedagogicas
de Jacotot, cujo método pedagbgico, intitulado ensino universal,
parte da desierarquizacdo dos saberes entre mestre e alunos(as), va-
lendo-se da ignorancia na busca para o aprendizado e considerando
que a emancipacio intelectual se d4 por meio do reconhecimento da
igualdade das inteligéncias.

Ranciére (2011) apresenta as propostas de Jacotot para a eman-
cipagdo intelectual, dentre as quais estd um de seus recursos meto-
dologicos que consiste nas “sessdes de improvisagdo”:

Tratava-se de um exercicio essencial do Ensino Universal: apren-
der a falar sobre todos os assuntos, a queima-roupa, com um comeco,

um desenvolvimento e um fim. Aprender a improvisar era, antes de
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qualquer outra coisa, aprender a vencer a si proprio, a vencer esse
orgulho que se disfarca de humildade para declarar sua incapacidade
de falar diante de outrem. (Ranciére, 2011, p.68, grifo do autor)

Portanto, nessa altura de nosso trabalho, tornou-se evidente que
focarmos na improvisagdo mostrava-se um caminho coerente com
as intencdes a que nos propusemos na pesquisa. Assim, coube nos
debrucarmos em alguns aspectos da improvisagio teatral e enten-
der melhor essa técnica.

A improvisacdo, aliada a uma educacio critica, ao agir politico,
podera despertar as consciéncias e as vozes daqueles que ainda sdo
mantidos silenciados. Todavia, para que ela ultrapasse o instanté-
neo e ganhe forca, é necessdria uma transformacio das estruturas
sociais e politicas sob as quais vivemos, um rompimento de estru-
turas opressivas que se embrenham nas institui¢des, na politica, na
vida cotidiana.

A emancipag¢io, a autonomia, o fazer politico sdo processos que
devem comegar com e nos individuos, porém alargar-se para e no
coletivo. O importante é que o solo em que se depositem seja cons-
tantemente arejado, fertilizado, e possa ensejar mudangas dentro
(individuo) e fora (coletivo) das pessoas.

Consideracoes

Ao longo desta pesquisa, a agdo politica que aqui defendemos
foi se construindo em caminhos as vezes suaves e em outros nem
tanto. Essa diversidade de possibilidades de receptividades a uma
proposta € algo inerente ao fazer educativo e teatral, porque ndo
depende de uma pessoa s6: depende do outro, do coletivo, do agir
e fazer juntos. E é no encontro que as transformacdes acontecem.

A beleza reside exatamente no fato de que cada encontro é uma
experiéncia Gnica, proporcionando momentos significativos, que
podem nio fazer sentido no momento, mas com certeza ficam re-
verberando dentro de cada um/uma. E, assim, um dia, quem sabe,
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a laténcia vira a germinar uma consciéncia critica, transformadora.
Pois, como dizia Artaud (1999, p.28), ninguém sai de uma expe-
riéncia teatral como entrou.

Neste trabalho, ndo pretendemos trazer respostas inquestiond-
vels, apenas provocar perguntas que possam, a partir da reflexdo
acerca da acdo realizada, gerar novas formulagdes, pesquisas, curio-
sidades, inquietacoes. E que possamos contribuir com experiéncias
viaveis para a pratica de uma pedagogia emancipadora, nesse caso,
aliada as técnicas de improvisagio teatral.

Embora consista numa arma vigorosa para despertar conscién-
cias, acdes, vontades, saberes, fazeres, a improvisa¢io teatral ndo
atinge a todos da mesma forma, nem ela, sozinha, sem uma clareza
de intencionalidade, sera capaz de despertar a consciéncia e o agir
politico. Entéo, uma escola e uma educacéo critica sdo ferramentas
indispensdveis ao despertar do sujeito politico. Um sujeito politico
que exija e se apodere de seu direito a educagdo como processo con-
tinuo, ao longo da vida.

Por isso torna-se urgente reivindicarmos o agir e o fazer politico
na educagio, na arte, no teatro. Nio termos consciéncia de que lado
nos situamos pode significar nos colocarmos em um lado que, as
vezes, ndo é aquele no qual queriamos estar, pertencer: neutralida-
de na educacéo e no teatro néo existe. Por isso seus papéis politicos
precisam ser afirmados constante e vigorosamente.

Até mesmo aqueles que se posicionam contra uma agio trans-
formadora da realidade dos oprimidos sabem que a politica ndo
esta ausente da educacéo e da arte. E é justamente por isso que se
utilizam de um discurso sedutor de imparcialidade (como se fosse
possivel), impondo sua visdo politica de mundo. Uma visdo que
apenas pretende a manutencédo das desigualdades, a protecdo dos
privilégios das elites, sem que sejam abalados por transformacdes
que podem vir da educacio e da arte.

Como vimos ao longo do trabalho, a emancipagio se inicia pelo
reconhecimento da igualdade das inteligéncias. Ao ouvir alguém
falar, reconheco que sou igual por entender sua fala e ndo mais me
constranjo em me manifestar, uma vez que todos somos iguais em
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inteligéncia e podemos falar e agir. O embate de ideias é um pres-
suposto elementar na politica, aqui entendida segundo a concep¢io
de Jacques Ranciére (1996), dada pela participagio coletiva de to-
dos(as) ao manifestar seus pensamentos e defender suas ideias.

Somente depois desse primeiro movimento de reconhecimento
da igualdade das inteligéncias, superando o “desprezo de si”’, como
nos aponta Paulo Freire (2016), é que os oprimidos, unidos coleti-
vamente em acdo politica, podem lutar por sua libertacio.

E o teatro, como apresentado por Augusto Boal (2013), vem a
ser uma estratégia possivel de a¢do politica na sociedade. Ao bus-
carmos mudancas nas relacdes de opressdo, por meio da estética,
em procedimentos criativos, transformando todos(as) em criado-
res(as) e em muito mais do que meros(as) espectadores(as).

Nossas experiéncias nos possibilitaram uma leitura da teoria
na perspectiva de que foi possivel, para aqueles que conseguiram,
por meio do debate e do corpo na cena, olhar para si e ter coragem
de se valorizar (em cena, na aula diante dos colegas, na vida diante
de seus familiares e patrdes), promover o reconhecimento de si e
a conscientizagdo na superacgio das opressdes. Nossa a¢do politica
pelo teatro néo focou apenas as palavras: ganhou voz, gesto, expres-
sdo, reflexdo e agdo. A prixis tomou corpo e voz, se misturou, se
ajuntou coletivamente e transformou um sonho em realidade.
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5
PEDAGOGIA TEATRAL NA SOCIOEDUCACAO

José Nildo de Souza
Paulo Sérgio de Andrade Bareicha

Introducao

A pesquisa sobre Narrativas e Teatralidades de Jovens em Con-
flito com a Lei desenvolve-se na Unidade de Internacéo Socioe-
ducativa de Santa Maria-DF. A importancia da realizagdo dessa
pesquisa possui razdes de ordem teérica e pratica. Desde o século
passado, Costa (1994) relata sobre a utilizagdo de praticas teatrais
na socioeducagio — tratamento, formas de participagio e atuacio
em protagonismo juvenil. Contudo, ndo se descreve uma sistema-
tizacdo do que poderiamos chamar de “pedagogia teatral”. Nesse
sentido, um dos objetivos propostos é a estruturacio de uma pe-
dagogia para o contexto socioeducativo descrita ao longo do texto.
Ha ainda razdes de ordem pratica. O fendmeno socioeducativo
enquanto escolarizacgio e ressocializacdo de jovens-adolescentes
apontam a necessidade de se utilizar linguagens expressivas que
favorecam a comunicac¢io e o aprendizado em um ambiente de in-
ternagdo e contencdo de corpos/tempos/espagos.

E realizada no ntcleo de ensino e nos médulos (local onde cum-
prem a internacdo) com doze a quinze socioeducandos. Sdo quinze
encontros ao todo durante duas vezes por semana. O tempo de cada
encontro é de uma hora e vinte minutos. O plano de curso da oficina
organiza-se da seguinte forma: cinco encontros de coesdo grupal;
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cinco de construgdo de personagens; trés de teatralizagdo de narra-
tivas e dois de avaliagdes e/ou apresentagdes. O objetivo da oficina
de artes cénicas é construir vinculos entre o que é contado nas nar-
rativas e suas teatralizagoes.

O problema de pesquisa expde uma questio de base: quais sdo
os vinculos entre narrativas e teatralidades? A problematizacio dos
vinculos entre narrativas e teatralidades constitui um desafio: lidar
com a expressdo do socioeducando considerando a experiéncia do
sujeito, seus papéis sociais e o vivido, bem como as possibilidades
de esses vinculos serem construidos coletiva ou individualmente
em uma oficina de artes cénicas na qual os narradores sdo atores e
os atores, narradores.

A descri¢do da pesquisa-acgdo a partir de Barbier (2002) revela
que a biografia é a situacdo vivida no cotidiano. Nao se dissociam,
para analise das narrativas e teatralidades, fatos de valores. A so-
ciologia do teatro esta no territério do socioeducando. O resultado
€ o processo. A agdo cénica da teatralizagio de narrativas se da no
ato de sua construcdo — pensar a propria histéria e libertar mentes e
sentimentos dando oportunidade ao sujeito de que se torne verda-
deiramente o que é no processo criativo da montagem cénica.

A referencialidade teérico-conceitual em Moreno e Goffman re-
laciona-se a apreciacdo por uma bibliografia que integra: sociologia
e teatro — identidades/distingdes no projeto de qualificagdo; revisio
de literatura — disciplina Metodologia da Pesquisa; supervisido —
professor-orientador; o estado da arte que a pedagogia teatral na so-
cioeducacdo revela — escassez de pesquisas que vinculem narrativas
e teatralidades a partir da experiéncia do sujeito (Moreno, 2014) e o
seu estar no mundo (Goffman, 2004); possibilidades de esses vin-
culos serem construidos coletiva/individualmente em uma oficina
de artes cénicas — atores-narradores revezam seus papéis na cena.

Desenvolvimento

Partindo das condi¢des institucionais da internac¢do — contengio
de corpos/tempos/espagos, caracteres fisico-emotivos e memorias
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das cenas narradas —, solicita-se aos jovens-adolescentes que facam
leituras cénicas de suas histérias, conforme estratégias sociodramaé-
ticas de Moreno (2014). Surgem, assim, papéis socioculturais na
criagdo cénica: quem sdo e como se veem, pois a admissdo de um
jovem na socioeducacio’ reflete seus percursos existenciais, confli-
tos que experimentou no ato da infraco, a busca na ressocializacio
por um futuro e a construcdo de um novo presente na perspectiva
de Goffman (2004). Desencadeia-se, portanto, uma afinidade pe-
culiar pela escolha do referencial tedrico-conceitual — Moreno e
Goffman — que representa, ainda, lacuna bibliografica encontrada
na revisdo de literatura da drea temadtica de pesquisa.

A Unidade de Internagdo de Santa Maria (Uism) promove a so-
cioeducagio por meio de atividades pedagdgicas — escolarizagio em
tempo integral (Ntucleo de Ensino vinculado ao Centro de Ensino
Fundamental 310 de Santa Maria — CEF 310) — com jovens que
cumprem medidas cautelares (provisoria e fechada) de restricdo
de liberdade.? Fundada em 20 de marco de 2014 pela Secretaria de
Estado da Crianca (Secria), dispde de estrutura com dez médulos
onde os socioeducandos encontram-se alojados com setores para
atendimento a satde e visitas das familias, teatro de arena, espago
ecuménico, refeitdrios, gindsio coberto, campo de futebol, lavande-
ria e horta.

Com 6,2 mil metros quadrados de area construida, a Uism, con-
siderando a perspectiva de institui¢do de carater total na versao de
Goffman (2004), pode ser definida como local de residéncia desses

1 Medida de internagdo, art. 122 do Estatuto da Crianca e do Adolescente
(ECA).
Medidas educativas e ndo punitivas, desafio presente nas cenas dos socioe-
ducandos: como percebem esteredtipos (Goffman, 2004) que os condenam?
Profissionais contratados pelo Estado, conforme Vieira (2015), controlam

[\

corpos, tempos e espagos juvenis — criminalizagdo, protegdo contra os males da
juventude e garantia da ordem. A pedagogia teatral na socioeducacdo concebe
0 bem-estar juvenil com o sociodrama (Moreno, 2014). Confrontos e rupturas
com esse circulo da dor encenam-se na teatralizagdo de narrativas — o socioe-
ducando reflete seu estar no mundo na linguagem teatral. Ver-se em agdo nas
cenas de liberdade.
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jovens, de escolarizacgdo ou de atividades laborais (quando autori-
zadas, judicialmente). Constitui ainda cenario onde os socioedu-
candos traduzem suas teatralizacdes no convivio cénico da oficina
de teatro. No entanto, mesmo separados dos seus circulos parentais
por um consideravel tempo, experimentam em suas narrativas as
estratégias do sociodrama de Moreno (2014): teatralizacdo de acon-
tecimentos por meio do soliléquio, interposi¢do de resisténcias e
inversdo de papéis.® Percebe-se, ainda, na acepcdo de Goffman
(2004), a representacio de acontecimentos que sucedem na inter-
nacdo e encenac¢des de situacdes extramuros — lugares de origem
e sentidos de pertencimento atribuidos ao seu meio sociocultural.

Os socioeducandos levam uma vida fechada na internacio e
formalmente administrada. De acordo com Costa (1990), trata-se
de um controle e vigilancia sobre seus corpos, tempos e espagos. O
principal foco de uma internacio, segundo Goffman (2004), refe-
re-se a0 mundo do internado. Algumas estratégias de intervencio
socioeducativas do Estado limitam-se, segundo Costa (1994), ao
seu agenciamento sobre o adolescente — coer¢do sobre seus modos
de pensar, ser e estar. Esses agenciamentos possibilitam controle
minucioso, manobras e intervenc¢des disciplinadoras. Atividades
recomendadas pelo Estatuto da Crianca e do Adolescente — espor-
tivas, artisticas, formagio/qualificagio para o trabalho — dependem
de prévia autorizacdo da Vara de Execucoes das Medidas Socioedu-
cativas (Vemse) ou passam a ser executadas de acordo com o inte-
resse e arbitrio das politicas institucionais do Governo do Distrito
Federal que se encontram a frente do Poder Executivo local.

Em contrapartida a esse cendrio politico-institucional no qual
jovens sdo encarcerados e desfigurados de sua humanidade, ence-
nacdes sociodramaticas embasadas em Moreno (2014) indicam a
necessidade de inserir a jornada de internagdo socioeducativa uma
pedagogia teatral. Distinta do ensino regular, essa didética cénica
integra-se aos espacos de escolarizacdo desses jovens. Pode ainda,

3 Técnicas/instrumentais cénicas do psicodrama moreniano (Rojas-Bermudez,
1990).
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conforme as Diretrizes Politico-Pedagogicas da Socioeducagio do
DF (2016), conceber projetos interventivos, oficinas, curriculo
diversificado e estratégias de formacio continuada de professo-
res. Incorporada, entéo, ao cotidiano da internacdo socioeducati-
va, considera-se, para efeito de contextualizacdo dessa pedagogia
cénica, a teatralidade de Goffman (2004). Esse jovem, agora como
socioeducando, demonstra as representacdes que carrega do seu
estar no mundo, os respectivos trajetos existenciais — o sujeito como
ator de suas narrativas, estigmas e esteredtipos, empoderamento e
sentidos de pertencimento ao lugar de origem.

Tabela 1 — Distingdes e semelhangas em Moreno e Goffman

MORENO

GOFFMAN

SEMELHANCAS

1. Sociodrama:
encontro, texto
espontaneo e narrativa

Sociologia cénica:
estereGtipos/texto-papéis
empoderamento. As

Epistemologia teatral:
o papel no mundo e
sua atuagdo a partir de

criativa pessoas estdo/fazem no condi¢des subjetivas-
mundo -materiais
2. Protagonista: “eu Narrador: “euno Socioeducando-
sou”. A restauragdo do | cotidiano”/relatos do lugar protagonista.
vivido no personagem de origem Impressoes/

atribuigdes: “eu
" e AT
sou”/“eu no cotidiano

3. Cenas modificadas
no curso do sociodrama

Cenas modificadas no
cotidiano

Cenas modificadas
pelo enredo vivo

4. Interpretar o vivido:
o lugar do sujeito na
cena

Interpretar o estar no
mundo: liberdade com
estigma da infragdo

A interpretacdo
teatral se renova pela
“re”apresentagdo:
vivido/“‘estar no
mundo”

5. Identidade

Diversidade

Sociabilidade: por que
SOmMOos quem Somos?

Fonte: Souza; Bareicha, 2019-2020.

Como se vive a condigdo de deteng¢do? O compartilhamento
teodrico entre Moreno e Goffman produz curiosidades no pesquisa-
dor: vive-se por parte desses jovens o racismo, a discriminagio de
género e de classe social. Concebe-se, a partir de instrumentais da
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pesquisa-ac¢do de Barbier (2002), uma pedagogia teatral para a so-
cioeducagio em que possa ser encenada, por meio de teatralizacdo
de narrativas, a superacdo dessas condi¢des presentes em um am-
biente de restricdo de liberdade.

Um tipo singular de pertencimento apontado por Goffman
(2004) imprime-se neste momento: os socioeducandos encenam
o seu “estar no mundo”. Demonstram que apropriagdes culturais
que carregam dos lugares de origem — figuras estereotipadas e cir-
cunstancias estigmatizantes — referenciam, na versao de Santos
(2014), um embasamento histérico para a constitui¢io de métodos
e procedimentos pedagégicos em um teatro socioeducativo: ciclos
de institucionalizagio e assujeitamento desses jovens-adolescen-
tes; a maneira como foram abordados pela policia; como cada um
enuncia, por meio do sociodrama de Moreno (2014), essa detencdo
no formato de narrativas cénicas; a condugio até a presenca do juiz
(aacusacdo); a arte darua e a periferia (cenas de liberdade); a chega-
da a unidade de internacéo (agenciamentos de contencdo); a triade
cénica da restri¢do de liberdade (corpo/espaco/tempo); a retengao
e a contenc¢do nos modos de pensar e sentir; vigilancia e investiga-
¢do para enquadramento de perfil; narrativas cénicas, a partir da
teatralidade de Goffman (2004), sobre estigmas e preconceitos;
incorporagio de rétulos e esteredtipos disciplinares de ajustamen-
tos, castigos ou isolamentos nas unidades de internac¢io (carente ou
abandonado, inadaptado ou infrator).

Na mediacdo que aproxima Moreno (2014) e Goffman (2004)
encontramos uma ponderacdo reflexiva* — o jogo cénico instalado
entre narrativas e teatralidades. O didlogo dos jovens-adolescentes
decifra o vivido, segundo a pesquisa-acdo de Barbier (2002), confe-
rindo ressignificagdes ao que € encenado. O compartilhamento de
experiéncias das narrativas constitui cenas de liberdade que vincu-

4 A escolha dos autores retrata conceitos de narrativas/teatralidades e a propria
dindmica cénica dos socioeducandos na oficina de teatro — suas demandas
existenciais. Integra-se a isso um didlogo que concilia identidades — como me
vejo? — e sentido de pertencimento — por que somos 0 que Somos?
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Tabela 2 — Teoria dos papéis em Moreno e Goffman

Moreno

Goffman

Sociologia teatral/sociodrama.

Sociologia da representagdo do sujeito.

Papel: autoconsciéncia.

Papel no teatro: préticas de poder.

Mudam-se papéis teatrais:
escolhas.

Mudam-se papéis no teatro imprimindo
identidades: empoderamento/
pertencimento.

Narrativa: o vivido, experiéncia do
sujeito.

Narrativa: “re”apresentacéo social do
drama — origem, género/etnia.

Individuo: personagem de si.

Individuo: ator no mundo.

Socioeducando-protagonista.
Afirma-se na transicdo de
personagens. E intérprete e autor.

Ator-narrador. Estigmas/estereétipos:
a ideologia justifica a discriminagéo de
comportamentos e contextos.

Significagdo: a experiéncia vivida.

Ressignificagio: modos de atuar na cena.

Identidade: transmissdes e
projecdes do sujeito.

Identidade: empoderamento e um sentido
de pertencimento — origem, género ¢ etnia.

Cena ¢ experiéncia viva.

Cena é projecio do cotidiano/diversidade.

Roteiro cénico: biografia do
individuo consigo, no grupo,
no ambiente. Flexibilidade/
espontaneidade com o outro.
Acgoes protetivas de bem-estar.

Roteiro cénico é conscientizagdo: “Como
me vejo? Como vejo a sociedade? Eu
entendo, quero superar. Sou parte de uma
identidade, autor de minha reparacio,
intérprete/autor”.

Autenticidade na expressdo
humana.

Autenticidade: a imagem de si para o
outro.

Fonte: Souza; Bareicha, 2019-2020.

lam convergéncias e divergéncias na teoria dos papéis em Moreno e
Goffman. Ora aproxima-os, ora coloca-os em territérios limitrofes.
O ator-narrador ou o socioeducando-protagonista surge, entdo,
como elemento cénico mediador entre essas polaridades. Agrega
expressividade teatral as experiéncias vividas desses jovens e ao seu

estar no mundo.

Descricao da pedagogia teatral na socioeducacao

A oficina Narrativas e Teatralidades de Jovens em Conflito com

a Lel complementa-se em um total de quinze encontros semanais.
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Ocorre duas vezes por semana na Unidade de Internagio Socioedu-
cativa de Santa Maria-DF com doze a quinze jovens que cumprem
sentencimento em regime fechado e provisério. Um dia da semana
é utilizado para o planejamento e coordenagio das atividades junto
ao nucleo de ensino e o setor de vigilancia dos agentes-socioeduca-
tivos responsaveis pelo deslocamento e monitoramento dos socioe-
ducandos. O periodo da oficina é de uma hora e vinte minutos. No
periodo da manhj, inicia-se as 9h estendendo-se até as 10h20min.
O turno vespertino é atendido das 14h até as 15h20min. O espaco
das atividades cénicas tem se diversificado no interior da unidade,
deslocando-se do nicleo de ensino —local dedicado exclusivamente
a escolarizacio dos educandos — para os médulos — recinto onde os
jovens ficam alojados.

No nucleo de ensino, a oficina de artes cénicas ocorre quando ha
alguma sala vazia. Geralmente é a sala que os agentes atribuem aos
jovens que estdo sob a medida de “san¢do” — penalizagdo, castigo ou
punig¢io corretiva. Essa sala é um pouco mais alongada que as salas
de aula. Mas possui quadro, mesas e cadeiras onde os jovens-ado-
lescentes reorganizam o espago para realizarem os ensaios.

No inicio das atividades teatrais, o professor solicita para os
jovens contarem situagdes que vivenciam ou vivenciaram — reais/
imagindrias — da internagio e memorias de acontecimentos sobre o
seu “‘estar no mundo” — circulos de amizades, lugares de convivio,
entes familiares. Disponibiliza-se aos socioeducandos um micro-
fone conectado a uma caixa de som. As conta¢des dos enredos sdo
narradas, cantadas e interpretadas. Cada jovem, em sua vez, pro-
nuncia sua narrativa.

Os demais, em um segundo momento, sdo convidados a inter-
pretd-las cenicamente utilizando corpo, gesto, as vezes a palavra e
cangdes no formato de hip-hop encenadas. Na terceira etapa das
narrativas teatralizadas, a um sinal combinado entre o professor
e os socioeducandos, revezam-se os papéis entre os membros do
grupo. Quem interpretou experimenta o lugar do narrador da cena.

E quem contou a encenacéo agora se torna intérprete.
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Tabela 3 — Descrig¢do de uma pedagogia teatral na socioeducacéo

Oficina | Recursos/Procedimentos metodologicos Encontros

Exercicios/relacionamento de grupo
para sensibilidade cénica de confianga no
companheiro, contato com a linguagem
1 teatral/auto-observagio: descoberta do corpo/
corporeidades e integragdo; teméticas de
interesse comum; formagcéo de equipes; selecio
de assuntos.

Coesdo
grupal

Jogos cénicos sem contato com o outro e
consigo: dindmicas teatrais de contac¢do de
historias e interpretagdo (ver-se em agéo e olhar
para si); histérias dos socioeducandos; cenas
a partir de circunstancias, lugares, situagdes e
periodos pré/durante e pds-internagio; leitura
de vidas; produgdes narradas e construgio de
agdes cénicas

Construgéo
dos

personagens

Linguagem cénica: sociodrama e soliloquio;
formagio de‘pape'ls e empoderamer}tq: Teatralizacio
ator-narrador/identidades; quadros cénicos das
das narrativas teatralizadas;’ interpretagio;
apresentagdo das encenagoes; avaliacao
formativa e vivéncias sentidas

ETAPAS DA OFICINA/MONTAGEM

narrativas

Fonte: Souza; Bareicha, 2019-2020.

Na fase das apresentacdes, as cenas ainda sdo refeitas porque se
mesclam encenagdes coletivas. No decurso dessas encenagdes sur-
gem também textos-vivos que se incorporam aos enredos narrados.
Alguns textos rimados, outros declamados. Porém, uma sequen-
cia¢do é montada entre professor e socioeducandos ordenando sete
cenas distribuidas na etapa final da avaliagio da oficina. Trés cenas
de aprisionamento: rejei¢do, julgamento e acusacéo.

Nessas encenacdes narradas, os socioeducandos expressam
recusa através da rendncia em negar seus atos ou de outorgarem
essas a¢des infracionais ao Estado — representado pela figura do

5 Oficinas socioeducativas em teatro em que o narrador é ator na cena. Das
experiéncias vividas pelos jovens emerge o socioeducando-protagonista.
Constitui-se por dindmicas, processos identitdrios, percursos e fei¢des carac-
teristicas — estere6tipos, estigmas e empoderamento.
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juiz e a policia impondo-lhes uma postura de detento (cabega baixa,
ombros encolhidos e bracos para trds). Surgem na cena os entes
familiares que lhes relegam ao abandono e a recolher-se a interna-
¢do. Jogos cénicos circulares acompanham toda essa teatralizaco.
Todos do grupo estdo em circulo. Um ator no centro e outro narran-
do a historia. O jogo cénico do ator no centro ja evoca enfrentamen-
tos sobre essas situacdes. Langa-se sobre os que estdo no circulo. E
esses intérpretes que estdo no circulo fecham-se sobre ele.

As quatro cenas de liberdade — confronto, superacéo, acolhi-
mento e aceitagdo — demonstram por meio de quadros cénicos um
dialogo conflituoso entre forcas que sentenciam esse jovem e sua
constante busca pela emancipacdo das grades da internacio. Essas
encenacoes envolvem a quebra do “circulo da dor”, aquele do inicio
da teatralizacdo que constitui a rejeicdo, o julgamento e a acusacio.

Revelam como os socioeducandos veem a liberdade. O con-
fronto com as demandas que prosseguem nas cenas representa o
encontro do protagonista da narrativa com as oposicoes — luta pela
autonomia. Caracteriza-se por movimentos cénicos de interagio,
fazendo o ator-narrador ora lancar-se para livrar-se do circulo da
dor — o enclausuramento representado pelos demais intérpretes —,
ora suprimir-se nesse circulo de enfrentamento.

Agregam-se, nesses enredos, diferentes narrativas. Desde senti-
mentos de se perceberem assujeitados pelo crime e carcere até atitu-
des que anunciam um empoderamento no jogo cénico — cria¢do de
roteiros teatrais para as cenas de liberdade — serem aceitos e encon-
trarem sentido para suas vidas. Obstaculos devem ser rompidos e,
em condig¢des especiais, transformar posturas e atitudes, modos de
sentir e pensar.

A oficina de artes cénicas constitui-se por acdes encenadas das
narrativas dos socioeducandos. A teatralidade que surge dessas
encenagdes sdo montagens de quadros cénicos remodelados junto
com o grupo. O intuito é criar uma pedagogia teatral na socioedu-
cagdo. A remodelagem da agio cénica confere uma estética teatral as
narrativas teatralizadas. O enredo, & medida que ¢ aperfeicoado na
encenagio, faz que o socioeducando passe a conviver com situagdes
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que sdo teatralizadas. Portanto, essas situagdes se transformam em
instrumento de mediacdo das inter-relacdes dos personagens nas
cenas.

Essa proposicio metodolégica expde, ainda, o conceito de estig-
ma presente na teatralidade dos socioeducandos. Na versido de Gof-
fman (2004), caracteriza na cena aqueles marcados opressivamente
como distintos dos iguais: os diferentes, que ndo se adéquam as pa-
dronizagdes. Arrastam a cicatriz da infimia. Os necessitados, mar-
ginalizados e privados de liberdade, vitimados(as) por caréncias e
oprébrios. E, na acepg¢io do musico Cazuza, em sua inesquecivel
cancdo “‘s6 as maes sio felizes” que traz uma ode a transgeracionali-
dade, traduz esses personagens estigmatizados: “os miseraveis que
vagam pelo mundo derrotados, essas sementes mal plantadas que ja
nascem com cara de abortadas”.

Quadros cenograficos de cria¢do cénica dos socioeducandos
em linguagem narrativa teatralizada: cenas de aprisionamento, sua
superacdo e a composi¢ao dramatica sobre como veem a liberdade
a partir da condi¢ido do sentenciamento. Experimentam-se técnicas
ndo convencionais de interpretacio teatral: ruptura com a lineari-
dade tempo/acdo/lugar; o texto é reinventado a cada novo encon-
tro; quebra da divisdo entre palco e plateia. As cenas descrevem
memorias, o estar no mundo dos jovens-adolescentes e aspectos
do imagindrio — de que maneira se enxergam? Como testemunham
quadros existenciais —, geracionalidade e parentesco (genealogia de
agrupamentos), estrutura do lar, etnias e origens de classe. Jovens
que ndo vivem sua humanidade ndo alcancam a dimensdo humana
do outro. Expressdes de aprisionamento, rejei¢do e acusagio que
aparecem no jogo cénico desses jovens revelam um sentimento de
liberdade pela humanizacdo. Como quebrar o circulo da dor? Com
as artes cénicas.

A metodologia compreende a concep¢do de uma pedagogia tea-
tral para a socioeducacio: levantamento de teméticas de interesse
comum a partir do cotidiano da unidade de internagio e a forma-
¢do entre os socioeducandos de uma oficina de artes cénicas. Os
dramas sdo as teatralizacdes do sentenciamento e a construcido de
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Tabela 4 — Pedagogia teatral na socioeducagio
Pratica cénico-pedagégica
Quadros-Roteiro de Narrativas e Teatralidades

3 cenas narradas e teatralizadas sobre a condi¢do do socioeducando na internacgdo
N

Como se veem como detentos?
Como os outros me veem?
2. Acusagio Identidade e Pertencimento, percurso existencial,
o sujeito como ator no mundo, os papéis sociais,
estigma, preconceitos, estere6tipos, impressoes
Goffman )

1. Aprisionamento

3. Rejeicdo

4 cenas narradas e teatralizadas sobre como veem a liberdade

Sociodrama e Fenomenologia, restauragao cénico-
-expressiva, autopercep¢ao, encontro e coeso,

5. Aceitagio autoconsciéncia ao ensino das artes cénicas,

. compartilhamento, o teatro espontaneidade,

6. Acolhimento inversdo de papéis, soliléquio e interpolacdo de

7. Superacio resisténcias, estruturagdo da realidade simbdlica,

interagdo grupo/sujeito/ambiente.

Moreno

4. Enfrentamento

J

Fonte: Souza; Bareicha, 2019-2020.

cenas de liberdade — ciclos de cenas representando lugares, perso-
nagens, situacdes e periodos circunstanciais desses jovens. O que
importa para a pesquisa € o olhar de alteridade que a teatralizacdo
das narrativas apresenta sobre esses ciclos, bem como as afinidades
e diferengas entre o sociodrama moreniano e a sociologia teatral de
Goffman — o sujeito invisibilizado ndo enxerga a si mesmo ¢ o seu
estar no mundo.

Resultados

Como principais resultados, apontamos atividade/comunicacio
oral apresentada no Congresso Nacional da Federacdo de Arte-E-
ducadores do Brasil (Confaeb) e no Simpésio Nacional de Socioedu-
cacdo (Souza; Bareicha, 2019¢, 2019d). Trata-se de duas encenacoes
realizadas pelos socioeducandos na oficina de artes cénicas da Uni-
dade de Internagio de Santa Maria-DF. Demonstram nas imagens
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cénicas como se veem em situagdes de sentenciamento. Manifestam
ainda em suas narrativas que essas expressdes cénicas de conten-
ciamento e das lutas por suas liberdades, ultrapassam o ambiente
da internagdo. Apresentam relagdes com seus percursos de vida —
circulos de amizades, parentescos presidiarios, lugares de convivio,
uso e trafico de drogas. Ao vincularmos cenas narradas e as mesmas
teatralizadas compreende-se pelas histérias contadas dos socioedu-
candos que a situacdo da internac¢do ndo recai apenas sobre o indi-
viduo, mas insere-se em uma conjuntura sociocultural de classes.

Uma pedagogia teatral na socioeducacio desenvolve-se em eta-
pas distintas. Integra-se, inicialmente, & escolarizacdo no ntcleo de
ensino da unidade de internacio. Posteriormente, torna-se ativida-
de sociocultural no patio dos médulos onde os adolescentes cum-
prem sentenciamento. O que é compartilhado entre os jovens tanto
no nucleo de ensino como nos modulos sdo leituras cénicas de suas
narrativas no teatro.

Figura 1 — Cenas de liberdade. Texto e jogo no contexto da socioeducagio

Fonte: Souza; Bareicha, 2019.
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O estar no mundo/ator-narrador (Goffman): na cena a gente
encena as quebradas. No centro, ascende os bracos. Os demais em
circulo acompanham seu movimento. Interagio identidades per-
sonagens/ator-narrador: julgamentos, tribunais, ideologias somos
marginais. Preconceito da favela, consciéncias criminais. Cotidiano,
periferia: manos se matando. Compartilhamento (Moreno): como
veem/sentem. Agir/pensar no mundo (Goffman): metaforas (ce-
nografias das situacdes), rupturas de estigmas visiveis na cena-nar-
rativa (elevagio corpéreo-coletiva) — preservacio do outro/valor do
individuo. Juncéo atores/protagonista: tato/trocas e coesdo gru-
pal (Moreno). O protagonista emerge para a realidade suplementar
(Moreno) — modo como o individuo aborda sua realidade (lugar de
origem). Impulsio de coragem/pertencimento/apoderamento: in-
fancia, cresci na quebrada. Manos eternizam cenas, falam seus temas.
De coragao até o fim sinto cada um em mim! O sociodrama do grupo
vitaliza a expressio (sentir), espontaneidade (comunicagdo verbal e
nao verbal).

Uma oficina de artes cénicas com metodologia teatral propria
aos jovens-adolescentes em regime de interna¢do socioeducativa
descreve uma concepcao de teatralidade em funcdo da especifici-
dade do ptblico em restrigdo de liberdade. Considera-se para efeito
da encenagio a triade corporeidade/ambiente/temporalidade. O
corpo é veiculo da expressividade mesmo circunstanciado pela de-
tencdo. Retém e adiciona habitos, modos de ser e de estar no coti-
diano da internacdo. Mas observa-se o percurso existencial desses
jovens, o gesto cénico transgeracional como potencial instrumento
expressivo. E dessa condic¢io de sentenciamento é possivel, con-
forme Goffman (2004), pensar uma teatralidade que opera sobre
o corpo do socioeducando, o sujeito como ator no seu cotidiano:
sentir, pensar, ser e estar em tempos e espagos de contengio da li-
berdade construindo narrativas e personagens.

O ator-narrador de méos estendidas enfrenta o seu “eu no
mundo”, segundo Goffman (2004). Os demais personagens for-
mam barreiras e memérias que guarda da liberdade: somos o que
acreditamos. O que o impede de avancar: “ndo set por que existe gente
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Figura 2 — Teatro na socioeducagio: o sujeito entre as narrativas e as cenas

Fonte: Souza; Bareicha, 2019.

assim! Ainda quer falar de mim”. Os papéis que representa identi-
ficam sua condi¢do em Moreno (2014) e Goffman (2004): “eu sei
o que passei! Os mares revisei. A dor de uma made ¢ a lagrima de um
filho. Saudade e arrependimento”. Um soliléquio é dramatizado
pelo ator-narrador. E as percepcdes revelam o surgimento de sua
imagem para o mundo: “lembrangas do passado abalam meus sen-
timentos! Como minha mde me vé como detento?”. A transgressao
evolui para um ato cénico reflexivo — reconhecer-se invisibilizado
projeta uma autoconsciéncia em formas expressivas na cena.

Consideracdes finais

Recomenda-se, em estudo posterior, um aprofundamento no
percurso na ambiéncia da socioeducagdo — vinculos estético-cria-
tivos entre cenas narradas e cenas teatralizadas que demonstram
estagios de vulnerabilidade vivenciados pelos socioeducandos em
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seus processos geracionais: identidades e alteridades. A relevancia
da temadtica na pedagogia teatral socioeducativa é observada pelo
teor das narrativas cénicas desses jovens em regime de interna-
¢do — onde se encontram suas lacunas e brechas formativas? Eis,
portanto, a importancia de se conceber e aplicar o teatro nesse con-
texto no formato como aqui se apresenta: eixo norteador para que
o socioeducando veja a si mesmo em sua propria histéria. E, se esse
mesmo teatro pode lhe oferecer ferramentas para “re”encenar suas
narrativas, € possivel, ainda, projetar mudancas significativas na
composicdo da identidade do jovem-adolescente, sua autoimagem
e a maneira de se relacionar com o mundo. A pedagogia das narra-
tivas cénicas contribui para esse didlogo integrando o sociodrama
moreniano a sociologia teatral de Goffman dentro de um circulo de
teatralidade que evoca a expressao da liberdade humana no proces-
so de construcio das encenagdes.

A guisa de conclusio pondera-se: o arte-educador deve en-
contrar caminhos para se conceber uma pedagogia teatral na so-
cioeducagio. E essa trilha é a de motivar os jovens ao exercicio da
linguagem teatral em condicdes de espagos/tempos restritos e con-
tenciamento de corpos. E aqui nio se trata de desculpar crime ou
infracdo. Mas fazé-los observar em uma pesquisa participante o es-
tereGtipo, o preconceito e posicionarem-se. E ver-se em acio, serem

vistos e como superar essa condi¢do pos-interna.

Conclusao: uma pedagogia teatral para a
socioeducacao

E uma metodologia concebida na oficina de artes cénicas da
Unidade de Internacdo de Santa Maria que utiliza a teoria dos pa-
péis em Moreno e Goffman na criacdo do ator-narrador ou socioe-
ducando-protagonista, jovens das unidades de interna¢ido do DF.
Funda-se nos modos que esses jovens pensam e sentem a realidade
que vivem, o estar no mundo, lugar que ocupam e de onde expres-
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sam biografias de vidas. As encenacdes revelam classes, géneros e
etnias excluidas das politicas publicas — reclusdo socioeducativa,
drogadicdo e trafico, desemprego e desestrutura familiar, crimina-
lizagdo e violéncia urbana.

A experiéncia de encenacéo das narrativas sugere uma pedago-
gia teatral para a socioeducacdo na qual o papel daquele que dirige
integra-se a interpretacdo cénica. Quem concebe pode representar
e quem representa, dirige. Ha momentos peculiares na encenagio
das narrativas. Papéis se invertem conforme Moreno (2014), e in-
teratuam, segundo Goffman (2004). E é dessa forma que se con-
cebe um enredo vivo teatralizado. H4 uma mediagdo na inversio e
interatuacdo. Os socioeducandos experimentam atributos teatrais
singulares: dirigir uma cena e nela mesma atuarem. Viabiliza-se
uma teatralidade em que a dire¢do da cena interpreta. Essa forma
de fazer teatro sempre se renova porque evoca uma mudanga entre
quem narra e atua. Os mesmos que executam a encenagio sdo tam-
bém os que concebem. Transversalizam-se, desse modo, producoes
e processos de criacdo cénica.

Nesse processo de criacdo cénica, a distancia entre o real e sua
representacio se reduz, pois o real é parte do que se vive e se repre-
senta. E possivel entdo “re”apresentar papéis dos socioeducandos
nas narrativas cénicas, seus momentos singulares encadeados por
situacdes histéricas e culturais. Fendmenos relacionais fazem con-
vergir personagens, tempos e ambientes vividos. Os referenciais
tornam-se matéria-prima das encenacdes. E, em um primeiro mo-
mento, naturalizam-se destinos nas interpretacdes cénicas de apri-
sionamento, acusacio e rejeicao.

Na versdo cénica do jogo corpéreo-narrativo, essa ruptura se
da quando o ator-protagonista tenta abrir a jun¢io de bracos dos
personagens-antagonistas que se encontram a sua frente. Ap6s a
ruptura da dltima barreira, um ator-narrador aguarda o persona-
gem-protagonista e, de bragos abertos, o acolhe com um abrago. E,
em seguida a esse abraco, os atores-intérpretes que eram as barrei-

ras, estendem os bragos, formando uma rede cénico-coreografica na
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qual o ator protagonista deitar-se-4 numa alusdo dramatico-expres-
siva a cena de superacdo que se inicia. Ao deitar-se, sera conduzido
do palco ao ptblico movimentado pelos personagens que formaram
arede de bracos representando a cena do voo da liberdade.

As varia¢des do jogo cénico narrativo em uma pedagogia teatral
socioeducativa surgem a cada enredo contado e interpretado. A
dindmica das encenagdes interpde um empoderamento aos socioe-
ducandos e autonomia na teatralidade. A performance dos papéis
descondiciona a representacio estigmatizante a que se encontravam
sujeitados, porque passam a se ver nas cenas. Principiam processos
cénicos como autores de suas proprias narrativas. Reformulam o
quadro cénico inicial imprimindo modos de encenagio para cada
etapa. Ha um quadro referencial para cada etapa. Porém, a reorga-
nizag¢do das cenas elucida um ponto reflexivo: “aquilo que temos é o
que somos e por isso somos assim. Podemos deixar e nos tornarmos no
teatro a superacdo que buscamos ser nas cenas de liberdade”.
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Neste artigo procuramos analisar a trajetéria dos primeiros
dois anos da Escola de Teatro Politico e Video Popular do Distrito
Federal (ETPVP-DF), cuja formacéo se da no ambito da articula-
¢do estética e politica, vinculada a organizacio social, na consoli-
dac¢io de redes e no processo de socializa¢io dos modos de producio
da cultura.

Procuramos dimensionar o legado histérico de iniciativas que
inspiraram a constitui¢do dessa e de outras escolas de teatro e video,
assim como garantir o registro de tais experiéncias que tém sido
desenvolvidas neste momento. Isto se justifica por agregarem for-
mas e mecanismos de tecnologia social em educacdo popular que
se colocam em contraposigdo ao processo mercantil de produgio
cultural.

A constitui¢do de redes de producio e circulacio teatral e au-
diovisual ocorre tanto em ambito local, dentro do Distrito Federal,
como nas relacdes com outras escolas e coletivos do Brasil, Argen-
tina, Uruguai e Portugal. Como exemplo do trabalho de articulagio
da rede do Distrito Federal, composta por coletivos profissionais e
amadores de teatro, grupos de escolas publicas e por escolas, sin-
dicatos e espacos de movimentos sociais e comunitarios, sdo abor-
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dados como exemplos o Coletivo Semente e o Grupo Artocracia
Cénica, cujas produgdes sdo vinculadas ao processo de pesquisa
no Mestrado Profissional em Artes (Prof-Artes), um espaco de
formacdo académica de profissionais da educacdo da rede publica
de ensino que tem se mostrado fundamental para o processo de in-
tercAmbio e articulacdo da rede da Escola de Teatro Politico e Video
Popular do Distrito Federal.

Articulacdo em rede e suas bases histéricas no
contexto da cultura politica

Uma grande referéncia de articulagio em rede com o trabalho de
cultura politica é a Frente de Trabalhadores da Cultura de Nuestra
América, de 1974. Tratava-se de um projeto de integracio conti-
nental que vinha sendo gestado desde 1968 — em contexto marcado
pela resisténcia de diversos segmentos de trabalhadores ao ciclo de
golpes e ditaduras latino-americanas — em inimeros encontros e
festivais que promoviam espacos de articulacdo, reflexdo critica e
troca de experiéncias entre grupos de teatro da Colombia, Cuba,
Argentina, Brasil, Uruguai, Chile, México, Equador, Venezuela,
Porto Rico, Peru, processo no qual Augusto Boal foi figura central.

A atual articulagio em rede comegou a ser construida em 2013,
mas se consolidou formalmente em 2015 como Rede Internacional
de Teatro e Sociedade. Durante o II Seminario Teatro e Sociedade,’
experiéncias como a do Movimento Popular La Dignidad (MPLD)
foram inspiradoras para a posterior constitui¢do de outras esco-
las. Durante o seminario, a professora Cora Fairstein, integrante a
época da escola argentina, apresentou a experiéncia em andamento
destacando que a escola é identificada como ponto-chave para a
consolidagio de uma cultura politica e para a socializagido dos meios
de produgio artisticos.

1 Realizado com apoio do programa Mais Cultura nas Universidades na Facul-
dade UnB, campus Planaltina, organizado pelo Coletivo Terra em Cena, da
UnB, em dezembro de 2015.
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A partir da socializagio da ETP de Buenos Aires, os coletivos
participantes da rede se mobilizaram na constitui¢io de escolas de
teatro e audiovisual em seus territérios. Em 2016, ocorreram in-
tensas trocas a partir das experiéncias existentes, de seus projetos
politico-pedagbgicos, métodos, atuagdes, desafios e limites. Foram
consolidadas articula¢bes entre as escolas de Buenos Aires, Rio de
Janeiro, Sao Paulo, Santa Catarina e Brasilia.

A solidificagio e o fortalecimento das escolas surgem da ne-
cessidade crescente de informacdo, formagio e organizac¢io?® da
classe trabalhadora diante do agressivo avanco das medidas autori-
tarias advindas da crise capitalista. A constitui¢io de uma organi-
zagio de base ¢ uma demanda em oposicio ao processo de opressio
que figura estruturalmente, sobretudo nos paises de periferia do
capitalismo.

Em virtude desse cenario, um dos propésitos das escolas é o de
construir um processo de formacao estética integrado ao processo
de formacio politica, em que o trabalho de construcdo de pecas e
videos seja pautado pela dimensio pedagdgica de socializagdo dos
meios de producdo. Com isso, vislumbra-se que os(as) educan-
dos(as) das escolas possam se apropriar como multiplicadores dos
mecanismos de producio e ampliar o processo de formagio para
territérios urbanos e rurais, em escolas publicas, espacos comunité-
rios, centros de movimentos sociais ou sindicais.

Em contraponto a dinimica hegemonica do entendimento da
arte e da cultura pela logica do espetaculo na sociedade, em que as
pessoas se tornam espectadoras passivas de atividades culturais, a
proposta é estabelecer uma configuracdo em que a esfera da cultu-
ra esteja articulada a esfera da politica. Dessa maneira, vai sendo
constituida uma cultura politica pautada pelo protagonismo das
pessoas que vivem nos territorios, transformando espagos como
escolas publicas e centros comunitarios em centros populares de

2 Informar, formar e organizar sdo as bases da pedagogia socialista, da qual é
possivel identificar os pontos de convergéncia com o construto em educagdo
popular no Brasil.
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cultura, encarregados das tarefas de socializagdo do legado artistico
por meio de mostras, exposi¢des e cineclubes. Nesse sentido, esses
centros sdo polos produtores, receptores e difusores dos trabalhos
estéticos gerados pelos diversos grupos formados nas escolas, nos
movimentos, nos sindicatos e pelos coletivos profissionais, consoli-
dando uma rede vigorosa.

Atualmente, a dindmica da cultura como espetaculo, como mo-
mento efémero de consumo imediato, incide e se faz presente sobre
a concepcao cultural inclusive de sindicatos progressistas, apare-
cendo como “demanda da base sindical que ndo pode ser recusada
pelas diregdes responsaveis pela gestdo do recurso dos sindicaliza-
dos”. Aparece também nas festas comemorativas das escolas, em
que as professoras e professores ensalam coreografias com reper-
tério gestual bastante limitado com as turmas, escolhendo musicas
“da moda”, de ritmos como sertanejo universitario. Acreditam
que assim estardo agradando os pais e familiares e atualizando as
tradi¢des, quando, de fato, se tornam, em muitos casos, apenas
difusores passivos de um aparato vigoroso da industria cultural,
que dissemina valores, hébitos e padrdes de consumo afinados com
as industrias da moda, farmacéutica, culinéria etc. Em geral, as
apresentacdes sdo realizadas uma Unica vez, em festas como a da
Familia, e o processo de produgio, dos ensaios, se realiza de forma
abrupta, apressada, ndo sendo incomum o relato de jovens conside-
rando essas apresentacdes como experiéncias traumaticas. Muitas
vezes, aimagem da arte € associada negativamente a essas experién-
cias, como algo mecanico, automatico, autoritario e constrangedor.
E, por outro lado, a arte hegeménica aparece como algo produzido
por pessoas predestinadas por seus talentos natos, sendo suposta-
mente impossivel de ser reproduzida com a mesma autenticidade
por “pessoas comuns”. O que se reforca é a construcéo de consu-
midores de espetaculos, seja pela televisio, pelos shows, por meio
de visitas a museus etc. Ou seja, néo € estimulada a possibilidade de
criacdo em diversas linguagens estéticas, como um direito inerente
ao processo de constru¢do da humanidade de todos nés.

Portanto, em sentido contrario ao hegemoénico, a ETPVP-DF
reivindica o lado da dindmica cultural dos movimentos sociais do
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campo e da educacgio do campo, responsdveis por consolidar a cons-
ciéncia do direito a expressdo estética para os povos do campo e dos
quilombos, por meio da apropriagio dos meios de produgio simbé-
lica de todas as linguagens, e do fortalecimento do didlogo com as
formas tradicionais de manifestacoes culturais e resisténcia politica.

Nas atividades de formacio e organizagio social dos movimen-
tos do campo — cursos, semindrios, encontros, marchas etc. — e nos
seminérios de Tempo Comunidade da licenciatura em Educagio do
Campo da Universidade de Brasilia, as experiéncias artisticas estdo
presentes ndo como adorno, nem como intervalo comercial entre
atragdes principais, mas como elementos constituintes e organicos
de uma experiéncia de formagcio integral.

A integracdo organica da cultura a politica é fundamental para
as escolas da rede, conforme Julian Boal destaca em seu texto:

Requalificar a cultura enquanto instrumento potente para a
luta politica das massas. Longe de ser unicamente um apetrecho
ladico das festas, a cultura tem a capacidade de ser ferramenta de
formacio e de organizacio popular. Essa licio que foi dada por
movimentos do passado como o Movimento de Cultura Popular,
os Centros Populares de Cultura, as Comunidades Eclesiasticas
de Base e, numa proporcao menor, mas igualmente interessante,
pelo mandato de Augusto Boal, precisa ser reaprendida urgente-
mente. A ETP aposta nesse projeto como num plano-piloto capaz
de demonstrar pela prética da potencialidade de uma arte critica

enquanto instrumento para as lutas. (Boal, 2019, p.59)

Dessa forma, o legado histérico é uma fonte de pesquisa e inspi-
racdo para a constitui¢do das escolas, que entendem o teatro como
um mecanismo de a¢do revolucionaria. Dessa maneira, o teatro de
agitacdo e propaganda (agit-prop) soviético, desenvolvido no pe-
riodo anterior e nos anos seguintes a3 Revolucdo Russa de 1917; a
experiéncia dos movimentos que articularam educacio, cultura e
politica na década de 1960, como o Movimento de Cultura Popular
(MCP) de Pernambuco, que tem como principal desdobramento a
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cria¢do da pedagogia do oprimido; os Centros Populares de Cultura
da Unido Nacional dos Estudantes e o trabalho do Teatro de Arena,
dirigido por Augusto Boal; a experiéncia organizativa e estética dos
coletivos de teatro politico que se multiplicaram a partir da década
de 1990 em Sio Paulo; e, por fim, o trabalho de socializagdo dos
meios de produgido da linguagem teatral empreendido por Augusto
Boal e pelo Centro do Teatro do Oprimido para o MST a partir de
2001, que deu origem a Brigada Nacional de Teatro do MST Pa-
tativa do Assaré, sio momentos da histoéria cultural estudados nas
diversas atividades organizadas pela escola.

As bases politicas e pedagdgicas da ETPVP-DF

Tendo como norte os acimulos histéricos citados, a ETPVP-DF
surge dos anseios coletivos de fortalecimento de uma cultura politica
articulada. No caso dessa escola do DF, ela é um programa de exten-
sdo vinculado a Universidade de Brasilia (UnB), cAmpus de Planal-
tina (FUP), especialmente relacionado a licenciatura em Educacio
do Campo (Ledoc).

Em agosto de 2017, foi oficialmente inaugurada a ETPVP-DF.
Em pleno contexto de golpe parlamentar-midiatico-juridico-em-
presarial:

Diante dessa conjuntura regressiva, marcada pelo primeiro
golpe de Estado do século XXI desfechado no Brasil, trabalhado-
res do teatro, do audiovisual e militantes de movimentos sociais
de massa do campo e da cidade se viram confrontados: que fazer
diante da conjuntura de retrocessos marcada pelas reformas neo-
liberais e autoritérias de governos como os de Temer no Brasil e
Macri na Argentina? (Boas; Rosa; Pinto, 2018, p.4)

Dessa forma, a escola se coloca como um espaco de mobilizagdo
e articulagdo. O Distrito Federal carece de espacos de circulagio e
democratizagio da producio cultural da cidade. O Teatro Nacio-
nal, por exemplo, tem suas portas fechadas ha anos. Cendrio que
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se agravou com cortes arbitrarios ao Fundo de Apoio a Cultura do
Distrito Federal (FAC-DF). Por outro lado, existe uma ebuli¢do
potente de grupos e coletivos nas periferias e escolas publicas com
forte potencial para formagio de redes.

De modo logistico, a escola possui uma Coordenagido Politica
Pedagogica (CPP), formada por integrantes do Coletivo Terra em
Cena, Movimento dos Trabalhadores Sem Terra (MST), Levante
Popular da Juventude e da Cia. Burlesca. Compdem o corpo do-
cente da escola um coletivo de educadores(as) nas areas de Tea-
tro do Oprimido, Agitacio e Propaganda, Teatro Epico Dialético,
Educagio Popular, Video e Audiovisual. A escola possui atuagio
em praticamente todo o territério do Distrito Federal, com coleti-
vos vinculados & cultura do meio urbano e rural, escolas pablicas e
movimentos sociais. Além de manter uma relacdo consistente com
coletivos de Cavalcante (GO) e Bom Jesus (PI), em que residem co-
letivos ligados ao Terra em Cena, como o Vozes do Sertdo Lutando
por Transformacédo (VSLT) de Cavalcante, o Arte Kalunga Matec,
da comunidade Engenho II do territério quilombola Kalunga, e o
Cenas Camponesas, coletivo sediado no cAimpus de Bom Jesus da

Universidade Federal do Piaui (UFPI).

Figura 1 — Mapa de atua¢io da ETPVP-DF

© Sobradinho Il
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eParanoa

Fonte: ETPVP-DF.
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A Escola de Teatro Politico e Video Popular do DF tem como
objetivos articular a produgio teatral e audiovisual as lutas sociais
contemporaneas; fortalecer o processo de formagio politica por
meio das linguagens teatral e audiovisual; formar multiplicadores
nessas linguagens através da socializa¢do de conhecimento técni-
co, tedrico e historico, com foco na experiéncia do teatro politico
e video popular; fortalecer redes de intercAmbio e de circulacio da
producio cultural de movimentos sociais e coletivos artisticos em
espagos comunitarios, escolas, universidades e sindicatos; retomar
o debate ¢ a pratica da educagio popular vinculada a métodos de
trabalho de base e ao trabalho organizativo cultural.

Praxis como base metodolégica da ETPVP-DF

Marx conceitua a “filosofia da praxis” como a possibilidade da
revolucdo enquanto forma da autoemancipacdo dos oprimidos. Ou
seja, ha uma dialética entre a mudancga das circunstancias e a auto-
transformacio dos seres humanos, concomitantes no processo de
praxis revolucionaria.

A teoria da praxis marxista é encontrada também na Pedagogia
do oprimido. Paulo Freire afirma que, para que haja uma mudanga
realmente revolucionaria, é preciso que os processos sejam realiza-
dos pela praxis. Em sintese, a praxis € um constante devir provoca-
do pela a¢io e reflexdo simultaneas.

No contexto da ETPVP-DF, tomamos como referéncia tam-
bém o conceito de praxis libertadora, definida por Freire como o
método dialético, cujo objetivo é fomentar a luta contra as opres-
sdes. Para tal, é necessério que haja uma compreenséo dos proces-
sos historicos que levaram ao status quo vigente, contrapondo-se
a uma condicdo fatalista de leitura da realidade. Nesse sentido, a
realidade passa a ser uma condi¢do mutdvel, sendo a luta o caminho
para um outro ordenamento social.

Diante disso, entendemos que a participagdo na luta e a integracdo
com as pautas emergentes das organiza¢des sociais sao fundamentais
para os processos estéticos e pedagogicos. Sendo assim, a cultura é
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um instrumento de transformacdo que deve ser manejado pela classe
trabalhadora em prol de seus interesses. Em sintese, como afirmou
Augusto Boal: o teatro é uma arma e é 0 povo quem deve maneja-la.

Dessa maneira, para a ETPVP-DF, o entendimento de teatro
politico, associado a ideia de préxis, ndo pode ser sintetizado em um
modelo que determina formas estéticas e procedimentos padrdes.
De acordo com Boas e Oliveira (2019, p.71), o teatro politico pode
ser compreendido a partir de um conjunto de fatores e caracteristi-
cas, a saber: por meio da relagio produtiva que estabelece entre o
contetido abordado, ou a matéria social, e a forma teatral trabalha-
da pelo coletivo; por meio da superacio de relagdes mercantis que
define o espectador como consumidor; buscando maior qualidade
politica no didlogo com publicos organizados social, cultural e poli-
ticamente, interessados ndo apenas no acesso aos bens culturais, mas
também na apropria¢do dos meios de produg¢io dos bens simbélicos.

Dois anos de experiéncias

Ao longo destes pouco mais de dois anos de existéncia, a ETPVP-
-DF ja experimentou dois métodos distintos de formacdo. Entre
2017 e 2018, a escola se estruturou enquanto formagdo continua,
com uma turma. Foi um processo dividido em trés médulos, conta-
bilizando ao total 360 horas de formagio.

No primeiro momento, os(as) estudantes foram convidados(as)
a vérias reflexdes quanto a conjuntura e desmecaniza¢do dos cor-
pos, por meio de exercicios e jogos sistematizados por Augusto
Boal. Além disso, o foco esteve nos métodos de educagio popu-
lar, com énfase principal no teatro do oprimido (TO). O TO foi
abordado historicamente, levando em consideragio suas bases no
agit-prop soviético, e fol experimentado em suas diversas possibili-
dades: teatro imagem, teatro jornal, teatro férum e teatro invisivel.

Realizaram-se experimentos das cenas de teatro imagem em
campo aberto, tal como shoppings locais. As cenas de teatro forum
foram desenvolvidas a partir de trés grandes temas identificados
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como prioritarios pelo coletivo: a ascensdo contemporanea do fas-
cismo no Brasil, patriarcado versus luta feminista e racismo estru-
tural. Esses temas também foram abordados por outras escolas da
rede, como a ETP-R]J, pois impactam no modo de vida cotidiano,
conforme Julian Boal relata:

A partir desse momento, a Escola sentiu necessidade de se abrir
mais, de atuar mais para o circuito do fora. A cena de teatro-féorum
“Questdes de ocupacgio” sobre violéncia doméstica dentro das ocu-
pacdes foi atuada em diversos espagos, inclusive na prépria ocupa-
¢do donde vieram as participantes que mais ajudaram a conceber
essa cena. Durante a campanha, seguindo o modelo feito para mar-
car o més da execuc¢io da Marielle Franco (cenas montadas em um
curto tempo para serem apresentadas em atos logo a seguir), abri-
mos nossas portas varias vezes para acolher pessoas que queriam
se expressar através do teatro contra o avanco do autoritarismo em
acoes chamadas “Teatro contra o Fascismo”. (2019, p.55)

Além disso, a escola integrou a luta de camponeses em greve de
fome no Congresso Nacional contra a Reforma da Previdéncia com
uma ac¢io de agit-prop.®

O segundo médulo foi dedicado ao teatro épico dialético e a for-
magdo do nicleo de audiovisual. O grupo se dividiu em dois para a
constituigdo de tais frentes. O coletivo de teatro se dedicou a cons-
trugdo cénica e dramatdrgica de uma peca que refletia a vivéncia de
racismo de um dos participantes. O eixo de audiovisual se dedicou
a formacdo técnica e estética nessa linguagem. A escola se fez pre-
sente, também, na luta do 8 de mar¢o com intervenc¢des de teatro
imagem registradas pelo nuicleo de audiovisual.

No terceiro e ultimo médulo dessa turma, a escola completou
seu primeiro ano de existéncia. Montou uma intervencéo cénica do

3 Matéria publicada em jornal do Distrito Federal sobre a intervengéo: Protesto
no Saldo Verde da Camara contra reforma da Previdéncia. Brasil de Fato,
12 dez. 2017. Disponivel em: <https://www.facebook.com/brasildefato/
videos/1632408803473744/>. Acesso em: 15 out. 2020.
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texto Scottsboro, que pauta a questdo do racismo estrutural. A pega
foi apresentada e debatida na atividade de aniversdrio da escola.
Além disso, foi realizado o quinto episédio do programa Revolu-
¢oes,* que também trata da questdo do racismo estrutural.

A turma 1 foi encerrada com diversos acimulos, mas nio sig-
nificou um encerramento de relagdes, como em métodos mais tra-
dicionais de formagio. O objetivo da escola ¢é estabelecer relacdes
organicas; como exemplo disso, ha a integragdo de participantes
da primeira turma na CPP, no corpo docente e no elenco da escola.

A partir da analise dos limites encontrados na experiéncia com
a primeira turma, a segunda foi estruturada com outro viés. A for-
macao se deu por meio de médulos concentrados e independentes
entre si. Foram, ao todo, cinco médulos entre os territérios do Dis-
trito Federal, Cavalcante (GO) e Bom Jesus (PI). Em cada modulo
foi contemplado um momento de analise de conjuntura e outros
de formagio nos eixos principais da escola (Teatro Politico e Video
Popular).

Além disso, foram dedicadas acdes em debates e palestras, se-
mindrios, oficinas e laboratorios, grupo de estudos, formacio de
um elenco da escola e cineclube. E vélido ressaltar o potencial en-
contrado no elenco da escola. Ele foi constituido por integrantes da
primeira turma, atores e atrizes da Cia. Burlesca® e participantes
dos modulos da turma 2. O texto trabalhado foi O lider, de Lauro
César Muniz, escrito para a Feira Paulista de Opinido, em 1968. O
elenco realizou trés apresentagdes seguidas de debate.

A ETPVP-DF encerrou o ano de 2019 com uma reunido dos
coletivos e movimentos que integraram a rede da escola. O objetivo
desse encontro foi ratificar essa rede, torna-la ainda mais concreta por

4 Link de acesso ao programa: <https://www.youtube.com/watch?v=-_dFXg
McHKM>.

5 Companhia do Distrito Federal que pesquisa temas ligados as lutas sociais,
especialmente ligadas as questdes camponesas. A relagdo da companhia com a
escola é profunda, de modo que grande parte do coletivo fez parte da primeira
turma, compde a CPP da escola e realiza diversas atividades em conjunto com
a ETPVP. O endereco virtual da companhia pela plataforma Instagram é @
ciaburlesca.
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meio de uma breve socializa¢io de cada organizac¢io. Esse momento
foi bastante simbolico, no sentido de dimensionar para todos(as) o
potencial de capilaridade e sustentacdo mutua de toda essa rede.

Diante disso, o objetivo para 2020 esteve direcionado ao fortale-
cimento dessa rede. Projetamos uma formacido de formadores, mas
este projeto foi interrompido em funcdo das medidas de combate a
pandemia de COVID-19. Com isso, a dedicagéo principal se deu na
realizagio de dois Ciclos de Encontros Virtuais da Rede de Escola de
Teatro Politico e Video Popular de Nuestra America. Como saldo,
as escolas passaram de 4 para 9, sendo 7 no Brasil, 1 em Madrid e 1
na Argentina.

Além disso, a escola pretende dar continuidade aos processos de
agitagio e propaganda atrelados as pautas de lutas sociais, produzir
seus boletins semestrais, integrar a Semana Universitaria da UnB e
aV Mostra Terra em Cena e na Tela.

Rede da ETPVP-DF

As duas experiéncias apresentadas a seguir demonstram o po-
tencial de uma formacio de rede. Sdo coletivos que constituem
a rede da escola pelo trabalho estético e académico, uma vez que
foram integrados no curso de suas pesquisas no Mestrado Profis-
sional em Artes (Prof-Artes). Isso mostra como o tripé de susten-
tagdo da academia — pesquisa, ensino e extensdo — é fortalecido por
agOes como esta.

A Semente Cia. de Teatro (Gama-DF)°

O Espaco Semente foi criado no dia 9 de junho de 2007. Surgiu
de um projeto social cuja intencdo era proporcionar aos moradores

6 Hé& uma dissertacéo escrita pelo fundador do grupo, Valdeci Moreira de Souza,
para o Programa de Mestrado Profissional em Artes (Prof-Artes) da UnB, que
trata do processo de montagem de Macunaima com a Cia. Semente (Souza,
2018).
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carentes da cidade do Gama, uma das regides administrativas do
DF, a oportunidade de desenvolver um aprendizado especifica-
mente voltado para o ensino das artes cénicas e para o estimulo cul-
tural. Busca-se, dessa maneira, contribuir para a formacdo de um
pensamento critico, social e moral em todos aqueles que estariam
envolvidos e participando do projeto.

Na fase inicial, a Cia. Semente dividia espaco com uma loja
de informdtica. Naquele local, produziam-se espetdculos teatrais,
saraus, shows musicais, com a firme intenc¢do de proporcionar a co-
munidade do Gama acesso a bons projetos artisticos e com precos
acessivels ou gratuitos.

Com o passar do tempo, dividir o mesmo espaco ficou invia-
vel, pois os projetos, as oficinas e, principalmente, os interessados
se tornaram bem mais numerosos do que inicialmente planejado.
Com isso, fez-se necesséario alugar um novo local destinado apenas
ao trabalho voltado para as artes cénicas. Assim nasceu a primeira
sede do Espaco Semente, localizada no subsolo da loja de informa-
tica. Nesse local demos vida a varios projetos e oficinas teatrais. As
oficinas sempre foram oferecidas gratuitamente e atingiam mo-
radores do Gama e das cidades do entorno do Distrito Federal.
Tivemos alunos de Luziania, Cidade Ocidental, Valparaiso e adja-
céncias, bem como alunos de todas as idades.

E importante destacar que, além das oficinas teatrais, aos par-
ticipantes em idade escolar sempre foi cobrado bom éxito nas
atividades escolares, bem como acompanhamento pelos pais do
desenvolvimento dos alunos, isto com o objetivo de estimular a res-
ponsabilidade e 0 comprometimento dos participantes.

Nesse periodo, diversos foram os projetos concretizados e a Se-
mente Cia. de Teatro se tornou conhecida, ganhou alguns prémios
no cenario cultural do Distrito Federal e foi convidada a se apresen-
tar em outras cidades, como Pirenopolis, do estado de Goias.

O Espaco Semente e a Cia. Semente tornaram-se referéncia
dentro da Cidade do Gama. Tanto que, no final do ano de 2014, re-
cebeu uma cessdo de uso de um local publico a fim de instituir uma
nova sede do grupo. Fato que desonerou o coletivo dos custos de
aluguel. O local oferecido foi aceito e reformado, pois estava aban-
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donado e destruido, apesar de ser um local de muito facil acesso,
central e muito bem localizado. Os integrantes do grupo reforma-
ram, pintaram e decoraram. Atualmente, diversos projetos estdo
em andamento, com reconhecimento e legitimidade que desenca-
dearam novas premiac¢bes com os espetdculos ali desenvolvidos.

Tais premiacdes sdo de grande valia a todos os participantes do
grupo, entretanto, o objetivo central do Espaco Semente é oferecer
aos moradores, carentes ou ndo e de qualquer idade, a oportunidade
de se desenvolverem intelectual e socialmente. E oferecer a qual-
quer um a possibilidade de se encontrar em algo, em alguma ati-
vidade que lhe dé satisfacio e importancia, que o faga crescer e lhe
traga perspectiva de futuro, de satisfacdo e alegria. Dessa maneira, é
possivel realizar uma verdadeira inser¢io social pela pratica do pen-
sar, refletir e almejar um futuro possivel, para todos e qualquer um.

A relagdo da Semente com a ETPVP-DF tem sido paulatina-
mente estreitada. A obra de Macunaima, montada pelo grupo em
2018, fo1 circulada na Universidade de Brasilia em dois momentos:
durante a Semana Universitaria, na Faculdade de Planaltina, e no
Centro Cultural da Associa¢do dos Docentes da UnB (ADUnB).
Nessa montagem, investigou-se a formacgdo do povo brasileiro,
uma base para entendermos a cultura antropofagica em que esta-
mos inseridos.

O alvo (2019) foi outra montagem teatral que fomentou a cir-
culagio e debate na rede da ETPVP-DF. Em O alvo, a companhia
aprofundou seus estudos nas estéticas do teatro politico e dialético
de Bertolt Brecht e teatro do oprimido de Augusto Boal. Levantou
uma hipétese que conduziu as provocagdes ao grupo para constru-
cdo dramatdrgica: quais as consequéncias da violéncia social do
golpe civil-militar de 1964 que serviram como alicerce para o golpe
de Estado de 20167

Ambas as producdes foram desenvolvidas ao longo da pesquisa
de mestrado, exemplificando dessa maneira possibilidades de for-
talecimento do tripé universitario. Além disso, foram construidos
didlogos entre diversas organizagdes que integram essa rede, tais
como ensaios abertos com a presenga de integrantes do Terra em
Cena e do Ceicine; participacdo em grava¢des com o Ceincine para
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filme de circulacdo em festivais e gravacdo do documentério Terra
em Cena conta coletivo Blusa Azul, no qual integrantes da Semente

fizeram parte da agio teatral.

Figura 2 — O alvo, montagem da Semente Cia. de Teatro

Foto: Ogan Luiz Alves.

Grupo Artocracia Cénica

O Grupo Artocracia Cénica foi criado em maio de 2019 com a
proposta de teatro politico. Conta com 20 estudantes entre 13 e 19
anos, moradores das cidades de Taguatinga e Ceilindia. A maioria
dos integrantes do grupo estuda na Escola Parque Anisio Teixeira
de Ceilandia, onde foi cedido um espago para que acontecessem os
encontros do grupo, ampliando assim a parceria entre comunidade
e escola. A escola também atua com uma proposta inovadora que
resgata o sonho de um dos maiores pensadores em educacio, Anisio
Teixeira.

Nesse contexto, a sua pratica pedagbgica tem o compromisso
de oferecer atividades variadas, de forma contextualizada e atraen-
te ao publico jovem, contribuindo para a formacdo de individuos
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criticos, reflexivos, investigativos, criativos e solidarios, capazes de
transformar o rumo da prépria histéria.

Busca ainda, ser espaco de articulacio e convivéncia, onde se
desenrolam as relacoes sociais, envolvendo os movimentos sociais e
culturais locais. Assim, a Escola Parque Anisio Teixeira referencia
sua histéria e sua identidade como espago vivo e concatenado com a
realidade em que esta inserida, atuando extramuros e em completa
simbiose com a comunidade que a permeia, ampliando a sua fun-
¢édo para além das questdes pedagdgicas, mas imprimindo-lhe uma
dimensio de lazer e de cultura. (PPP, 2017)

No intuito de ampliar o debate e 0 compromisso social entre es-
cola e comunidade, foi proposta a cria¢do do grupo, que vai muito
além das oficinas de teatro ja oferecidas pela escola. O formato do
grupo possibilita um maior aprofundamento voltado a pesquisa,
ao debate, a montagem e & apresentacdo cénica dos temas propos-
tos. Direcionados a diversidade, os temas sao abordados de forma
profunda, e com frequéncia refletem a realidade de muitos dos
integrantes.

A formacio do coletivo vem referendar também o trabalho de
pesquisa dentro do Programa de Mestrado Profissional em Artes
(Prof-Artes), um vinculo importante e necessario de pensar pos-
sibilidades e conexdes entre escola e universidade, fortalecendo o
debate de politicas publicas que valorizem a educagio gratuita e de
qualidade. A inser¢do na ETPVP-DF veio agregar ao grupo outras
parcerias de coletivos que também atuam de forma contundente na
luta por um trabalho de conscientizagio politica e social.

O objetivo geral do projeto é estabelecer vinculos com a comu-
nidade escolar e local, e, a partir dos estudantes, pesquisar, debater
e produzir criagdes cénicas sobre questdes politicas, sociais e cultu-
rais. Devolvendo, ao final de cada ciclo, uma montagem teatral que
tem como objetivo a circulagido pelos espagos.

A crescente violéncia nas escolas e na sociedade de uma forma
geral, a falta de didlogo e os mecanismos que tentam cercear uma
abordagem ampla e critica sobre questdes de género, sociais, raciais
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e culturais apontam a necessidade de buscarmos caminhos de en-
frentamento. A partir de nosso conhecimento da estética politica
dos trabalhos de Erwin Piscator, Bertolt Brecht e Augusto Boal,
propomos uma metodologia que possa dialogar sobre temas tabus
por meio de jogos e criagdes dramaturgicas. Pretendemos envolver
de forma dialética o publico participante e estimulé-lo a pensar cer-
tas questdes que ainda sdo vistas de forma preconceituosa, ndo s6
no ambiente escolar como também fora dele. Nosso intuito é forta-
lecer, por meio do teatro, pessoas conscientes e capacitadas a pensar
de forma critica sobre seus lugares de fala e enfrentar os desafios de
hoje na luta por seus direitos.

O tema escolhido para o primeiro trabalho do grupo foi a ex-
clusido de LGBTs, principalmente de transexuais, dos meios edu-
caclonais e, por consequéncia, dos empregos formais. Tema que
teve grande repercussio, ainda mais diante de um cenario politico
extremista, conservador, fundamentalista religioso. Foi um desafio
imenso ter abordado de forma tdo profunda as questdes de género,
de violéncia, de transfobia e exclusdes na educacido. O grupo contou
com a participa¢do da Coletiva Trafeminista (Trafem), que propor-
cionou um estudo mais profundo sobre visibilidade trans. A partir
dai e das estatisticas sobre violéncias cometidas a transexuais em
que o Brasil lidera, surgiu a peca Transcorpos.

A peca Transcorpos é uma adaptagio do conto “A lingua do ‘P,
de Clarice Lispector, que retrata a repressio e a violéncia sofrida
pelo género feminino. A primeira parte se passa na década de 1970
e conta a histéria da professora de inglés que vai de trem de Minas
para o Rio de Janeiro. A personagem, além de ser vitima de uma
tentativa de estupro, sofre forte repressio ao ser interrogada. A
segunda parte é trazida para os dias atuais e conta a historia da tran-
sexual Paula. Sua trajetoria é envolvida por medos, preconceitos e
falta de aceitacdo de si mesma e da sociedade. O trem da lugar ao
metro e a lingua do P agora ja tem outro significado. A violéncia de
género ainda é gritante e os desafios ainda sdo grandes. “A violéncia

pode estar na esquina. Mas o amor transbordard”.
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Figura 3 — Pega Transcorpos do Grupo Artocracia Cénica

Foto: Gilson Cézar.

O grupo Artocracia Cénica fez sua primeira apresentacéo na Se-
mana Universitaria da UnB em setembro de 2019, como parte inte-
grante da realiza¢do de um médulo de formagio da Escola de Teatro
Politico e Video Popular. Também fez participacdo no filme Mato
seco em chamas, do produtor Adirley Queiroz, diretor e cineasta
premiado que retrata em seus trabalhos a cidade de Ceilandia, o
que fol uma experiéncia muito rica, principalmente por fazerem
parte da histéria da cidade. Participou da 6 edigdo do Festival de
Teatro Estudantil Amador (Festa) do Distrito Federal em outubro
de 2019. Encerrou o ano de 2019 sendo convidado a participar da'V
Mostra de Teatro da Escola Parque Anisio Teixeira, em novembro,
momento em que realizou a tltima apresentagio em 2019.

O trabalho com o grupo e sua circulacdo inspira estudantes das
oficinas de teatro da escola a fazerem parte desse processo. Na V
Mostra de Teatro da Escola também foi apresentada a peca O
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lider, de Lauro César Muniz, peca apresentada incialmente pelo
elenco da ETPVP-DF e, posteriormente, desenvolvida pelos estu-
dantes da escola parque, reflexo da apropria¢io pedagogica possi-
bilitada entre a rede e a escola.

Figura 4 — O lider, montagem da Epat

Foto: Nathalia Acioly.

Figura 5 — O lider, montagem ETPVP-DF

Foto: Janelson Ferreira.
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Consideracdes finais

Pelo trabalho de construcdo da rede da Escola de Teatro Politico
e Video Popular do DF, de agosto de 2017 até o encerramento da
segunda turma em dezembro de 2019, podemos afirmar que a ini-
ciativa de construgio das redes aumenta o potencial de circulagio
dos trabalhos desenvolvidos pelos coletivos nas escolas e/ou nas
comunidades. Com isso, s3o gerados fortes intercAmbios entre gru-
pos e organizacdes de regides administrativas do Distrito Federal.
Além disso, amplia a oferta de espacos de formacao cultural, estéti-
ca e politica, articulando de forma mais eficaz os espacos da escola
e da comunidade, envolvendo-os como locais de interlocucio sobre
os problemas e as demandas das cidades e suas populacdes.
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7
ENSINO DE CINEMA:
ASPECTOS METODOLOGICOS E
ABORDAGENS DE ENSINO

Diogo José de Moraes Lopes Barbosa

Introducao

Este artigo se propde a apresentar algumas possiveis metodo-
logias e abordagens de ensino do cinema no contexto escolar. Tais
ideias surgiram a partir de uma pesquisa participante desenvolvida
no Mestrado Profissional em Artes (Prof-Artes) em Rede Nacio-
nal, na Universidade Federal da Paraiba, entre os anos de 2016 e
2018. Os resultados da pesquisa participante realizada em sala de
aula nio serdo o foco deste artigo, mas sim os conceitos que acom-
panharam o desenvolvimento da pesquisa.

As atividades de ensino de cinema na educa¢do basica podem
acontecer dentro da matriz curricular das diversas disciplinas (in-
cluindo a disciplina de Arte) ou como prética pedagdgica externa
ao hordrio convencional das aulas. As maneiras como essas vivén-
cias podem acontecer sio também bastante amplas, possibilitando
acoes de carater espectatorial ou mesmo de cunho pratico com a
realizacdo de filmes produzidos dentro dos ambientes escolares.

Assim, no decorrer do texto, apresentaremos vérias formas de
como o cinema pode ser inserido em um contexto de educacéo ba-
sica, ndo apenas na escola de educacio formal, mas em outros am-
bientes educacionais.
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Em busca de uma pedagogia do cinema

O cinema nio possui uma disciplina prépria na educacio brasilei-
ra como a disciplina de Arte (esta, dividida em quatro subcomponen-
tes — Teatro, Danca, Artes Visuais e Musica). No entanto, ele é hd
tempos considerado também uma linguagem artistica. Apesar de ndo
ser um subcomponente como as linguagens citadas, de acordo com os
Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) de Arte, ele deve ser
visto dentro do programa, mais especificamente, de Artes Visuais:

As artes visuais, além das formas tradicionais (pintura, escul-
tura, desenho, gravura, arquitetura, artefato, desenho industrial),
incluem outras modalidades que resultam dos avancos tecnoldgi-
cos e transformacdes estéticas a partir da modernidade (fotografia,
artes graficas, cinema, televisdo, video, computacéo, performance).

(Brasil, 1997, p.45)

Nesse caso, o ensino dos contetdos do cinema enquanto arte,
contemplando seus aspectos estéticos, técnicos, culturais, sociais,
faz parte, ou ao menos deveria, da disciplina de Artes Visuais.

Uma outra forma de relacionarmos o cinema a educacéo bésica
formal é por meio da Lei n.30.006/2014, que torna obrigatérias
duas horas mensais de contetdo cinematografico nacional nas es-
colas. J4 sua implantacdo nos ambientes de educa¢do ndo formais
como ONGs, institutos educacionais, fundagdes e projetos sociais
¢ bastante corriqueira. Todas essas iniciativas abrem portas para
outra drea de conhecimento que ¢é a da pedagogia do cinema. Para
conceituar de forma mais clara essa ideia, precisamos ir ao encontro
da origem do termo “pedagogia”.

Na Grécia Antiga, a palavra paidagogia era a acio de acom-
panhar o jovem estudante a escola (Ghiraldelli Jr., 2006). O in-
cumbido dessa func¢io era o paidagogo, um escravo especifico. Ja
o conceito contemporaneo de pedagogia surge de trés correntes: a
francesa (Emile Durkheim), a alemi (Johann Friedrich Herbart) e
a americana (John Dewey). A primeira enxerga a pedagogia como



ENSINODE CINEMA 121

um elemento utépico de contestacdo a educagio vigente. Durkheim
ainda faz uma distin¢do do termo “educacdo” e “ciéncias da educa-
¢do”. Enquanto educagio diz respeito a transmissio da experiéncia
e de um patriménio cultural a uma geracdo mais nova, as ciéncias da
educacio sdo as areas do conhecimento (sobretudo a sociologia e a
psicologia) que auxiliam no processo educativo. Ja a corrente alema
de Herbart considera a pedagogia uma ciéncia da educacio, funda-
mentada na psicologia. A corrente americana compartilha preceitos
proximos a alema, no entanto, ela liga a pedagogia a filosofia. “Pe-
dagogia, filosofia e filosofia da educagio, na concepgio deweyana,
tornam-se, em alguma medida, sinénimos” (ibid., p.9). Assim,
as concepg¢des contemporaneas de educagio utilizam alternada ou
conjuntamente essas trés defini¢cdes de pedagogia: utopia educacio-
nal, ciéncia da educacio e/ou filosofia da educacio.

Acreditamos, no entanto, que, mais do que uma ciéncia da edu-
cagdo, pedagogia ¢ uma forma de nos posicionarmos no mundo, de
propagarmos nosso pensamento, nossas crengas enquanto educa-
dores, alunos, cidaddos. Além das definigdes apresentadas, pode-
mos falar hoje de muitas pedagogias: da autonomia, do oprimido,
grio, waldorf. Assim, pedagogia passa a ser ndo apenas uma cién-
cia, mas um posicionamento politico, acompanhado de uma gama
de complexidades. O cinema, também enquanto pedagogia, esté
envolto por todas essas questdes. Cezar Migliorin, professor da
Universidade Federal Fluminense, cujo trabalho com cinema, edu-
cacdo e direitos humanos é de grande importancia, diz que,

uma pedagogia é inseparavel de relagdes culturais, econémicas e
politicas. Se aqui podemos desenvolver uma reflexio sobre a peda-
gogia, sabemos que ela nio é uma cartilha a ser aplicada, mas um
punhado de ferramentas e crencas com as quais podemos operar
no mundo e na escola tal qual eles se apresentam hoje e, a0 mesmo

tempo, atravessando-os por desejos e perspectivas. (2015, p.182)

Dessa forma, como conceituar o que seria uma pedagogia do
cinema? Pensar nisso € acreditar que o cinema, nos seus muitos sig-
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nificados (arte, entretenimento, industria, linguagem), tem muito
a contribuir no processo de ensino/aprendizagem do ser humano.
Além disso, podemos encarar essa pedagogia como uma ciéncia
recente da educacio, ainda em construcédo, que versa sobre os con-
teidos do cinema passiveis de serem aprendidos/ensinados, seja na
educagdo basica, profissional ou superior.

Como um campo epistemolégico novo, ndo devemos isola-lo de
outros como o da propria arte-educacgio. Contudo, devemos ir em
busca de pensamentos especificos, relacionando o cinema a educa-
¢do, sem que esse NOVO campo precise tomar emprestado conceitos
de outras linguagens como as artes visuais, a televisdo, o teatro, o
radio, a musica etc., e seus respectivos processos de ensino/apren-
dizagem na escola.

E apesar das recentes leis educacionais contemplando a jungio
cinema/educacdo, do aumento no nimero de experiéncias e pes-
quisadores, a presenca do cinema na educacdo também nio é tdo
nova como pensamos. ‘Em 1937, Getualio Vargas cria o Instituto
Nacional de Cinema Educativo (Ince), com o objetivo de incentivar
a producio e a exibicio de filmes que, fundados em temdticas ex-
clusivamente nacionais, valorizassem a cultura brasileira” (Duarte,
2009, p.29).

Como explicita o texto citado, a intencio de tal proposta era edu-
car a populac¢io por intermédio do cinema. Essas iniciativas foram
possiveis gracas ao incentivo de intelectuais brasileiros como Ro-
quette-Pinto, um dos primeiros a pensar nos meios de comunica¢ao
enquanto ferramentas nos processos de ensino/aprendizagem.

Assim, a frui¢do de obras audiovisuais por parte dos alunos é
uma realidade no pais hd muitos anos. Até hoje, muitos professo-
res se utilizam de filmes para ilustrar suas aulas. Essas proposi¢cdes
dialogam com as ideias de ensino por intermédio das artes. No
campo da arte-educacido, podemos chamar isto de ensino do cinema
a partir de uma abordagem contextualista, servindo apenas como
instrumento para abordar disciplinas especificas da matriz curri-

cular escolar.
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Muitos professores das diversas disciplinas, em tais proposi-
¢bes, fazem uso do cinema na sala de aula, seja com o propésito
de ilustrar os contetidos de suas respectivas matérias por meio de
exibicdes de filmes completos ou mesmo de trechos, seja pelo uso
de filmagens realizadas pelos alunos para também ilustrar esses
conteddos. O cinema, nesse Aambito, ndo é visto como fim, mas sim
como meio para alcancar a aquisi¢do de conhecimento nas aulas de
Portugués, Matematica, Histéria, Geografia.

Nesse caso, como mostra Marcos Napolitano,

os filmes podem ser abordados conforme os temas e contetidos cur-
riculares das diversas disciplinas que formam as grades do ensino
fundamental e médio, tanto publico como particular. [...] além de
propor alguns temas que podem ter um enfoque interdisciplinar,
sem falar nos temas transversais definidos pelos PCNs, que encon-
tram material abundante no argumento, no roteiro e nas situagdes

representadas nos filmes. (2003, p.18)

Essa forma de abordar o cinema na escola é algo com que alguns
teoricos ndo concordam, ou, ao menos, colocam ressalvas. Essa acdo
reduziria a arte cinematogréafica enquanto area de conhecimento es-
pecifica a um simples suporte facilitador para outros componentes
curriculares, como acontece muitas vezes com as outras artes nas
instituicdes educacionais. Usa-se o teatro para aprender contetdos
de histéria, usa-se a musica para decorar formulas de quimica. Em
exibicdes na escola, além da utilizacdo de filmes como instrumento
facilitador para os conteidos das matérias, é bastante corriqueira
sua apropria¢do na abordagem de temas gerais.

Ménica Fantin afirma que “é comum observarmos os filmes na
escola usados como pretexto para o desenvolvimento de certas ativi-
dades, sobretudo com criangas, que apés assistirem ao filme devem
desenhar, escrever, dramatizar” (2006, p.147). Para a pesquisadora,
isto ndo representa necessariamente um problema, jd que o cinema
possui um grande potencial pedagogico nos processos de aprendi-
zagem, no entanto, ela previne, afirmando que:
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o problema é quando o cinema se reduz no espago formativo a
1ss0, como ocorre na maioria das vezes. E é nesse limiar entre o
uso “escolarizado” que restringe o cinema a um recurso didético
e o uso do cinema como objeto de experiéncia estética e expres-
siva da sensibilidade, do conhecimento e das multiplas linguagens
humanas que podem inspirar outras praticas escolares que situo a
importancia de redimensionar o cardter instrumental do cinema.

(Ibid., p.147-8)

O préprio Napolitano, apesar de apresentar em seu livro varias
possibilidades do cinema enquanto instrumento, afirma que “seria
interessante que o professor ndo se limitasse a histdéria do filme (o
que estd sendo narrado), mas que tentasse abordar alguns aspec-
tos da linguagem cinematografica (como esta sendo narrado, por
exemplo)” (2006, p.38, grifo do autor).

Ja o francés Alain Bergala, responséavel por implantar o ensino
de cinema na educagio bésica de seu pais, sobre a pratica de instru-
mentaliza¢do do cinema nas salas de aula, diz que tal procedimento
“consiste em escolher os filmes e assisti-los unicamente em func¢io
da possibilidade de explorar seus temas nas aulas de Historia ou de
Literatura” (2008, p.38). Ele nio vé pontos positivos nessas a¢des.

Aqui gostariamos de deixar claro que, independentemente de
como ¢ realizada a fruigio e a pratica do cinema na escola, ela vem
acontecendo. E os beneficios que essa presenca pode trazer aos es-
tudantes sdo indmeros, seja enquanto meio ou fim. Ndo podemos
negar a capacidade da imagem, sobretudo a cinematografica, de
acessar partes do cérebro e da meméria que outros métodos utiliza-
dos na sala de aula ndo sdo capazes com a mesma eficacia. O que é
visto na tela de projecgdo ou na televisdo recebe o status de real pelo
espectador, de veridico. A isto, Christian Metz chama de impresséo

de realidade.

Mais do que o romance, mais do que a peca de teatro, mais do
que o quadro do pintor figurativo, o filme nos dd o sentimento de

estarmos assistindo diretamente a um espetaculo quase real, como
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percebeu Albert Laffay. Desencadeia no espectador um processo ao
mesmo tempo perceptivo e afetivo de “participacdo” (ndo nos ente-
diamos quase nunca no cinema), conquista de imediato uma espécie
de credibilidade — nio total, é claro, mas mais forte do que em outras
areas, as vezes muito viva no absoluto —, encontra o meio de se diri-
gir 4 gente no tom de evidéncia, como que usando o convincente “E
assim”, alcanca sem dificuldade um tipo de enunciado que o lin-
guista classificaria de plenamente afirmativo e que, além do mais,

consegue ser levado em geral a sério. (1972, p.16-7)

Um professor de Historia pode expor aulas sobre a Segunda
Guerra Mundial para seus alunos durante todo um semestre, mas
talvez com um filme mostrando a perseguicio nazista aos judeus
como A lista de Schindler (1993), de Steven Spielberg, o aluno tenha
areal dimensio sobre o que foi 0 Holocausto. O cinema possui essa
capacidade de tornar presente o ausente a partir da imagem. E como
se olhdassemos para o mundo através de uma janela (a tela) e fosse-
mos testemunhas oculares daquilo que aconteceu.

Assim, é como se o0 acontecimento (a Segunda Guerra Mun-
dial) fosse transportado para a frente dos olhos do aluno, ou até que
o proprio aluno fosse conduzido ao front de batalha, sendo mais
um personagem real do acontecimento histérico. A palavra e o re-
lato podem nos transmitir conceitos e informagdes, no entanto, a
imagem filmica consegue nos conduzir a situagio, e, embora des-
providos do conceito e da informacao, somos impactados pela acdo
e pelo acontecimento.

Por 1sso, uma simples exibi¢do sem uma mediacio adequada
pode, em algumas situacdes, ser prejudicial ao processo pedagogi-
co. Quando a imagem é apresentada ao aluno, este deve estar ciente
de que o que é visto é fruto do olhar do autor, ou seja, como qual-
quer discurso artistico, a obra expressa um ponto de vista particu-
lar. O status de realidade que o cinema possui é extremamente Gtil
para ilustrar determinados contetidos em sala de aula, no entanto,
¢ a partir do estudo do cinema enquanto linguagem artistica que o
aluno podera assistir as muitas imagens (do cinema, da televisio,
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da publicidade) de forma critica. Para isto, é necessério frisar a im-
portancia da formacio do professor acerca da abordagem do filme
enquanto arte, com seus respectivos codigos e potencialidades.

Uma segunda proposta de ensino do cinema, segundo Bergala,
diferentemente dessa abordagem instrumentalizadora, funciona a
partir de uma visdo linguageira. Seria o ensino do cinema contem-
plando aspectos da linguagem cinematografica (principalmente
ligando o cinema a questdes ideolégicas). Como afirma Bergala
(2008, p.38), “O linguagismo amputa o cinema de uma de suas di-
mensoes essenciais, que o distingue de outras artes, a de representar
arealidade através da realidade”.

Bergala nos aponta uma terceira abordagem, a qual ele defen-
de em suas teorias sobre o cinema na escola: o ensino de cinema
como arte. “A hipé6tese do cinema como arte na escola consiste em
entendé-la como alteridade. Nada mais estrangeiro como a arte
no contexto escolar. Arte ndo obedece, ndo repete, ndo aceita sem
questionar. Arte reclama, desconstroi, resiste com certa irreverén-
cia” (Fresquet, 2013, p.40).

Explicando melhor tais propostas, Bergala pretende apresentar
ao aluno os filmes (aqueles de indiscutivel valor artistico) enquan-
to obras de arte, elementos que compdem o patrimonio cultural
da humanidade, resultados da visao de um artista. O aluno deve
entrar em contato com esses filmes a partir de um olhar de alterida-
de, como se o cinema tivesse a capacidade de transportd-lo a outro
lugar; ele aprende pelo olhar do outro. Vivencia a experiéncia do
outro, abrindo méo de sua condigio individual por meio da alteri-
dade. Ernst Fischer fala que essa agdo também pode ser proporcio-
nada pela arte. Para que o individuo se torne completo, ele precisa
interagir com o universo fora dele. O autor afirma que:

O desejo do homem de se desenvolver e completar indica que
ele é mais do que um individuo. Sente que s6 pode atingir a pleni-
tude se se apoderar das experiéncias alheias que potencialmente lhe
concernem, que poderiam ser dele. E o que um homem sente como
potencialmente seu inclui tudo aquilo de que a humanidade, como
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um todo, é capaz. A arte é o meio indispensavel para essa unido do
individuo como um todo; reflete a infinita capacidade humana para

a associacdo, para a circulagio de experiéncias e ideias. (2002, p.13)

Além disso, segundo as ideias de Bergala, o aluno deve ser insti-
gado a exercitar suas capacidades criativas. O que o autor propde é
a recriacdo do filme pela visdo da crianca ou do jovem, mesmo que
apenas enquanto um exercicio mental. Quando uma cena ou uma
sequéncia ¢ exibida ao aluno, ele deve se perguntar de que outras
formas o diretor poderia ter filmado aquele determinado trecho. Se
ele (o aluno) filmasse aquela mesma sequéncia, que outras possibi-
lidades haveria? Que outras decisdes ele tomaria? Com isso, a partir
da analise de filmes completos, ou mesmo partes escolhidas pelo
professor, o estudante entra em contato com a arte cinematografica
por uma abordagem que Bergala chama de andlise de criagdo. Esta
devera caminhar inevitavelmente a uma pedagogia da criacdo.

A andlise de criacdo e a pedagogia da criacao

Bergala afirma que a andlise de criagio é uma etapa no processo
de ensino/aprendizagem que pode acontecer mesmo antes da pas-
sagem ao ato, ou seja, das praticas de filmagem. Esse tipo de andlise,
segundo o autor, se diferencia de outras formas de leituras filmicas
como a analise classica (que se restringe apenas a compreender,
decodificar, ler o filme). A analise de criacdo tem como finalidade
preparar o espectador para a criagio cinematografica. Para a abor-
dagem dessa analise, Bergala elenca cinco elementos. S3o eles:

os componentes fundamentais do gesto de criacdo cinematografico
(a eleigdo, a disposi¢io e o ataque); as condigdes reais da tomada de
decisdo pelo cineasta; a questdo nodal da totalidade e do fragmento; a
questdo do encontro do “programa” com a realidade da filmagem;
a questdo enfim da negatividade que opera no ato de criagdo. (2008,
p.128)
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O primeiro elemento diz respeito as trés operacdes (mentais e
também fisicas) bdsicas na realizac¢do da filmagem: a elei¢do, a dis-
posi¢do e o ataque. Quando filmamos, escolhemos o que deve ser
filmado, escolhemos os atores, a histéria, os cendrios e as locagdes.
E, mesmo na edicdo, dentre varias tentativas da mesma filmagem,
optamos pelas melhores. Na disposic¢do, posicionamos os elemen-
tos da cena (atores, objetos), uns em relagio aos outros. No pro-
grama de edi¢do, escolhemos a disposi¢do de uma cena filmada em
relagio a outra, criando a cronologia da historia. Por fim, no ataque,
escolhemos os Angulos para realizar a filmagem, a distancia da ca-
mera em relacdo aos atores, e mesmo a durac¢do de cada filmagem
no momento da edi¢do. No contexto da escola, o aluno pode come-
car escolhendo a disposicdo dos atores na cena e depois posicionar
a camera. Se preferir, ele pode realizar a acdo inversa, iniciar esco-
lhendo como sera o ataque e, depois, a disposi¢do dos atores.

No segundo elemento, Bergala fala da tomada de decisdes pelo
cineasta. Essa acdo estd intimamente ligada as questdes logisticas
e temporais da produg¢io de um filme. Os cineastas profissionais
filmam a partir de cronogramas muito fechados. Nem sempre pos-
suem liberdade para tomar todas as decisdes de forma totalmente
racional, realizar todas as escolhas completamente conscientes. O
tempo na realidade do set de filmagem ndo permite isso. Da mesma
maneira, quando vamos filmar em uma realidade da escola, o aluno
ndo dispde de todas as condicdes ideais necessarias a filmagem.

Séo gloriosas as limitagdes do cinema, e muitas vezes aquelas
dos alunos no 4ambito escolar em que o tempo também é o produto
mais raro, sobretudo no segundo segmento do ensino fundamental
e no ensino médio. As vezes, os alunos tém apenas uma tarde para
rodar o filme, porque foi a Ginica que se conseguiu arrancar ao cro-
nograma ja bem apertado da turma. Excepcionalmente, portanto, a
situacdo no meio escolar nio se encontra tao distante das condi¢oes
do cinema. (Bergala, 2008, p.150-1)

O terceiro elemento é o aspecto do filme ligado ao fragmento e
a totalidade. Para Bergala, apesar de a construc¢io do filme ser rea-
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lizada a partir de um trabalho coletivo, a criagio cinematografica
vem de apenas uma pessoa, o cineasta. E dele a responsabilidade
da criagio artistica, as decisoes e escolhas. Ele deve fazer que cada
fragmento do filme (as sequéncias, a fotografia, a montagem, a
interpretacdo dos atores) dialogue e se harmonize com o todo. O
resultado final do filme ndo deve parecer uma colcha de retalhos.
O cineasta pode ndo ter em mente, inicialmente, cada fragmento do
filme, mas ele deve ter uma nogdo de sua totalidade.

Quanto ao quarto elemento, existe uma diferenca fundamental
entre o programa da cena e a encenagdo propriamente. Na criagio
do filme, o cineasta pode seguir exatamente o programa (o roteiro
criado anteriormente), resultando em filmes excelentes ou comple-
tamente asfixiados pelo excesso de controle imposto pelo que foi
prefixado no roteiro. O filme pode ser criado também em um pro-
cesso de semi-improvisagio; o cineasta se baseia apenas em esbogos
do enredo, das cenas, dos didlogos. De acordo com Alain Bergala,
a criacdo em cinema ‘‘se situa quase sempre entre esses dois extre-
mos, sobretudo em situacdo escolar em que o controle maniaco é ir-
realista e decepcionante, dada a precariedade do tempo e dos meios
disponiveis” (ibid., p.155).

Por dltimo, o autor fala da negatividade e do nao légico nos
filmes e nos processos de filmagem. O professor pode conduzir
uma sessdo de exibicdo a turma, mostrando varias adaptacdes de
um mesmo filme dirigidas por diferentes cineastas. Na andlise das
cenas, a turma verd que esses cineastas filmaram as sequéncias de
formas distintas, utilizando diferentes enquadramentos e movi-
mentos de cAdmeras, a partir de um mesmo roteiro. Dessa forma, o
artista, apesar de em determinadas situacdes se apegar a questdes
logicas e académicas da linguagem cinematogréfica, pode realizar
suas obras partindo da pulsdo de criagdo e da escolha nio logica.
“Essa parte 1l6gica e pulsional, que pode parecer negativa e agir
contra a cena, integra o ato de criacdo, se este nao for completamen-
te ‘asseptizado’ ou submetido as leis do consumo” (ibid., p.166).
Dessa forma, Bergala explica que a escola, “se quiser abordar o
cinema como arte, tem que livrar-se uma vez por todas da velha
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ideia escolastica de que hd um bom modo, e um s6, de se dizer algu-
ma coisa e de se filmar uma cena, ou um plano, no cinema” (ibid.,
p.162).

Todas essas acdes tém a intencéo de levar o aluno da andlise do
filme ao ato de criacdo, a producio de filmes pelas suas proprias
maos. Essa abordagem é feita pelo professor a partir de uma pe-
dagogia da criagdo. A analise de criacdo, no entanto, ndo estd de-
sassociada dessa pedagogia da criacdo. O exercicio de analisar as
possibilidades de cria¢do de um determinado cineasta baseado nas
trés acdes mencionadas — a elei¢do, a disposicido e o ataque — fun-
clonam tanto para isso quanto para a passagem ao ato de filmar. O
aluno reflete sobre as escolhas feitas pelo cineasta do filme analisa-
do e as outras possibilidades de criacdo possiveis do mesmo filme,
mesmo que o faga ainda como um exercicio mental. Depois ele terd
que tomar suas préprias decisdes na criacdo de seu filme. Todas
essas acOes fazem parte das praticas da pedagogia da criagio defen-
dida por Bergala.

Suas ideias foram implantadas primeiramente no sistema educa-
cional francés, como ja mencionamos. Posteriormente, aos poucos,
foram inseridas no Brasil, sobretudo por meio de estudos acadé-
micos e pesquisas de programas de pos-graduagdes. Como temos
visto neste artigo, em suas proposi¢des, o autor pede que o cinema
seja visto na escola a partir de um viés artistico. Apesar disso, o dia-
logo no universo académico brasileiro entre as ideias da pedagogia
da cria¢do de Bergala e os estudos da arte-educacio ainda é bastante
timido. Contudo, é possivel encontrar algumas formulac¢ées unindo
os dois campos. Nas afirmacdes a seguir, Adriana Fresquet e Fer-
nanda Omelczuk nos explicam que:

Segundo Cohn (2013), a metodologia de trabalho do professor
francés encontra pontos de convergéncia nos estudos e propostas
contemporaneos de Arte-Educa¢io, especialmente no que tange
a Abordagem Triangular de Barbosa (2012) e as a¢des de ver, con-
textualizar e fazer. Ao pensar a aproximacio da obra de arte pela

leitura, pela contextualizagdo e pelo fazer, Barbosa (2012) afirma
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a natureza triplice da arte como linguagem, como produto social e
como criacdo humana, todos passiveis de aprendizagem, reflexao
e critica — tarefas do educar. A arte, portanto, € um conhecimento
que contempla tanto aspectos sensiveis quanto intelectuais. (2016,
p.416)

Além disso, apesar de muitas nomenclaturas serem divergentes,
uma grande quantidade de significados pode ser compartilhada.
Sessdes de cinema na escola, seguidas de uma mediac¢do, nada mais
sdo que atividades ligadas a pratica da educacio estética, termo
utilizado no universo da arte-educag¢do. Assim como propostas nas
quais o aluno ¢ incentivado a produzir seus proprios filmes sio vi-
véncias do ambito da educacéo artistica.

Quanto a esse ultimo quesito, o do cinema enquanto pratica
da educagio artistica (do fazer), ainda ¢ algo extremamente novo.
Sabemos que as atividades escolares voltadas a producéo artistica
na perspectiva do cinema até bem pouco tempo eram consideradas
inviaveis. O exercicio da cria¢do cinematografica sempre esteve
voltado ao mercado profissional, raras e poucas eram as excecoes.
O que realmente mudou esse panorama foi o avanco tecnolégico e a
acessibilidade que a populacdo passou a ter aos meios de producio
e difusdo de contetdos audiovisuais permitidos pelas novas tecno-
logias digitais.

Dessa forma, o ensino de cinema no ambito da producdo em sala
de aula nunca dialogou até entdo com as teorias e abordagens meto-
dolégicas contemporaneas da arte-educacdo como drea de conheci-
mento cientifico. Tomemos como exemplo a abordagem triangular,
proposta sistematizada pela professora e pesquisadora pioneira da
arte-educagio brasileira, Ana Mae Barbosa. Atividades como ses-
sdes de cinema na escola, hd tempos, sdo realidade, contemplando
as dindmicas da leitura de obras cinematograficas e sua contextua-
liza¢do. Ja uma pratica completa da abordagem triangular, com o
fazer em cinema, nunca foi possivel (ou em rarissimas experiéncias)
antes da chegada das novas tecnologias. O préprio Bergala afirma
que s6 é possivel aprender cinema com o exercicio corporal de ma-
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nejar uma camera, de analisar a iluminacio do espago filmado ou de
representar na frente dos equipamentos. Ele insiste que:

a passagem ao ato ¢é indispensavel. H4 algo de insubstituivel nesta
experiéncia, vivida tanto no corpo como no cérebro, um saber de
outra ordem, que nio se pode adquirir apenas pela analise dos fil-
mes, por melhor que seja conduzida. Nio se aprende a esquiar
assistindo a competigdes pela televisdo, sem que se tenha sentido no
corpo, nos musculos, as sensa¢des do estado da neve, os relevos da
descida, a velocidade, o medo e a alegria. (2008, p.171)

Dessa forma, o cinema em ambientes educacionais como ativi-
dade de fruigio (educagio estética) ja tem sido bastante realizado,
além de acompanhado de muitas pesquisas. Jd no ambito da pro-
ducdo cinematografica no contexto escolar, as experiéncias sdo ex-
tremamente recentes, sendo ainda necessdarios muitos estudos para
que possamos realizar um processo de ensino/aprendizagem em
artes (cinema) consciente, significativo para o aluno e, sobretudo,
completo. Cohn considera,

0 eixo fazer, no tripé ver, contextualizar e fazer, como etapa funda-
mental para a vivéncia e a compreensio da arte. E a partir do fazer,
do vivenciar, que os significados se revelam, pois “nada tem sentido
se ndo ¢ sentido”, como sugere a lendaria frase de Spinoza. O sen-
tido é o vivido, o que é experienciado pela individualidade do pro-
prio corpo, o que perpassa a subjetividade do ser. Através do fazer
artistico e da fruigdo da arte (assim como da recepgao filmica, como
defende Bergala), a subjetividade do aluno é tocada e provocada,
mas é apenas no fazer que surge a possibilidade de ela expressar-se
para além da linguagem verbal. O fazer permite ao aluno entrar em
contato com a criacdo de forma concreta e matérica, estimulando
sua percepc¢ao e sua reflexdo sobre as questdes formais inerentes
ao fazer/pensar arte. A pedagogia da cria¢do, como defende Ber-
gala, se da tanto no fruir como no fazer: ambos sdo indispenséveis
ao processo de aprendizagem da Arte, mas o fazer, o colocar a mdo
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na massa, a passagem ao ato, revelam-se, ap6s a reflexdo e a andlise,
como um segundo espaco de transbordamento do que néo se pode
traduzir apenas em palavras, mas plasticamente, aprofundando
e trazendo para outra dimens3o o processo criativo-imaginativo.
(2013, p.186-7, grifos da autora)

Assim, como aprender cinema apenas assistindo a filmes? Sabe-
mos que tais vivéncias sdo essenciais na formagdo do aluno. A leitu-
ra e contextualizagio das obras cinematograficas devem fazer parte
de qualquer proposta pedagégica de ensino do cinema, no entanto,
pode “existir uma pedagogia centrada na criagio tanto para a re-
cepg¢io dos filmes, quanto para a pratica do fazer cinema na escola”
(Fresquet, 2013, p.50), ou seja, é também necessario e fundamental
fazer cinema no ambiente escolar.

Consideracoes finais

Sabemos, no entanto, que tal tarefa ndo é facil. Um trabalho
prético dessa natureza requer uma série de recursos como cameras,
microfones, luminadores e outros itens de dificil acesso a realida-
de escolar. Além disso, o ambiente da escola, na grande maioria
dos casos, € pouco favordvel a tais experiéncias. Os espagos, em
geral, sdo improprios, barulhentos, com dimensdes reduzidas e
salas pouco adequadas. Por fim, como conduzir isto com turmas de
trinta a cinquenta alunos?

Sabemos, contudo, que esses problemas nio afetam unicamente
as aulas de cinema nessa perspectiva pratica, mas também qual-
quer vivéncia baseada no fazer em artes. Sdo questdes que afligem
os professores de Teatro, de Danga, de Musica, assim como os de
outras disciplinas que desejam tentar algo além dos quadros-ne-
gros. Pensemos o quanto seria interessante uma aula de Quimica
ou Biologia dentro de um laboratério equipado com microscopios,
tubos de ensaio, pipetas. A realidade educacional brasileira, mesmo
com os ultimos avancos, ainda necessita de aten¢do. Quantas esco-
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las ndo possuem quadras poliesportivas para as aulas de educacio
fisica? Para muitas, quando existem os professores com uma devida
formagio, ja € uma vitoria.

Nio nos cabe aqui, no entanto, entrar nessas questdes. Apesar
das deficiéncias, sabemos que existem muitos profissionais de edu-
cagdo que tentam realizar seus trabalhos da melhor forma. Se ha
dificuldade, o que nos resta é encontrar as alternativas e incentivar
arealizacdo de tais préticas nas escolas.

Assim, se ndo temos cAmeras profissionais, existem hoje ou-
tras opgdes. Cameras menores domésticas, amadoras, e até mesmo
os mobiles multifuncionais, os famosos aparelhos de celular, tao
polémicos na escola. Para alguns estudiosos de tecnologia, o equi-
pamento talvez nio seja a melhor alternativa em um trabalho de
cinema, mesmo no contexto escolar, contudo, podemos sim fazer
uso deles como ferramentas em praticas na pedagogia da criagdo. A
qualidade de imagem dos smartphones (sobretudo os mais simples)
realmente é deficiente quando comparada a imagens produzidas
por cadmeras profissionais ou semiprofissionals, mas, em um pro-
cesso de aprendizagem de elementos béasicos da linguagem cine-
matografica (planos, enquadramento, composi¢io, movimentos),
o celular pode ser tdo ttil quanto uma camera cinematografica. A
imagem produzida estara longe de apresentar o desempenho estéti-
co desejado e o aluno notara essa deficiéncia. O ideal é apresentar-
mos sempre uma imagem de qualidade, tanto no exercicio do ver (a
fruicdo em sala de aula) quanto do fazer. No entanto, se o celular é a
Unica opgdo acessivel, devemos sim usé-lo.

Os aparelhos de celular trazem outros pontos positivos: a possi-
bilidade de conectar microfones externos (alguns podem ser adqui-
ridos a precos bastante acessiveis) e a alteracdo de configuracoes,
como a quantidade de quadros por segundo gravados (frames) ou o
tamanho e qualidade dos arquivos gerados (bitrate). Outra questdo
que podemos usar a nosso favor com os mobiles estd nos processos
de pés-producido. Os alunos podem realizar a edi¢do dos trabalhos
utilizando os pequenos aparelhos. Existem muitos aplicativos ca-
pazes de fazer cortes, juntar arquivos, inserir efeitos e uma série de
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outras a¢des. Assim como acontece com o aparelho de celular ao fil-
mar (comparando-os as cAmeras profissionais), dificilmente esses
aplicativos chegardo ao desempenho e a precisdo de um programa
de edigdo profissional como o Adobe Premiere ou o Final Cut, e de
uma ilha de edi¢do potente, contudo, os elementos bésicos neces-
sarios para um trabalho de montagem cinematografica estardo l4.

Dessa forma, planejamos sempre no campo das ideias e adequa-
mos nossos pensamentos a realidade que nos cerca. Na verdade,
esse deve ser o primeiro passo para fazer cinema dentro da escola.
Partimos da utopia, do desejo, para o que realmente pode ser feito.
E salientamos que, apesar das adversidades, é possivel realizar um
projeto de educacdo em cinema em uma perspectiva pratica na es-
cola, além de ser algo extremante lidico e gratificante, tanto para os
alunos quanto para os professores. Sabemos de todos os problemas
que acontecem no ambiente da escola, sobretudo a publica, que afe-
tam diretamente a autoestima dos agentes envolvidos (educadores,
estudantes, coordenadores, gestores) e que abordagens como estas
ndo trardo solugdes automaticas a todos esses problemas. No en-
tanto, elas podem proporcionar um melhor ambiente de trabalho e
aprendizagem para todas as pessoas envolvidas, além de contribuir
de forma substancial para a educacdo de nosso pais, tdo carente de
novas ideias e iniciativas que de fato facam diferenca na formacao
de nossos estudantes.
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8
ENSINO DE MUSICA
E INTERDISCIPLINARIDADE:
UM DESAFIO POSSIVEL NO CONTEXTO
DA ESCOLA PUBLICA

Rose de Fatima Pinheiro Aguiar e Silva

Introducao

A interdisciplinaridade gera vérias discussGes acerca de seu sig-
nificado e de sua pratica e essas sdo questdes que permeiam minha
atuacdo como professora de Musica desde que comecei a perceber
uma espécie de distanciamento e soliddo aos quais, muitas vezes,
nos submetemos quando fechamos a porta de nossa sala de aula.
Cada professor! centrado em seus contetdos, trabalhando e plane-
jando sem olhar o todo, sem buscar dialogar com seus pares. Tais
aspectos possibilitaram o surgimento de uma certa inquietude e
percebi que poderia propor parcerias na tentativa de construir um
trabalho coletivo, no intuito de tornar o ensino curricular de Musi-
ca mais integrado e articulado com as demais disciplinas.

No ano de 2004 fiz um convite ao professor de Geografia da
sexta série’ para planejarmos uma atividade que fosse desenvolvida
durante todo o ano letivo, buscando aliar o contetdo das regides
brasileiras, que seria abordado por ele, com um trabalho de Mtsica

1 Expressao referente aos homens e mulheres que atuam na educagio basica.

2 A terminologia série e ano, referente aos niveis de ensino, serd mantida de
acordo com o ano de realizagdo do projeto, ou seja, antes e ap6s 2010, prazo
final para essa adaptagio.
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utilizando canto, flauta doce e percussio. O projeto foi desenvolvido
de acordo com nosso planejamento e conseguimos alcangar nossos
objetivos iniciais, além de vérios desdobramentos que os resultados
nos trouxeram, tais como a participa¢io intensa de todos os alunos,
as apresentac¢des que foram realizadas na escola e o convite para
apresentar o trabalho em um Semindrio sobre o Ensino de Artes.

A partir dessa primeira experiéncia, alguns trabalhos foram
realizados na escola com bons resultados, envolvendo um ntmero
cada vez maior de disciplinas e professores. Observei, ao longo das
experiéncias vivenciadas, que o ensino de Mdsica poderia tornar-
-se mais articulado e rico em funcio da contextualizacdo oferecida
pelas demais disciplinas.

Em 2014 realizamos um outro projeto interdisciplinar na escola
com o titulo Regides Brasileiras. A experiéncia contou com a parti-
cipacdo de duas turmas do sétimo ano, seis professores e trés mem-
bros da equipe pedagégica. As disciplinas envolvidas eram Musica,
Geografia, Educacio Fisica, Ciéncias e Histéria. Nesse mesmo ano,
ingressei no Mestrado Profissional em Artes, com o desejo de pes-
quisar sobre interdisciplinaridade, no intuito de aprofundar o as-
sunto e investigar minha prépria pratica. Escolhi, entéo, esse projeto
interdisciplinar referindo-me a ele como o contexto da pesquisa.

Sendo assim, o principal objetivo da pesquisa foi investigar o
papel do ensino curricular de Mdsica no projeto interdisciplinar
Regides Brasileiras a partir da percepcao dos educadores envolvidos.
Os objetivos especificos foram: compreender, segundo a percepcao
dos educadores, os efeitos do ensino curricular de Musica realizado
no projeto interdisciplinar para os alunos envolvidos e para a esco-
la como um todo e identificar os obstdculos e desafios enfrentados
pelos educadores durante a concretiza¢do do projeto interdisciplinar.

Interdisciplinaridade: proposta metodoldgica e
filosofia de trabalho

E consenso entre os autores que a interdisciplinaridade ndo pos-
sui um Unico conceito, uma unica defini¢do, mas que pode ser uma
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tentativa de romper com aquilo que esté estabelecido. Neste traba-
lho, trarei essa discussdo com alguns autores — Japiassu (1976), Fa-
zenda (2002, 2014), Paviani (2008), Santomé (1998), Liick (2002) e
Freire (2005, 2010) — para conhecer como cada um aborda o tema
e como a interdisciplinaridade pode ser colocada em pratica na es-
cola de educagio basica.

Para Paulo Freire (2005), todo educador deve compreender que
a educacdo é uma forma de intervencdo no mundo que exige, entre
outras coisas, reflexdo critica sobre a pratica, disponibilidade para o
dialogo e aceitagdo de novos desafios. O autor faz referéncia a pos-
tura dos professores com relacdo aos conteudos das suas disciplinas
quando afirma: “Assim como no posso ser professor sem me achar
capacitado para ensinar certo e bem os contetidos de minha disci-
plina néo posso, por outro lado, reduzir minha prética docente ao
puro ensino daqueles conteidos” (p.103).

Uma das principais caracteristicas da interdisciplinaridade, se-
gundo os autores supracitados, é a abertura ao didlogo, a integracdo
das disciplinas e o interesse pelo outro como uma forma de enfren-
tar a fragmentacdo do conhecimento. Hilton Japiassu (1976), um
dos pioneiros no Brasil nos estudos acerca de interdisciplinaridade,
apontou como um dos objetivos de sua obra mostrar outros cami-
nhos que permitissem reajustar o ensino universitario das ciéncias
humanas as exigéncias da sociedade e proceder a uma revisio total
dos métodos e do espirito desse ensino. Sendo assim, um dos objeti-
vos da prética interdisciplinar é engajar os especialistas na pesquisa
em equipe para que aprendam a conhecer os limites da sua prépria
metodologia, para que possam dialogar em busca de um trabalho
em comum. O principio de distin¢do é sempre o0 mesmo: “A inter-
disciplinaridade se caracteriza pela intensidade das trocas entre os
especialistas e pelo grau de integracéo real das disciplinas, no inte-
rior de um projeto especifico de pesquisa” (p.74).

Fazenda (2002) ressalta que uma das caracteristicas essenciais
da interdisciplinaridade € a “intersubjetividade”, pois é por meio
dela que sera possivel o encontro e a troca continua de experiéncias
entre os sujeitos e seu objeto de trabalho. Destaca que “A interdis-



140 ESCOLA E ARTE: DISCURSOS, PRATICAS E POLITICAS EDUCACIONAIS

ciplinaridade depende entdo, basicamente, de uma mudanga de ati-
tude perante o problema do conhecimento, da substitui¢io de uma
concep¢do fragmentéria pela unitaria do ser humano” (p.31). Para
aautora, a palavra “atitude” esta relacionada a postura do educador
diante do conhecimento e, consequentemente, diante da vida. Seria
uma forma de abertura ao didlogo, ao novo, ao outro. Diz respeito
também a humildade e reconhecimento das proprias limitagdes do
saber e a capacidade de envolvimento e de comprometimento com
as pessoas e com os projetos.

Luck (2002), assim como Fazenda (2002), destaca que para o
desenvolvimento da interdisciplinaridade é essencial que haja di4-
logo, engajamento e participacdo dos professores com o objetivo de
superar a fragmentagio do ensino e de seu processo pedagdgico. De
acordo com Lick (2002, p.60), o objetivo da interdisciplinaridade é
“promover a superag¢io da visdo restrita de mundo e a compreensio
da complexidade da realidade”. A interdisciplinaridade, para a au-
tora, se constitui em um processo que vai sendo construido com as
duvidas, dificuldades, encontros, desencontros, avancos e recuos.

Para Santomé (1998, p.65), “A interdisciplinaridade é funda-
mentalmente um processo e uma filosofia de trabalho que entra em
acdo na hora de enfrentar os problemas e questes que preocupam
em cada sociedade”. Essa visdo do trabalho interdisciplinar pode
chegar a desenvolver nos alunos um senso de responsabilidade e de
lealdade com povos e grupos sociais marginalizados. Dessa maneira,
continua o autor, “‘gerardo uma empatia por outros povos e culturas
e aprenderdo a relativizar sua propria cultura e realidade” (p.93). Os
alunos precisam ter consciéncia de que sua vida cotidiana, os recur-
sos que os rodeiam e suas a¢des produzem consequéncias em outros
paises distantes e que o mundo é um sistema interdependente.

Nessa mesma linha de pensamento, Freire (2005, p.136) enfati-
za que “Viver a abertura respeitosa aos outros e, de quando em vez,
de acordo com o momento, tomar a prépria pratica de abertura ao
outro como objeto da reflexdo critica deveria fazer parte da aven-
tura docente”. Para esse autor, como também afirmou Santomé
(1998), a disponibilidade para o didlogo, a tolerancia, a humildade,
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a abertura ao novo e & mudanca sdo ac¢oes e saberes necessarios a
toda pratica educativa.

Na drea da Educagio Musical, a interdisciplinaridade é aborda-
da por Penna (2006), Lima (2007) e Fucci Amato (2010). As auto-
ras apresentam possibilidades de trabalhos interdisciplinares entre
essa area e as demais areas como uma forma de enriquecimento do
ensino de Musica, seja na pesquisa ou na docéncia.

Penna (2006) destaca que a area de Educacdo Musical precisa
estar em didlogo ndo s6 com as outras linguagens artisticas, mas
com as Ciéncias Sociais, a Filosofia, a Pedagogia, a Historia e as
demais disciplinas, buscando o didlogo para uma maior compreen-
sdo da realidade. A interdisciplinaridade ndo pode estar restrita a
pesquisa ou pés-graduacio, ela deve estar presente na licenciatura,
fazendo parte da formacdo do educador musical. A proposta nio é
diluir os curriculos perdendo os contetidos especificos da Educagio
Musical. “A ideia é ‘abrir’ esses curriculos, estabelecendo pontes de
didlogo e de inter-relagdo” (p.14).

Segundo Lima (2007, p.63), para falar de uma pratica musical
interdisciplinar, precisamos pensar em um ensino musical que ca-
minhe para um amplo processo de humanizacio e, “sendo assim,
problemas importantes da sociedade passariam a gerir as pesquisas
musicais interdisciplinares”. Tais pesquisas poderiam abordar: a
projecdo de um ensino musical que considere de forma integrada o
trabalho, a sociedade e a cultura; a analise e incluséo de parcerias di-
recionadas para o ensino musical; um olhar voltado para as praticas
musicais como possibilidade de cria¢do de novos conhecimentos na
area; a andlise atenta das relacdes entre a formagio do professor e o
contexto cultural em que ela intervém; o estudo atento do cotidiano
escolar sob uma perspectiva de melhoria do ensino musical; a im-
plantacdo da pesquisa em todos os setores de ensino musical como
projeto social de producio de conhecimento, entre outros.

Se os trabalhos de pesquisa na 4drea da Educacdao Musical cami-
nharem nessa dire¢do, novos valores serdo anexados a pedagogia
musical, trazendo modificagdes relevantes para o ensino de Musi-
ca, destaca LLima (2007). Esse aspecto da humanizagio é a principal
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caracteristica do pensamento de Paulo Freire, desde suas primei-
ras obras, perpassando toda sua pedagogia. Segundo Freire (2010,
p.156), “o didlogo, como encontro dos homens para a ‘prontncia’
do mundo, é uma condi¢io fundamental para a sua real humaniza-
¢do”. Uma das diferencas entre uma educa¢io dominadora, desu-
manizante, e uma educagio para a liberdade e que caminhe para a
humanizagio, estd em que a primeira se constitui em transferéncia
de conhecimento, ao passo que a segunda é um ato de conhecer.
“Humanizacido e desumanizacio, dentro da histéria, num contexto
real, concreto, objetivo, sdo possibilidades dos homens como seres
inconclusos e conscientes de sua inconclusdo”, afirma Freire (p.32).

Fucci Amato (2010, p.40) fala que uma das possibilidades de
interacdo interdisciplinar na educa¢do musical pode ser o canto
coral e afirma que este ¢ uma “extraordindria ferramenta para se
desenvolver a integragio interpessoal, a motivac¢do dos cantores, a
inclusdo sociocultural e a educagido vocal e musical”. Outra possi-
bilidade é com a sociologia da educac¢io: “Nesse sentido, pode-se
construir uma imagem de quem sdo os alunos de uma sala de aula
ou de uma escola de musica” (ibid., p.42). Além de conhecer os in-
teresses musicais dos alunos, essa agdo interdisciplinar pode revelar
também “historicos familiares, em termos de condigio socioeco-
noémica, capital escolar e capital cultural” (ibid.). Com base nesses
dados podera ser elaborado um plano de ensino. A autora salienta
que a musica, desde a sua origem, é considerada um elemento es-
sencial para a formacdo integral das pessoas, “e hoje sdo maiores
ainda as possibilidades de se desenvolver, no ensino musical es-
colar, uma grande integracdo de conhecimentos a partir de uma
educacdo musical que amalgame vérias disciplinas do curriculo
escolar” (ibid., p.43).

Caminhar metodolégico

Para alcancgar o objetivo da pesquisa, optei pela abordagem qua-
litativa e pelo método da histéria oral. Creswel (2014, p.50) destaca
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que “os pesquisadores qualitativos reinem informacdes bem de
perto, falando diretamente com as pessoas e vendo como elas se
comportam e agem dentro de seu contexto”. Uma pesquisa qua-
litativa, de acordo com Creswel (ibid., p.52), é utilizada quando
“desejamos dar poder as pessoas para compartilharem suas histo-
rias, ouvir suas vozes e minimizar as relagdes de poder que frequen-
temente existem entre um pesquisador e os participantes de um
estudo”. Houve, neste trabalho, a possibilidade de, como pesqui-
sadora, estar mais proxima de meus colegas de trabalho, ouvir suas
opinides, suas experiéncias e impressoes, tornando-os protagonis-
tas de uma pesquisa cientifica que tem como um de seus objetivos
compartilhar conhecimento.

O método de histéria oral pareceu o mais apropriado para in-
vestigar o papel do ensino curricular de Mdsica no projeto interdis-
ciplinar Regides Brasileiras a partir da percepg¢io dos educadores
envolvidos. Como aponta Alberti (2005, p.17), dependendo da
orientacdo do trabalho, esse método “pode ser definida como mé-
todo de investigacio cientifica, como fonte de pesquisa, ou ainda
como técnica de producio e tratamento de depoimentos gravados”.
Tendo em vista as entrevistas com os educadores, acerca de um as-
sunto especifico, utilizel a histéria oral tematica, que, para Meihy
(2000, p.67), caracteriza-se “por basear-se em um assunto especifi-
co e previamente estabelecido”.

Entrevistas

A escolha da entrevista tematica justifica-se porque, segundo
Alberti (2005, p.38), a entrevista desse tipo “é adequada para o caso
de temas que tém estatuto relativamente definido na trajetéria de
vida dos depoentes, como, por exemplo, um periodo determinado
cronologicamente, uma func¢io desempenhada ou o envolvimento
e a experiéncia em acontecimentos ou conjunturas especificos”.
Assim sendo, utilizei como principal instrumento de coleta de dados
entrevistas tematicas semiestruturadas, realizadas individualmente
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com cinco professores e trés membros da equipe pedagogica (Tabe-
la 1), cujo critério de escolha foi a participacdo durante todo o ano
letivo de 2014 no projeto interdisciplinar Regides Brasileiras.

Os entrevistados foram identificados de acordo com a fungio
que desempenhavam: professor de Geografia, supervisora escolar,
professora da sala informatizada, orientadora escolar, professor de
Historia, professora de Ciéncias, professora de Educacio Fisica,
diretora escolar. Foram elaborados dois roteiros de entrevistas: um
para os professores e outro para a equipe pedagogica. Elenquei os
seguintes temas para serem abordados: formacao, concep¢io acerca
de interdisciplinaridade, o papel do ensino curricular de Musica no
projeto interdisciplinar, os motivos que os levaram a participar do
projeto e significado da experiéncia. Na entrevista semiestrutura-
da, segundo Moreira e Caleffe (2006), o entrevistador é livre para
deixar os entrevistados desenvolverem as questdes da forma que
quiserem, sendo possivel também exercer certo tipo de controle

sobre a conversacio.

Tabela 1 — Tabela da sequéncia das entrevistas

Educadores Datae hor'arlo Duragaf) da Local
da entrevista entrevista
Professor de 27/8/2015 30 min Sala de Artes
Geografia 9h30 Visuais da escola
Supervisora 27/8/2015 21 mi Sala de Artes
escolar 10h30 min Visuais da escola
Professora da sala 27/8/2015 . Residéncia da
. R 13 min
informatizada 14h professora
Orientadora 2/9/2015 20 mi Sala de Musica da
escolar 11h30 mn escola
Professor de 2/9/2015 46 mi Bar do bairro
Histéria 17h30 o Ribeirdo da Ilha
Professora de 3/9/2015 . Residéncia da
o 30 min
Ciéncias 10h30 professora
Professora de 10/12/2015 30 min Residéncia da
Educac@o Fisica 16h professora
. 23/2/2016 . S
Diretora escolar 15h35 33 min Sala da diregao

Fonte: Elaboragio da autora.
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Organizacgao e categoriza¢do dos dados

Realizei a transcrigio das oito entrevistas, que foi enviada aos
participantes para que pudessem revisar e aprovar o conteudo,
acrescentando ou retirando dados que achassem inapropriados.
Em seguida, passei para o processo de organizacido e analise das
falas dos entrevistados, tendo como suporte do trabalho as ques-
tdes que orientaram a elaboracdo do projeto de pesquisa. Este é,
segundo Moreira e Caleffe (2006), verdadeiramente o ponto cul-
minante do trabalho. Para Creswel (2014, p.146), o processo de
andlise dos dados envolve “a organizagio dos dados, a realizagio
de uma leitura preliminar da base de dados, a codifica¢io e organi-
zagio dos temas, a representacio dos dados e a formulacio de uma
interpretagio deles”.

As categorias de analise foram originadas a partir dos dados
recolhidos em conjunto com a fundamentagio teérica da pesquisa
e também com questdes que foram levantadas no processo de qua-
lificacdo do trabalho, no intuito de esclarecer a questio de pesquisa
que era: Qual o papel do ensino curricular de Mdsica no projeto
interdisciplinar Regides Brasileiras, a partir da percep¢io dos edu-
cadores envolvidos?

No processo de organiza¢io dos dados, as falas dos educadores
entrevistados permitiram a categorizac¢do dos dados, primeiramen-
te, em dois temas: Participar do projeto interdisciplinar (Figura 1) e
Ensino de Musica no projeto (Figura 2). O primeiro foi dividido em
trés subcategorias, que trataram: dos motivos que levaram os edu-
cadores a participar da proposta interdisciplinar (motivagio para
participar); da importancia da troca e do didlogo que se estabeleceu
entre o grupo de trabalho (o didlogo faz a diferenga); e do signifi-
cado da experiéncia para cada um dos educadores (significado da
experiéncia).

O segundo tema abordou de que forma aconteceu o ensino cur-
ricular de Mdsica no projeto e foi, igualmente, dividido em trés
subcategorias que refletiram a visdo dos educadores com relagdo a
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educacdo musical desenvolvida com os alunos das duas turmas do
sétimo ano (na musica os alunos sio destaque); os desdobramentos
dessa educacdo musical para a escola como um todo (a musica pode
ir além da sala de aula); e os obstaculos e desafios enfrentados na
concretizagdo da proposta interdisciplinar (desafios e obstaculos).

Figura 1 — Mapa das categorias n.1

Fonte: Elaboragio da autora.

Figura 2 — Mapa das categorias n.2

Fonte: Elaboragio da autora.
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Dando voz aos educadores

Os relatos demonstram que a motivagdo para trabalhar com
interdisciplinaridade surgiu, para alguns, pela curiosidade de co-
nhecer como se concretiza um projeto dessa natureza na escola;
para outros, por ja possuirem como pratica pedagdgica os projetos
interdisciplinares ou pelo simples fato de receberem um convite de
alguém para fazer parte do trabalho.

Nas falas, os educadores destacam a importincia do espaco para
o didlogo que ocorreu entre os professores e a equipe pedagogi-
ca para que o projeto interdisciplinar Regides Brasileiras pudesse
acontecer. Quanto a esse aspecto, a professora de Ciéncias (set.
2015) afirma que a riqueza da interdisciplinaridade esta no ato de
““vocé trocar, vocé ser generoso, vocé se abrir para o outro. Vocé esta
abrindo o seu conhecimento, vocé esta abrindo a sua metodologia,
vocé estd mostrando: Olha como é que eu sou”. Ela destaca que,
quando vocé esta aberto, percebe que no final ficou mais rico de
conhecimento, de metodologias novas e de estratégias de trabalho,
e conclui que ndo dd mais para ficar isolado. Porém ela enfatiza que
cada professor ndo deve abrir mao dos contetidos da sua disciplina
e da importincia que ela tem.

Com relacio a esse assunto, a professora de Educagio Fisica res-
salta que, em funcéo de seu proprio perfil, ndo conseguiria ficar iso-
lada em suas aulas, e que se sente agradecida por estar em uma escola
que proporciona essa interagdo entre as pessoas. Em suas palavras:
“Entéo, eu acho que isso que é legal, esse pensar coletivamente, in-
terdisciplinarmente... eu acho que isso é que faz a diferenca!” (dez.
2015). Ela comenta a respeito da fung¢io da equipe pedagogica no
sentido de proporcionar um suporte para que os professores possam
ter encontros para dialogar acerca do projeto e complementa dizen-
do: “Porque os barcos que andam para a frente a gente quer colocar
todo mundo dentro dele, né? A gente ndo quer ver o povo se afun-
dando na soliddo da sala [risos]. A gente quer puxar!” (dez. 2015).

O professor de Historia fala da relevincia dos momentos de
troca e de didlogo entre os colegas e como isso contribuiu para alar-
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gar as discussdes nas suas aulas, pois ele conseguiu ter noc¢do do
que os professores jd haviam trabalhado ou iriam trabalhar com a
turma. “Entéo, o projeto, ele contribui para esse didlogo interdisci-
plinar dentro de uma aula, dentro da minha aula. Eu acabo falando
de aspectos de Ciéncias, de Geografia, de Artes, dentro da minha
aula, coisa que eu nio faria se nio estivesse dentro do projeto” (set.
2015). Ele vai um pouco além e fala de encontros que aconteceram
entre os professores fora do contexto escolar, em carater informal,
e como desses momentos surgiram projetos que se realizaram e que
conseguiram envolver e motivar as pessoas. Segundo Freire (2005),
a disponibilidade para o didlogo é uma das exigéncias da tarefa de
ensinar. O autor destaca que “o sujeito que se abre ao mundo e aos
outros inaugura com seu gesto a relacdo dialégica em que se confir-
ma como inquietac¢io e curiosidade, como inconclusido em perma-
nente movimento na Histoéria” (ibid., p.136). Freire ressalta que a
abertura aos outros, a disponibilidade para o novo e seus desafios
sdo saberes necessarios a pratica educativa, que podem trazer refle-
x0es criticas da propria pratica.

Para a supervisora, participar do projeto mostrou a ela “o quan-
to é importante cada pessoa, cada funcio, para que as coisas fun-
cionem... e quanto uma escola precisa estar articulada para que
a gente consiga fazer um trabalho pedagogico” (ago. 2015). Ela
complementa dizendo que houve um crescimento pessoal e um
olhar diferenciado para o aprendizado dos alunos e que, quando os
professores estdo “falando a mesma lingua” e a equipe pedagdgica
tem conhecimento do projeto e colabora na articulacdo, as coisas
caminham e mostram resultados positivos.

Segundo a orientadora, o fato de ter participado pela primeira
vez de um projeto interdisciplinar trouxe como aprendizado ‘“‘um
outro olhar sobre os alunos e sobre a equipe dos professores” (set.
2015). Ela observa que essa experiéncia revelou boas surpresas para
o seu trabalho de orientadora, proporcionando novos conhecimen-
tos e desafios que ela levard como aprendizado para sua vida.

Segundo a diretora, a concretizagio do projeto mostrou que os
conceitos ja preestabelecidos que dizem que “escola publica nio
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tem condi¢des, que as coisas ndo acontecem, que os professores ndo
querem nada com nada” (fev. 2016), ndo se cumpriram nessa esco-
la. Para ela, a experiéncia mostrou a possibilidade de “transforma-
¢do de um aluno, a transformagio de um professor, a transformacao
de um grupo todo de trabalho”. Ela coloca que muitos foram os
obstaculos, mas que em nenhum momento esses obstaculos im-
pediram a realiza¢do do projeto, pois o grupo permaneceu unido e
conseguiu enfrentar os desafios. Ela destaca que, como resultado
desse esforco coletivo, houve um crescimento dela como diretora e
um amadurecimento de todo o grupo de profissionais que se envol-
veu no projeto interdisciplinar. “E possivel tornar possivel! Basta as
pessoas se envolverem” .

Estudar mais, pesquisar, rever a propria pratica, buscar novas
metodologias, estreitar a relacdo com os alunos e com os demais
professores, valorizar a profissdo, reconhecer a importancia de uma
escola articulada, constatar que é possivel fazer interdisciplinarida-
de na escola foram alguns dos significados apontados pelos educa-
dores acerca da experiéncia vivida no projeto Regides Brasileiras.
Sem ignorar os percalcos e obstaculos enfrentados durante o cami-
nho, os educadores mostraram em suas falas que houve conquistas
individuais e um amadurecimento do grupo e que a realidade das
escolas publicas pode sim ser modificada, com ac¢des coletivas e
com o envolvimento de todos os setores responsaveis pela educagio.

Os fragmentos extraidos das entrevistas realizadas com os edu-
cadores mostram também que a presenca da musica no projeto
abriu novos espagos de convivéncia na escola e fora dela e, segundo
Fonterrada (2007), esse é um dos papéis da musica:

No nosso entender, a grande funcdo da musica na atualidade é
abrir espaco para que individuos e comunidades possam desfrutar
do fazer musical e da apreciagio legitima e profunda da musica e se
utilizem dela como fonte de desenvolvimento e crescimento. Sem
qualquer forma de exclusio. (Ibid., p.33)

As reflexdes dos educadores apontam que o ensino de Mdsica
possibilitou a realizacio de experiéncias que extrapolaram a sala de
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aula e os muros da escola, com atividades que exigiram a coopera-
cdo de alunos, professores e equipe pedagégica. O “fazer musical”
e a “apreciacio legitima”, citados por Fonterrada (2007), atingiram
ndo s6 os alunos do sétimo ano que participaram do projeto inter-
disciplinar, mas também outros publicos que puderam apreciar e
conhecer o trabalho que foi realizado na escola.

Com relagio aos desafios e obstaculos encontrados, a professora
de Educacio Fisica ressaltou que seria importante que os alunos
fossem envolvidos no planejamento do projeto. “Entéo, é uma coisa
para pensar: que no6s podemos buscar os alunos também para esses
momentos de planejamento e de avalia¢io ao longo do processo”
(dez. 2015). Ela enfatiza que as decisdes ndo devem ficar somente
nas maos dos professores, como foi o caso desse projeto. Sobre esse
tema, a professora de Ciéncias destacou que o trabalho poderia ter
sido mais interessante se as musicas pudessem ser escolhidas e dis-
cutidas por todos os professores do projeto: “Por exemplo, o lobo-
-guara 14 do cerrado, com certeza deve ter uma musica de dezenas
de anos que resgataria isso. Historia, Geografia, eu acho que seria
muito trabalhoso, [...] mas poderia ter sido bastante interessante”
(set. 2015).

O professor de Geografia e a professora da sala informatizada ci-
taram como um desafio o fato de a interdisciplinaridade ser aborda-
da como uma teoria durante a licenciatura, mas nio ser vivenciada
na pratica, criando uma distincia entre a formagao do professor e a
realidade escolar. Para o professor de Geografia, pelo fato de estar
trabalhando h4 pouco tempo como professor, nao havia encontrado
oportunidade de vivéncias interdisciplinares; apesar de ter lido tex-
tos acerca do assunto, ndo tinha nogdo de como poderia acontecer
na pratica.

A pratica do projeto interdisciplinar Regides Brasileiras foi
apontada nas entrevistas como revelando conquistas, vitorias, reco-
nhecimentos, limita¢des, problemas e obstaculos em diferentes ni-
veis, enfrentados na realidade do contexto escolar. As dificuldades
relatadas nos remetem a duas exigéncias apresentadas por Paulo
Freire (2005) no ato de educar: “consciéncia do inacabamento” e
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“reconhecimento de ser condicionado”. O autor comenta: “gosto
de ser gente porque, inacabado, sei que sou um ser condicionado,
mas consciente do inacabamento, sei que posso ir mais além dele”
(p.53). Segundo Freire, aprender é uma aventura criadora, é cons-
truir, é constatar para mudar, e isso ndo pode acontecer sem abertu-
ra ao risco e sem aventura do espirito.

Consideracoes finais

Dentre as principais conclusdes obtidas ao final desta pesquisa,
segundo andlise das falas dos educadores, destaco o que considero
ser uma etapa importante da pratica interdisciplinar: a possibili-
dade dos encontros, didlogos e trocas que o projeto interdiscipli-
nar Regides Brasileiras promoveu entre os professores e a equipe
pedagogica. A reunido para socializagio dos planejamentos entre
os professores do sétimo ano, realizada no inicio do ano letivo de
2014, organizada e coordenada pela supervisora, possibilitou o
primeiro encontro e foi a oportunidade para que eu pudesse com-
partilhar com a equipe de professores a proposta de trabalhar com
um projeto interdisciplinar. Os professores conseguiram se inteirar
dos assuntos que estavam sendo abordados em todas as disciplinas
e, dessa forma, conseguiram fazer os links da sua disciplina com as
demais. Essas reunides possibilitaram a organizac¢io dos encontros
e ensaios com as duas turmas do sétimo ano e todos os educadores
envolvidos no projeto que resultaram em apresentacdes na escola e
em eventos externos. Fica claro que, sem o espaco para a troca e o
didlogo, o projeto interdisciplinar ndo teria obtido nenhum dos re-
sultados apontados.

Nesse sentido, apesar de os documentos oficiais que legislam
sobre a educag¢io bésica no Brasil deixarem claro que a interdiscipli-
naridade deve ser almejada na busca por uma integrago curricular
e que devem ser realizados projetos interdisciplinares com temas
que surjam a partir de questdes da comunidade articuladas com as
areas de conhecimento, concluo que a estrutura da grande maioria



152 ESCOLA E ARTE: DISCURSOS, PRATICAS E POLITICAS EDUCACIONAIS

das escolas publicas de educacio basica brasileiras em nada colabo-
ra com propostas pedagdgicas que exijam mais espacos para plane-
jamento coletivo, encontros e didlogo. Tal estrutura refor¢a, muitas
vezes, o individualismo e as raras reunides pedagogicas oficiais ndo
dio conta da demanda de assuntos administrativos e pedagdgicos
exigidos pelas secretarias de Educacéo. Dessa forma, a escola em
que a pesquisa foi realizada, mesmo prevendo em seu projeto po-
litico pedagogico (Florianopolis, 2015) a pratica de projetos inter-
disciplinares, contando com profissionais que ja possuem pratica
em promover e participar de tais projetos, possuindo uma equipe
pedagdgica que apoia e valoriza a interdisciplinaridade, néo foi facil
para o grupo levar o projeto até sua conclusdo e muitas barreiras
precisaram ser transpostas.

Os resultados indicaram também que o ensino curricular de
Musica realizado durante o projeto contribuiu para a formacio
dos estudantes do sétimo ano e apontaram o desenvolvimento de
aspectos como foco, organizagio, disciplina, trabalho coletivo, res-
ponsabilidade, postura, respeito aos colegas e professores. O reper-
tério trabalhado nas aulas de Musica possibilitou experiéncias com
ritmos diversificados e os estudantes conseguiram associar esse
repertorio com os contetidos da maioria das disciplinas. O estudo
apontou também que alunos que apresentavam dificuldades moto-
ras e cognitivas conseguiram participar ativamente das atividades
musicais, superando as expectativas quanto ao que, normalmente,
desempenham nas demais disciplinas.

Quanto ao papel do ensino de Musica para a escola, houve uma
maior integrac¢do da equipe envolvida no projeto em funcio dos
eventos realizados. Esses eventos foram apontados como oportu-
nidade para maior aproximacio entre professores e alunos, possi-
bilidade para outros publicos apreciarem o trabalho realizado em
sala de aula e valorizacdo da escola como parte da rede publica de
ensino. Os resultados também sinalizaram a necessidade de incluir
os alunos nas decisdes e envolver os professores na escolha do re-

pertério musical.
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Sendo assim, a partir das falas dos educadores e do didlogo com a
literatura, esta pesquisa gerou uma consideracdo relevante: um pro-
jeto plenamente interdisciplinar deve buscar solucionar um proble-
ma ou questdo por meio do envolvimento e da parceria entre alunos,
professores, pais, comunidade e equipe pedag6gica num planeja-
mento coletivo, agdo que néo foi almejada no projeto em questio.
Seria esse o proximo desafio, elaborar um projeto interdisciplinar
com a proposta de incluir todos os setores nas decisdes, e buscar um
tema com o objetivo de solucionar alguma questio que seja relevan-
te para a comunidade escolar.
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O APRENDIZADO DE UM INSTRUMENTO
MUSICAL NO CONTEXTO DO ENSINO
A DISTANCIA

Luciana Stadniki Morato Martins

Antenor Ferreira Corréa

Introducao

Embora seja evidente o aumento do nimero de cursos on-line
verificados na ultima década, em todas as areas do conhecimento,
o ensino a distancia (EaD) tem sido objeto de criticas, sobretudo
no que se refere ao aprendizado em certas areas do conhecimento,
tais como Artes e Educacio Fisica. Ao mesmo tempo, o definitivo
estabelecimento da rede mundial de computadores e a criagdo das
tecnologias digitais que ocorrem paralelamente a internet forcam a
pensar sobre as transformagdes possivels e/ou necessarias nas pe-
dagogias para a era digital. Em vista desse cendrio, neste capitulo
objetivamos refletir sobre a eficacia do ensino on-line, na especifi-
cidade do aprendizado de um instrumento musical, interrogando
suas vantagens e fragilidades. Embora limitados pela dimensio de
um capitulo de livro, buscamos fundamentar as discussdes aqui
empreendidas, mesmo que sinteticamente, nas teorias interacio-
nistas da aprendizagem (Piaget, 2007; Vygotsky, 2003; Bandura,
2017; Collins, 2006; Lave; Wenger, 1991). Espera-se que os as-
pectos apontados ao longo deste texto possam motivar a reflexdo
sobre alternativas pedagogicas sintonizadas com as demandas da
era digital.



156  ESCOLA E ARTE: DISCURSOS, PRATICAS E POLITICAS EDUCACIONAIS

Criticas ao modelo EaD!

Historicamente, a implantacdo do ensino a distancia no Brasil
ndo € algo novo. O Instituto Monitor, por exemplo, foi criado em
1939 e oferecia cursos por correspondéncia. Sobretudo a partir da
década de 1940, o governo de Getulio Vargas investiu fortemente
na industrializa¢io do pais, criando industrias, como a CSN (1941)
e Vale do Rio Doce (1943), e legislacdo (CLT, 1943). Por conta
disso, fez-se necessario tomar medidas para a formacdo de mio de
obra técnica para a industria. Em meio a esse panorama, foi criado
o Instituto Universal Brasileiro (IUB), em 1941, que também ofe-
recia cursos por correspondéncia para adultos. Esses cursos eram,
geralmente, de curta duragio e impressos em revistas. Dentre mais
de sessenta modalidades, era também oferecido o curso de instru-
mento musical (violdo e guitarra), que trazia contetidos como a no-
tagdo de acordes em cifras, uso de diferentes dedilhados e mudancas
de posicdo no instrumento. De 14 para cd muito se progrediu na
criagdo e disponibilizac¢do de recursos e tecnologias de comunica-
¢do que tornaram o EaD muito mais 4gil e pervasivo. Na década de
1990, diversas faculdades e universidades comecaram a criar cursos
a distancia e vdrias universidades publicas passaram a integrar o
programa Universidade Aberta do Brasil (UAB) da Coordenacio
de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes). Segun-
do a dltima atualiza¢do no portal da UAB-Capes, ha 555 polos ofe-
recendo cursos superiores a distancia.

Apesar da expansio e consolida¢io do EaD, ha autores que cri-
ticam esse modelo. Borges (2015, p.86) aponta que as vertentes
contrérias ao EaD, no geral, contestam as influéncias e imposicoes
de organismos internacionais que forcam supostas politicas de mo-
vimentag¢io neoliberal, com intencio de gerar méo de obra especiali-
zada com formagio de trabalhadores capacitados tecnicamente para

1 EaD é usada para abreviar “ensino a distancia”, por isso, sempre precedida
do artigo masculino “0”. Em algumas citagdes, outros autores usam “a EaD”
referindo-se a educagdo a distancia.



O APRENDIZADO DE UM INSTRUMENTO MUSICAL NO CONTEXTO DO... 157

um sistema produtivo mercantilista. Entre os anos de 1995 e 2010,
a visdo de uma politica neoliberal no discurso da educagio a dis-
tancia no Brasil (Malanchen, 2007; Lima, 2011) é evidenciada pela
estratégia capitalista de manuten¢io do Estado, assegurada por uma
politica de profissionalizagdo conservadora como forma de adequar
o individuo ao mercado de trabalho, com os objetivos de expandir os
recursos financeiros em época de crise e de adquirir novos campos
de exploracdo econémica. Para Malanchen,

A democracia posta em pratica em nossa sociedade traz em
seu bojo contradi¢des explicitas em uma ideologia difundida pelas
politicas publicas para a educacio, a qual é divulgada como meio de
democratizacdo e que representa igualdade, mas que, na verdade,

reflete desigualdades em sua efetivacio e resultados. (2007, p.210)

Implicito na critica de Malanchen esta o pensamento difundido
por outros autores de que a implantacdo de cursos a distancia, na
verdade, atenderia a um propdsito meramente financeiro. Ou seja, o
EaD seria uma forma de o governo minimizar custos de construcdo
e manutencio de escolas e institui¢des de ensino superior nas re-
gides mais afastadas dos grandes centros. Esse aspecto econémico,
portanto, nio reflete uma inclusdo no ensino superior das regides
menos favorecidas, mas, contrariamente, acaba por retirar dos alu-
nos dessas localidades a possibilidade de acesso ao ensino presencial.

A andlise da politica neoliberal para o ensino a distancia é tra-
tada por Lima (2011, p.20) como uma reconfiguragio politico-
-pedagébgica de maneira massificada e limitada em treinamentos
e capacitacdo de servigos, desarticulando o ensino do proposito
da pesquisa e de produgio de conhecimento. A transformacio da
educa¢io em um processo lucrativo de exploragdo e acumulacdo de
capital é exposta no seguinte posicionamento:

Esta concepgéo de que as agéncias, o dinheiro e a informagio
tornam-se transnacionais, com a agdo das TIC, evidencia a estraté-

gia de obscurecimento da hierarquizacdo planetaria que serd apro-
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fundada na atualidade pela relacdo estabelecida entre os paises
centrais e a periferia do capitalismo. A articulagdo do mercado, do
governo e deste novo setor que reivindica a restauracao do signi-
ficado da cidadania evidencia a estratégia de obscurecer a luta de
classes e indicar a possibilidade de configuraciao de um pacto ou
alianca entre burgueses e trabalhadores. (Ibid., p.30)

Esse suposto alinhamento do projeto EaD com as politicas neo-
liberais leva a associacdo generalizada do ensino on-line ao modelo
construtivista, este também historicamente contestado justamente
pela associacdo ao neoliberalismo, ao p6s-modernismo e ao modelo
escolanovista. Ambas as associa¢des, em grande parte inconsisten-
tes, serdo consideradas adiante. Outro ponto de critica ao EaD diz
respeito a estruturagdo dos cursos delegando o acompanhamento
das atividades aos tutores. Em sua pesquisa, Borges (2015, p.87)
identificou docentes que contestam o EaD em razdo de a grande
parte do contato com o aluno nio ser realizada por professores.
Isso acabaria por gerar déficits na formacdo do aluno em razio da
auséncia de discussdes aprofundadas e de estimulo ao pensamento
critico. Malanchen refere-se a esse aspecto como a “desintelectuali-
zagdo” como estratégia de despolitizar e controlar o professor:

Essa forma de desintelectualizacio é perfeitamente visivel nos
programas de EAD para formagdo docente, posto que o tutor pre-
sencial ou virtual, que tem o contato com o estudante que cursa a
EAD, nio é o responsavel pela elaboragio do material, das ativida-
des e da avaliacdo; ele simplesmente segue uma rotina de atividades
que foi pensada e elaborada por outros profissionais. A desintelec-
tualizacdo ocorre também pelos principios que regem os cursos de
EAD, em sua maioria, que sdo os de aproveitar a pratica do profes-
sor para realizar uma reflex@o colada na empiria, afastando, assim,
a formacio deste de uma teoria cientifica, logo, mais elaborada.
(Malanchen, 2007, p.214)

No caso especifico da musica, muitos resistem ao aprendizado
técnico de um instrumento musical a distdncia sob a alegacdo de
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que este requer um acompanhamento minucioso e, portanto, a pre-
senca do professor em contato direto com o aluno é indispensavel.
Seria essa uma especificidade real do ensino de um instrumento
musical e, consequentemente, um impeditivo para o aprendizado
de um instrumento musical a distancia? Antes de tratarmos dessa
questdo, € interessante verificar se de fato o problema existe ou se
a causa da refutacdo da possibilidade do aprendizado a distdncia de
um instrumento musical é de outra natureza.

Em uma pesquisa iniciada em 2012, Fernanda Oliveira Torres
identificou certas preconcep¢des ligadas ao ensino de Musica na
forma néo presencial. Dentre os motivos alegados para a existéncia
desses maus entendimentos, Torres esclarece:

Apesar da praticidade e da flexibilidade que o curso de musica
a distancia oferece, ainda hé preconceito por parte da sociedade
acerca dessa modalidade de ensino. Esse preconceito, na visdo
dos participantes do estudo, estaria vinculado, inicialmente, a trés
fatores: 1) o entendimento de que o ensino de musica a distancia é
menos exigente do que o ensino de musica na modalidade presen-
cial; 2) o desconhecimento por parte dos professores do ensino de
musica na modalidade presencial sobre essa modalidade de ensino
e suas possibilidades de aprendizagens musicais; 3) o entendimento
de que ndo é possivel aprender musica pela internet. (2013, p.54)

Essas oposic¢des e restricdes apresentadas em relacdo ao EaD
de um instrumento musical serdo por ora deixadas em suspenso.
Adiante retornaremos a elas; todavia, antes disso serd interessante
observar como os progressos tecnologicos tém sido recebidos e aco-
lhidos no &mbito do aprendizado do instrumento musical.

Desenvolvimento tecnolégico e os modelos
tradicionais de ensino

Em razio do progresso tecnoldgico, diversos autores tém ques-
tionado os modelos tradicionais de ensino. Por exemplo, Bandura
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(2017) combate os sistemas educacionais tradicionais que possuem
como énfase principal o ensino voltado apenas para a transmisséo
do conteddo e, portanto, agem meramente instruindo o aluno com
férmulas prontas para se automedicar. Nesse entendimento, a es-
cola ndo pode abdicar de sua funcdo formadora e deve, portanto,
estar estruturada para tornar o aluno preparado para viver em uma
sociedade cada vez mais dependente das tecnologias surgidas quase
cotidianamente. Segundo o autor, “em breve, a maioria da informa-
¢éo estard disponivel apenas na forma eletronica. Aqueles que nio
tiveram a proficiéncia na internet estardo fora da informacao critica
e em desvantagem para gerenciar suas vidas” (ibid., p.91).

Nio obstante o progresso massivo de novas tecnologias, ainda
se percebe certa resisténcia do acolhimento de algumas dessas fer-
ramentas e também de modificacio de modelos de ensino por parte
de alguns docentes. Por vezes, o professor tem o interesse de fazer
uso dos recursos de vanguarda, mas ndo o consegue pela falta de
infraestrutura disponivel na escola ou pela condicéo financeira dos
alunos. Outras vezes, o professor tem seu curso programado ha
varios anos e ndo deseja modifica-lo. Uma investigacio realiza-
da por pesquisadores espanhéis (Calderén-Garrido et al., 2018)
com 892 professores (formados por 61 universidades espanholas
e atuantes no ensino bésico, fundamental e médio) mostrou que o
uso de novas tecnologias é ainda escasso quando considerado em
relacio ao conteido dos planos de ensino de todas as disciplinas
de Masica. O resultado dessa pesquisa apontou que apenas 25,2%
dos professores trabalham seus contetidos musicais utilizando-se
dessas tecnologias.

Paralelamente a essa notada timidez, o emprego de recursos tec-
noloégicos é entendido por varios autores como altamente positivo.
Variedade nas formas e estratégias didaticas dirigidas ao apren-
dizado musical, quando permeadas pela tecnologia, influencia
sobremaneira o desempenho do aluno, visto que age como ele-
mento motivador e permitem também a otimizagio e organizacdo
do proprio estudo. Segundo Bandura (2017, p.90), os alunos com
um alto senso de eficacia sdo os que fazem melhor uso da instru-
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cdo baseada na internet, ao contrario daqueles com baixa eficacia,
percebida para a aprendizagem autodirigida, que demonstram néo
atingir muito progresso.

A acido pedagdgica mediada ou assessorada pela tecnologia exige
planejamento. Apenas o conhecimento de recursos e softwares ndo
garante uma aco pedagégica eficaz. E preciso, também, assegurar
que os estudantes apliquem as ferramentas tecnolégicas de maneira

consistente e ndo como um fetiche ou modismo.

Somente o uso da tecnologia, com o simples aproveitamento
das facilidades que ela oferece, ndo garante o desenvolvimento de
um pensamento artistico ou da constru¢io de um saber em Arte.
Conhecer o instrumento de trabalho e as possibilidades que ele
oferece ¢ essencial, mas ir além da mera aplica¢io dessas possibili-
dades é fundamental. (Pimentel, 2007, p.117)

Obviamente, néo basta apenas a adog¢do de novos equipamen-
tos, aplicativos e softwares. Outras a¢des sdo necessarias para a boa
integracdo desses recursos as metodologias para o ensino de Musi-
ca. Para o bom aproveitamento de programas on-line é necesséria
a participacdo ativa de um professor ndo somente como criador de
atividades, mas também como provocador e mediador das discus-
sdes entre os participantes dos espacos virtuais de interacdo (Gohn,
2010, p.122).

A procura pelos cursos on-line como forma de aprendizagem
autonoma tem crescido, especialmente pela flexibilidade de tempo,
aboli¢io de distancias geograficas e facilidade de contato entre ins-
trutor e aprendiz. A condic¢io de onipresenca, de comunicagio in-
terativa e de liberdade temporal trazida com a internet provoca o
repensar dos processos tradicionais de ensino-aprendizagem. Em
vista disso, fornecemos a seguir um breve apanhado sobre algumas
pesquisas que objetivaram apresentar um levantamento dos avan-
cos e das fragilidades no campo do ensino de Musica a distancia
tendo em conta a percepcéo de alunos e professores.
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As pesquisas sobre o ensino on-line

Em 2014, o nimero de artigos ou textos resultantes de pesquisa
sobre o ensino on-line de Musica ainda era pequeno. Como notou
Judith Bowman, em seu extensivo levantamento sobre o assunto,
“embora exista um conjunto consideravel de pesquisas sobre ensino
a distancia e aprendizado on-line em geral, comparativamente, exis-
te pouco em relagio ao aprendizado on-line da musica” (Bowman,
2014, p.31).2

A maioria das pesquisas levantadas por Bowman foi realizada
com o método de analise de questiondrios e de entrevistas realizadas
com estudantes de cursos on-line. O nimero de pesquisas nas quais
os professores ou tutores (facilitators) eram o publico-alvo da coleta
de dado foi muito inferior. Desse modo, os resultados comentados
por Bowman tém a relevancia de indicar a satisfagdo do aluno em
relagdo ao aprendizado on-line. Algumas dessas pesquisas aponta-
ram para a neutralidade dos alunos quando indagados se preferiam
a modalidade presencial ou a distancia. No entanto, pouquissimas
pesquisas, dentre 2004 a 2013, apontaram uma reprovag¢io da mo-
dalidade a distancia por parte dos alunos entrevistados.

Similarmente, em 2017, a Diretoria de Educagio a Distancia da
Capes (DED/Capes), por meio de questiondrio, analisou a percep-
¢do dos alunos da UAB sobre a qualidade dos cursos a distincia em
que participaram ou participavam. Os dados colhidos evidenciam
um alto grau de satisfa¢do dos alunos, atingindo a média nacional
de 4,14 em uma escalade 1 a 5. Para 83,5%, o curso esteve acima do
esperado ou cumpriu bem as expectativas; 82% recomendariam o
curso a outra pessoa e 84,5% dos alunos responderam que a atuali-
dade dos temas abordados foi 6tima ou boa.*

2 No original: “Although there is a considerable body of research on distance
learning and online learning in general, comparatively little exists with regard
to online learning in music”.

3 Os resultados da pesquisa DED/Capes com os estudantes do sistema UAB
estdo disponiveis em: <http://capes.gov.br/uab/resultados-da-pesquisa-
com-os-estudantes-do-sistema-uab>.
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Ha vérias pesquisas que visam a confrontar as modalidades
presenciais e a distdncia. Orman e Whitaker (2010) compararam
a percepcio de estudantes sobre multiplos aspectos de lices pra-
ticas nas modalidades on-line e presencial. Bowman, ao comentar
essa pesquisa, chama a atencdo para uma importante constatacdo
dos pesquisadores: “uma comparacio entre aulas presenciais e on-
-line revelou que a modelagem, por parte dos professores, e com-
portamentos alheios & tarefa ocorreram com mais frequéncia nas
aulas presenciais, enquanto o desempenho do aluno e o contato vi-
sual aumentaram nas aulas on-line”’ (Bowman, 2014, p.41).* Com-
portamentos alheios a tarefa (off-task) por parte dos alunos incluem
conversas paralelas com colegas, uso de telefone celular, desenhar
ou rascunhar aleatoriamente, entre outros. A modelagem se d4
quando o professor age como modelo executando a atividade de
modo parcial ou integral.

Esse resultado mostrando a maior interagio entre aluno e pro-
fessor na modalidade on-line é também confirmado em outras
pesquisas, como a de Pike e Shoemaker (2013), em um estudo simi-
larmente comparativo entre as modalidades presencial e a distancia
visando ao aperfeigoamento da leitura a primeira vista ao piano,
concluiram que “os alunos on-line mostraram maior independén-
cia e aprendizado autodirigido do que os do grupo presencial. Eles
também mantiveram um envolvimento maior ao longo da li¢do:
quando o professor falava, os alunos on-line olhavam para a tela do
computador, enquanto os alunos presenciais continuavam a olhar
para o piano” (Bowman, 2014, p.42).°

Entretanto, vale atentar para o fato de que as pesquisas utili-
zadas para embasar o livro de Bowman, embora com objetivos di-

4 “A comparison of face-to-face with online lessons revealed that teacher mode-
ling and off-task behaviors occurred more frequently in face-to-face lessons,
while student performance and eye contact increased in online lessons.”

5 “Online students showed greater independence and self-directed learning
than those in the face-to-face group. They also sustained greater engagement
throughout the lesson: when the teacher spoke, online students looked at the
computer screen, whereas face-to-face students continued to look at the piano.”
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versos, podem ser acolhidas sob um denominador comum: as aulas
oferecidas na modalidade a distancia foram do tipo sincronica. Isto
é, as classes eram ministradas em tempo real por um tutor ou pro-
fessor “ao vivo” fazendo uso de programa para videoconferéncia
(como Skype, por exemplo). Assim, a Gnica diferenca significativa
entre os procedimentos on-line e presencial foi o fato de o professor
nio estar no mesmo espago fisico que o aluno. Os cursos on-line
atualmente, na sua maioria, sio estruturados de modo assincro-
no, para que o professor ou tutor nio precise estar conectado em
tempo real com o aluno. Os contetidos, materiais e atividades estdo
disponiveis nas plataformas. As tarefas sdo gravadas pelo aluno e
enviadas ao professor ou postadas na plataforma. Apds esse envio
das li¢oes e exercicios solicitados, o aluno tem que aguardar pelo
feedback do professor. Essa estrutura de curso poderia impactar nos
resultados obtidos nas pesquisas de Bowman.

O aspecto da interatividade nos cursos on-line, como comenta-
remos mais detalhadamente adiante, se apresenta como espécie de
“n6 gordio” do EaD. Na ja comentada pesquisa promovida pela
Capes, um dos pontos abordados foi o relacionamento do aluno
com o tutor. “Para 39,9% dos respondentes, nos momentos de di-
ficuldades com as disciplinas procuram ou procuravam a ‘tutoria
a distincia’, seguido de ‘tentar resolver s6’ (31,9%) e ‘ajuda do co-
lega de classe’ (28,6%)” (DED/Capes, 2017). O dado de cerca de
32% dos alunos tentarem sanar por conta prépria suas dificuldades
poderia levar apressadamente a considerd-lo como evidéncia da
busca ou conquista da autonomia. No entanto, é preciso considerar
outras possibilidades, indagando o porqué de pouco mais de um
terco dos alunos buscar a ajuda do tutor, cuja funcio é justamente
auxiliar o aluno em seu processo instrucional. Quando indagados
sobre a interagio tutor-aluno em ambiente virtual de aprendizagem
(AVA) obtém-se um resultado quase similar: 37% das respostas
apontaram ‘“‘ser/ter sido 6tima a intera¢do, com muita regularidade
e aproveitamento”, resultado esse pouco acima de um terc¢o, como
na pergunta anterior. As demais respostas sdo assim dispostas:
“52,3% dos alunos indicam que houve interacido de maneira boa
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ou regular, mas que precisa melhorar o aproveitamento dos conta-
tos. A interagio com os tutores foi ruim/péssima para apenas 5,5%
dos estudantes. 5,2% nio informaram” (DED/Capes, 2017). Essa
avaliacdo dos alunos no que se refere a tutoria se deve a alguns fato-
res também identificados na pesquisa: “fatores tempo das respos-
tas (33,4%), forma de intera¢io (24,1%) e qualidade das respostas
(22,2%)” (DED/Capes, 2017). Percebe-se, assim, que embora a
avaliacdo geral dos alunos de cursos a distancia tenha sido positiva,
o aspecto da interatividade precisa ser aperfeicoado.

De modo similar, ap6s considerar vérias pesquisas em diversas
areas do aprendizado musical, Bowman conclui que “existe um
corpo de pesquisa, incluindo meta-anélises, que apoia a eficicia
geral da educacdo on-line. Muitos estudos comparando a eficicia da
aprendizagem on-line e presencial ndo revelaram diferencas signifi-
cativas: a educacio on-line foi percebida como pelo menos tio eficaz
quanto a instrugio presencial” (Bowman, 2014, p.49).° Talvez por
conta da preferéncia das institui¢des norte-americanas pelo mode-
lo de aula sincrénico é que uma das fragilidades do ensino on-line
mais reportadas refere-se a propria tecnologia de videoconferéncia.
Tanto alunos como instrutores consideram dificil, por conta da
laténcia apresentada por esses softwares, a realizacio de atividades
conjuntas, como cantar e tocar juntos (Koutsoupidou, 2014). Esse
problema é também encontrado no Brasil. O relatério da Capes
aponta os fatores que, na percepgdo dos alunos, precisam ser me-
lhorados no curso; dentre as insatisfacdes estdo: 21,1% entendem
ser necessaria a melhora da “conexio e velocidade da internet no
polo presencial”’. Curiosamente, outras respostas apontam como
problemas a “auséncia de material impresso (26,1%)” e de “biblio-
teca (23,3%)”, o que levaria a indagarmos se os alunos entendem ou
sentem-se de fato inseridos em um contexto “a distancia”, pois o

6 “There is a body of research, including meta-analyses, that supports the
general effectiveness of online education. Many studies comparing the effec-
tiveness of online and face-to-face learning have revealed no significant diffe-
rences: online education was perceived to be at least as effective as face-to-face
instruction.”
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fato de quererem material impresso aponta para uma espécie de re-
jeicdo a leitura em tela, tdo caracteristica do EaD. E, ao solicitarem
uma biblioteca, pressupde-se a intencdo de os alunos se deslocarem
até a biblioteca. Dado similar, é o aspecto de 23,3% indicarem ne-
cessidades de melhoria da infraestrutura do polo, o que também
levaria a deduzir que os alunos pretendem participar presencial-
mente de atividades nos polos.

Ao lado das ponderacdes apresentadas até aqui, que considera-
ram algumas fragilidades e graus de satisfagdes a respeito dos cur-
sos a distincia, iremos considerar o modelo EaD sob a perspectiva
de algumas teorias da aprendizagem.

Teorias interacionistas: apanhado sintético

Os ambientes virtuais de aprendizagem, como o préprio nome
sugere, oferecem um contexto distinto da sala de aula tradicional,
consistindo também de diferentes recursos tecnologicos que tra-
zem especificidades tipicas desses dominios digitais de atuacio. E
relevante, entdo, indagar o papel desses novos ambientes na apren-
dizagem de modo geral e no nosso objeto particular: o ensino de
instrumento musical. De inicio, algumas defini¢des tém que ser
apresentadas.

Assim como trazem muitos dicionarios, aprendizagem aqui sera
entendida, ainda que operacionalmente, como “a aquisi¢do de co-
nhecimentos ou habilidades por meio de experiéncia, estudo ou
pelo ensino” (Beetham; Sharpe, 2013, passim).” Vale notar que, eti-
mologicamente, aprendizagem € o ato de aprender, que por sua vez
significa reter na memoéria. Todavia, essa acepcéo estrita do termo
nio é adotada na drea da educacio. Na psicopedagogia, é comum
o uso do conceito de “aprendizagem significativa” para designar o
processo por meio do qual uma nova informagao é incorporada a es-

7 “Learning is defined as the acquisition of knowledge or skills through expe-
rience, study, or by being taught.”
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trutura cognitiva do individuo (Piaget, 2007). Esse novo conteido
poderd modificar aquele ja existente, conferindo-lhe outros signi-
ficados. Instrucio, por sua vez, refere-se ao acimulo ou obtencéo
de conhecimentos. Ambos os termos, aprendizagem e instrucio,
permitem pensar em processos passiveis de execucido colaborativa
e também individual. Por isso é comum ouvir falar em autoapren-
dizagem ou autoinstrugio, ou mesmo em “instrugio programada”
referindo-se a um procedimento didatico possivel de ser efetivado
valendo-se de livros ou material multimidia. Formagio, a nosso
ver, implica um processo mais complexo do que a memorizagio ou
recep¢do de contetdos. Formacdo demanda a integracdo dos co-
nhecimentos adquiridos e a analise critica destes para permitir sua
correta aplicacdo. O adjetivo “correta”’, neste caso, traz implicito
nio somente uma correcdo funcional, mas sobretudo moral, vincu-
lada, assim, a toda uma rede sociocultural. Nessa acep¢io, forma-
¢do é educagio. Em sua etimologia, educacio é o ato de trazer para
fora. Isso se deve ao fato de que o individuo era educado de modo
a estar apto ao convivio social, ou seja, fora da casa dos pais. Dizia
também respeito a aquisicdo de conhecimentos e habilidades que
lhe permitissem sobreviver sem a ajuda dos pais de modo integrado
ao seu contexto ambiental (natural) e comunitéario (cultural). A pro-
ximidade dos conceitos de formacio e educagdo pode ser vista na
palavra “edugdo”, que significa a emergéncia da forma a partir da
matéria (Abbagnano, 2007). Ao longo do tempo, o conceito de edu-
cagdo fo1 sendo ampliado e hoje os dicionarios precisam de varias
paginas para dar conta desse conceito, abarcando aspectos que se
confundem com instrucdo, mas relevando aspectos morais, ja que a
educagio visa a capacitagdo do ser para agir em seu meio sociocultu-
ral com eficiéncia, criatividade e responsabilidade. Por conta disso,
pensamos ser mais correto falar em ensino ou instrucéo a distancia,
no lugar de educacéo a distancia, justamente pelo fato de esta tltima
demandar interacdo sociocultural.

Ao longo da histéria, foram sugeridas algumas abordagens com
intuito de entender como as pessoas aprendem, ou seja, como ocor-
re a aprendizagem. A abordagem associativa (Beetham; Sharpe,
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2013), por exemplo, entende que as pessoas aprendem por asso-
ciacdo, inicialmente através de condicionamento estimulo-resposta
bésico, depois associando conceitos em uma cadeia de raciocinio ou
etapas associativas. O associacionismo esta baseado, grosso modo,
na psicologia behaviorista, que perdeu terreno para a proposicao
das novas teorias epistemologicas no século XX, dentre estas, o
construtivismo de Piaget e de Vigotsky.

Naabordagem construtivista (individual), chega-se a compreen-
s3o de algo por meio da descoberta ativa. “As pessoas aprendem
explorando ativamente o mundo ao seu redor, recebendo feedback
sobre suas ac¢des e tirando conclusdes. Construtivismo leva a in-
tegracdo de conceitos e de habilidades as estruturas conceituais ou
de competéncia existentes no aprendiz” (Beetham; Sharpe, 2013).8

O chamado construtivismo social propde que o entendimento se
realiza por meio de didlogo e da colaboragio.

A descoberta individual de principios é fortemente apoiada
pelo ambiente social. Interagdes dos alunos entre si e com professo-
res desempenham um papel fundamental no desenvolvimento, por
meio do didlogo com o aprendiz, desenvolvendo uma compreensio
mutua sobre a tarefa e fornecendo feedback sobre as atividades e
representagdes do aluno. O trabalho colaborativo é tipico de abor-

dagens construtivas sociais.’ (Ibid.)

Uma proposta tedrica mais recente para compreender o proces-
so de aprendizagem, embora praticamente existente desde sem-

8 “Peoplelearn by actively exploring the world around them, receiving feedback
on their actions, and drawing conclusions. Constructivity leads to integration
of concepts and skills into the learner’s existing conceptual or competency
structures.”

9 “Individual discovery of principles is heavily scaffolded by the social environ-
ment. Peer learners and teachers play a key role in development by engaging in
dialogue with the learner, developing a shared understanding of the task, and
providing feedback on the learner’s activities and representations. Collabora-
tive work is typical of social constructive approaches.”
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pre, foi sugerida por Collins (2006) e Lave e Wenger (1991). Nessa
forma, chamada situada ou contextual (situated learning), o apren-
dizado ¢é entendido como o desenvolvimento de praticas em uma
comunidade especifica. As pessoas aprendem participando de co-
munidades de prética, passando de iniciantes a especialistas, por
meio de observagio, reflexio, orientagio e participacio periférica
legitima em atividades comunitarias. A aprendizagem baseada no
trabalho, as relacdes similares a de mestre e discipulo (apprentice-
ships) em que se aprende no local de trabalho sdo exemplos tipicos
de aprendizagem situada.!’” A escola Senai € outro exemplo desse
tipo de instrucdo em um contexto especifico.

Um aspecto comum a todas as teorias € que elas nido descartam a
importancia do meio, do contexto. Em maior ou menor grau, sempre
vinculam a influéncia ou mesmo necessidade de um meio adequado
para propiciar a aprendizagem. Nesse sentido, pode-se inferir que
seria equivocado ou a0 menos perigoso separar a aprendizagem da
estrutura social que a proporciona. Vygotsky afirma a esse respeito
que “a aprendizagem humana pressupde uma natureza social espe-
cifica e um processo pelo qual as criancas crescem na vida intelectual
daqueles ao seu redor” (1978, p.88)."" Na teoria epistemolégica de
Piaget, as estruturas da inteligéncia véo se construindo a medida que
as demandas do meio aparecem. Com isso, o individuo as reorganiza
e assimila novos objetos a esquemas ja existentes (Piaget, 2007). A
relevancia da convivéncia em grupo para o aprendizado é também
afirmada por Piaget ao comentar a relacdo coagdo-cooperagio no
ambiente escolar: “o desenvolvimento da moralidade na criancga

10 “Learning is understood as developing practice in a particular community.
People learn by participating in communities of practice, progressing from
novice to expert through observation, reflection, mentorship, and legitimate
peripheral participation in community activities. Like social constructivism,
situativity emphasizes the social context of learning, but this context is likely to
be close — or identical — to the situation in which the learner will eventually prac-
tice. Work-based learning, continuing professional development, and appren-
ticeships (on-the-job training) are typical examples of situated learning.”

11 “Human learning presupposes a specific social nature and process by which
children grow into the intellectual life of those around them.”
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segue, naturalmente, a tendéncia da anomia (auséncia de regras) a
autonomia, passando pela heteronomia (obediéncia acritica as re-
gras dadas)” (Piaget, 1994 apud Chakur, 2014, p.69-70). Percebe-se
que, tanto para Vygotsky quanto para Piaget, a aprendizagem é agdo
de construgdo dialética entre o sujeito e o meio sociocultural.

Essa mencio resumida as teorias interacionistas tem o objetivo
de amparar a reflexdo seguinte a respeito de um problema muito
sério do EaD, a pequena interacio notada entre os envolvidos.

EaD, formacao e interagao

Um dos pilares do EaD ¢ a capacidade de o aluno se autoins-
truir. Isso implica que o aluno é o principal responsavel e, portanto,
gestor de seu aprendizado. Essa concepgio levou alguns autores a
compreenderem o EaD fundamentado no construtivismo, posto
que uma das caracteristicas dessa proposta é a busca pela autono-
mia do sujeito em relacio ao seu proprio aprendizado. E preciso,
antes de tudo, lembrar que a teoria epistemoldgica de Piaget foi
trasladada para a area da educacio por psicélogos e psicopedago-
gos e difundida no Brasil pelos intérpretes de Piaget. Esse aspec-
to, como discutido longamente por Cilene Chakur (2014), gerou
proposi¢des ‘nem sempre confidveis” do pensamento de Piaget. E
talvez o aspecto mais equivocadamente propagandeado do cons-
trutivismo seja o papel protagonista atribuido ao aluno, visio que
alimenta muitas das criticas apressadas ao construtivismo (e conse-
quentemente a Piaget) que entendem esse aspecto como a diminui-
¢do ou mesmo a dispensa da figura do professor. Concordamos com
Chakur quando refuta criticas e preconcepcdes sobre a “autono-
mia” no ambito construtivista e subscreve a posi¢io de Piaget, se-
gundo a qual “é falsa a nogdo de que um clima de liberdade conduza
automaticamente a autonomia, pois a heteronomia infantil é uma
fase necessaria para o alcance da autonomia” (ibid., p.63). Acredi-
tamos que autonomia nio é fazer o que se quer, mas querer o que
se faz. Autonomia é conquistada no processo, ‘nédo se é autbnomo
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a priort; torna-se autdbnomo apés um longo processo” (ibid., p.148).
No que se refere ao EaD, a aprendizagem autorregulada é basilar
no percurso em dire¢do a autonomia. Podemos concluir, assim, que
a pessoa ndo se torna autébnoma sozinha, mas em colaboracio, seja
assistida por pais, professores ou colegas. Essa constatacdo aponta,
também, para a relevancia da intera¢do na formacio do individuo.

Vale lembrar que hé ao menos dois tipos de interagdo: recipro-
ca e ndo reciproca. Para os objetivos das teorias interacionistas da
aprendizagem, a intera¢do formativa é sempre reciproca, ou seja, os
interagentes afetam-se mutuamente e assim constroem seus apren-
dizados. Ao interagir com um smartphone, jogando, lendo ou assis-
tindo a um video, s6 um dos interatores é afetado, ou seja, trata-se
de uma interacio nio reciproca. E uma aptiddo necessaria ao mu-
sico tocar com outros musicos e cantores e, por conta disso, alguns
cursos oferecem bases ritmo-harmonicas pré-gravadas (play alongs)
para que o aprendiz de um instrumento ou de canto desenvolva essa
aptiddo. No entanto, trata-se também de uma forma néo reciproca
de interagio, pois o arranjo pré-gravado é uma versdo imutavel e
nio afetada no fazer musical, fato este que nio ocorre quando fa-
zemos musica com uma pessoa ou grupos de pessoas reais. O fazer
musical em conjunto promove situagdes e contingéncias que nao
acontecem quando se usa, por exemplo, uma base pré-gravada.
Adaptac¢des de andamento, correcdo de afinacgio, resultantes har-
monicas e cria¢do a partir do estimulo do outro musico sdo apenas
algumas das situa¢des engendradas na interacio reciproca.

A interacdo ndo reciproca é a forma adotada pela maioria dos
cursos on-line. Porém, no ambito da UAB e de outras instituic¢oes,
ha algumas formas para amenizar a auséncia de interagido. Entre
essas propostas estdo a realizacio de encontros presenciais, féruns
de discussio e semindrios por videoconferéncia. No curso de M-
sica, os alunos da UAB tém encontros presenciais destinados a pra-
tica em conjunto. Entretanto, essas formas nio sdo, obviamente,
adotadas por todos os cursos on-line. As plataformas de aprendi-
zagem como a Coursera (fundada por professores da Universidade
de Stanford, Estados Unidos) e Udemy, por exemplo, oferecem
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milhares de cursos de graduacio, especializacdo e pos-graduacgio na
forma 100% nio presencial, e muitos cursos no Brasil seguem esse
modelo. A forma como os cursos s3o estruturados acaba por excluir
a colaboracio entre aprendizes e, consequentemente, impedir a
forma de interacio reciproca.

Vale lembrar que os cursos e plataformas aqui mencionadas
dedicam-se ao ensino de pessoas jd alfabetizadas, tendo como dado
intrinseco que esse publico ja participou, quando da sua formacéo
bésica, do processo de interacdo. Desse modo, intera¢do nio é trata-
da como um problema na concepg¢io desses cursos. No entanto, em-
bora esse dado possa valer para certos cursos de especializacao em
areas especificas que podem, até certo ponto, prescindir do trabalho
cooperativo, entendemos que o problema ainda persiste em outras
areas do conhecimento, como o mencionado ensino do instrumento
musical. Mesmo se pensamos em 6timas propostas para a instrucio
inicial em varias dreas, como as que demandam memorizagdo de
informacdes como Histéria, Direito, Filosofia, Gastronomia ou o
6timo Duolingo para o aprendizado de um segundo idioma, por
exemplo, uma anélise mais detida ird mostrar que a interacdo pode
ndo ser um problema inicial, mas, caso se deseje avancar nos conhe-
cimentos, haverd a necessidade de interlocugio, de pratica retérica,
enfim, de didlogo. Esse aspecto mostra que a funcéo da interagdo na
formacio do individuo nio pode ser menosprezada.

Por fim, talvez seja pela possibilidade de se prescindir de um
professor que o EaD foi associado equivocadamente ao modelo
construtivista. Como bem notou Cilene Chakur (2014, p.55-6),
dentre as “muitas afirmacdes falsas, mas consideradas verdadei-
ras pelos professores”, estd o entendimento de que “o papel do
professor no Construtivismo é de motivar, despertar o interesse
do aluno”. Essa compreensio equivocada é atrelada a (ou muitas
vezes promove a) crenga de que “o contetido nio deve ser imposto
ao aluno” (ibid., p.55). A critica ao construtivismo, por focar o su-
jeito auténomo, responsavel por seu aprendizado, em detrimento
dos contetidos transmitidos pelo professor, nédo se aplicaria ao EaD,
pois o que esta postado na plataforma s3o justamente os contetdos,
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a serem adquiridos, todavia, de maneira mais ativa ou pragmatica,
em vez da instrucdo verbal, comum no ensino tradicional. E possi-
vel admitir que a abordagem construtivista centra-se naquilo que o
aprendiz estd realmente fazendo. Desse modo, a atividade on-line
criteriosamente planejada para a consecucdo das distintas habili-
dades e contetdos ocupa posicio fulcral nesse processo, principal-
mente pelo fato de os contetidos ndo serem assimilados exatamente
como sdo transmitidos, mas dependem das condic¢oes cognitivas do
aluno em dado momento de seu desenvolvimento (Piaget, 2007).

A guisa de consideragées finais

Ha sete anos, a escritora Helen Beetham (junto com Rhona
Sharpe, professora da Universidade de Surrey, Reino Unido) pro-
punha repensar a pedagogia para a era digital. De 14 para cé as preo-
cupacoes da autora e de outros pensadores foram canalizadas para
demais aspectos da era digital, como alfabetizacdo digital (digital
literacy), democracia digital (digital democracy), bem-estar digi-
tal (digital wellbeing) e cidadania digital (digital citizenship). Esses
temas apontam para a complexidade de relagdes emergentes quan-
do pensamos sobre a era digital e sobre os possiveis problemas vin-
douros. Entendemos que educacio e interacdo sdo também pontos
importantes a serem considerados.

O ensino a distancia é uma forma de incluséo social, pois viabi-
liza o acesso a instru¢do ndo s6 para as pessoas residentes distantes
dos centros urbanos, mas também para aquelas com problemas
de mobilidade ou de locomocio fisica. Comprovando essa cons-
tatacdo, as pesquisas consultadas apontam que um dos aspectos
considerados mais vantajosos no ensino a distancia é a aboli¢io de
barreiras geograficas. O ensino on-line permite ter aulas com pro-
fessores de qualquer parte do planeta. O fator econémico e logistico
¢ comumente considerado como vantajoso, uma vez que o ensino a
distancia economiza dinheiro e tempo gastos com transporte que
seriam necessarios para o deslocamento para uma aula presencial.
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No entanto, talvez o aspecto mais significativo dessa condigio di-
gital seja o fato de aumentar a velocidade de acdo e de reacdo das
pessoas envolvidas. Isso se dd em razdo da ubiquidade promovida
pelo acesso a internet, permitindo a comunicac¢do nio limitada ao
horério da aula tradicional.

N3io obstante as facilidades relatadas, consideramos uma das
principais fragilidades do ensino a distancia o isolamento do aluno.
Esse isolamento aumenta o impacto psicoldgico da faldcia das cha-
madas redes sociais, pois quanto mais tempo a pessoa gasta imersa
em espacos virtuais como Facebook e Instagram, menos tempo vive
realmente em comunidade e em meio a relacdes reais. Ocorre que
SOmMOS seres gregarios por natureza e, por conta disso, uma das qua-
lidades da escola é favorecer a socializagio e, consequentemente, a
formagdo do cidaddo para entender e conviver em sociedade. Uma
graduacio estruturada para ser cursada totalmente on-line ndo aju-
daria na integra¢do dos alunos e impediria a construcdo de conheci-
mento de modo construtivista-social e situacionista, uma vez que as
dinamicas de intera¢do em grupo sdo enfraquecidas.

Outros pesquisadores ja vém considerando o problema da falta
de interacéo no EaD (conf. Paixdo, 2002). Duarte e Marins apon-
tam que, jadem 2011, na concepgio do curso de licenciatura em Mu-
sica a distancia da UnB,

O foco passa a ser a constru¢ido do conhecimento e ndo o conhe-
cimento repassado via unilateral professor-aluno. Também conci-
lia-se a informacéo curricular com as varias possibilidades que o
acesso a web promove, em um espaco menos rigido que a sala de
aula. Em rela¢io a cooperacio entre os alunos, o ambiente virtual
de aprendizagem incentiva ndo s6 a autonomia, mas também a
autoria, ou seja, sdo grupos (alunos e tutores) que cooperam entre
sl numa estratégica didatica capaz de fomentar a produtividade do
aluno. (Duarte; Marins, 2014, p.3)

Mesmo com diversas iniciativas e posturas similares, enten-
demos que o problema da baixa interacdo ainda persiste, pois ndo
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basta criar f6éruns de discussio se estes ndo forem comentados ou
dirigidos adequadamente, ou encontros presenciais com baixa assi-
duidade dos alunos. A aprendizagem situada s6 € de fato eficiente
quando os resultados mostram a capacidade dos aprendizes em in-
teragir de modo eficaz nas préticas de suas comunidades. Em vista
disso, uma opgdo muito utilizada no EaD tem sido a modalidade
mista, ou seja, a ampliagdo do espago fisico da sala de aula para o
ambiente virtual de aprendizagem. Desse modo, os contetidos tra-
balhados presencialmente sio incrementados com materiais on-line
na forma de videos, dudios, textos, links, além de outras informa-
coes, tarefas e discussoes.

Observa-se que as pesquisas em EaD sdo majoritariamente di-
recionadas a levantar e quantificar as percepg¢des de alunos e dos
demais envolvidos no EaD. Ainda aguardamos por um estudo psi-
colégico aprofundado sobre o impacto das tecnologias digitais e dos
ambientes virtuais no desenvolvimento intelectual dos aprendizes.
Nossa intui¢do aponta que as novas estratégias de aprendizado
on-line tém impacto educacional, porém estas ainda ndo apresen-
taram, demandaram ou fundamentaram nova teoria da aprendiza-
gem. As mesmas pesquisas mostram o equivoco dos que opinam
que cursos a distancia demandam dedicagio e empenho inferiores
aos presenciais. Na realidade, quem ja atuou nesse ambiente sabe
que ocorre exatamente o contrario. Nossa pratica demonstra que a
aprendizagem on-line de instrumentos musicais, a0 mesmo tempo
que promove um autocontrole, praticidade, flexibilidade e autono-
mia, exige muita organizacio e disciplina por parte do aluno.

Compreendemos que, em relacdo ao aprendizado do instru-
mento, a solucdo para ajustes de postura requer um cuidado minu-
cioso do professor para evitar sérios problemas corporais futuros
para o aluno. O acompanhamento mais préximo ajuda também a
garantir que o aluno esteja seguro e independente quanto & sua téc-
nica em aspectos como embocadura para instrumentistas de sopros
ou posic¢do do arco para os instrumentistas de cordas friccionadas.
Outros momentos nos quais a presenca do professor é desejada
relacionam-se a projegdo sonora, controle da dindmica e a qualida-
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de timbrica do som produzido pelo aluno. Atualmente, por mais
avangados que sejam os recursos de gravacdo, o dudio é compri-
mido quando convertido para formatos do tipo MP3, AAC, MP4
ou FLV, causando distor¢des na percepcio real do som e, assim,
acarretando imprecisdes na avaliacio da performance do estudante.
A sonoridade escutada in loco, com a riqueza dos harmonicos resul-
tantes, € superior a digital.

Consideramos que cursos a distancia voltados para a formagio
musical estdo evoluindo e oferecendo alternativas inovadoras na
area da educacdo musical. Entretanto, defendemos a figura do tutor
participativo como forma de minimizar a baixa interagdo entre os
alunos. O papel do tutor seria como os TAs (teaching assistants) tao
comuns nas institui¢des de ensino norte-americanas e britanicas,
com responsabilidades mais bem compartilhadas com o professor

Finalmente, observamos que, com a utilizacdo do computador
e/ou do aparelho celular como recursos para a aprendizagem de
um instrumento musical, os alunos se tornam proativos e mais in-
dependentes no desenvolvimento de suas habilidades, sobretudo
com autoconsciéncia da ampliagdo do seu desempenho técnico e
musical. Os cursos de instrumento musical a distdncia tém resul-
tados positivos comprovados. Com essa constatacdo ndo queremos
advogar o abandono, substitui¢cdo ou mesmo limitagdo das formas
tradicionais de ensino, mas proporcionar diversidade nas maneiras
instrucionais pelo uso das tecnologias disponiveis de forma criati-
va, sensivel e responsavel.
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10
EPISTEMUSICA EM UMA
PESQUISA DE MESTRADO:
REVERBERACOES DE ACOES INSPIRADAS
PELO GEMAB' NO CONTEXTO
DO PrOF-ARTES/UNB?

Alessandro Correa

Prelidio de uma epistemusica

E pelo que ainda nao estd escrito, leia cada
um em sua memoria.

(Galeano, 1985, p.242)

Pretendo, a partir das reverberagdes de orientagdes, vias e agdes
inspiradas pelo Gemab, dentro do contexto do Mestrado Profissio-
nal — Prof-Artes/UnB (Correa, 2018), tornar inteligivel uma nova
episteme suleadora, a epistemisica, valendo-me de pressupostos
da pesquisa (auto)biografica, da musicografia e da epistemopolitica,
conceitos que serdo detalhados e justificados ao longo do presente
artigo. As epistemologias do Sul, entre outros conceitos de Sousa
Santos (2010), também servirdo de aporte para a epistemusica. O
exercicio de trazer o Gemab e o Prof-Artes/UnB em um mesmo

1 Grupo de Educa¢do Musical e Autobiografia (Gemab).
2 Programa de Mestrado Profissional (stricto sensu) oferecido pela Universidade

de Brasilia (UnB).
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artigo acontece devido as fortes influéncias que o respectivo grupo
de pesquisa teve na minha pesquisa de mestrado profissional.

Cabe enfatizar que o meu primeiro contato com a pesquisa
(auto)biografica ocorreu por meio da orientacdo dentro do Prof-
-Artes/UnB, sendo que a pesquisa efetivada (Correa, 2018) teve
como metodologia a documentacio narrativa (DN), concebida por
Suarez (2015) na perspectiva da pesquisa (auto)biografica. Com
foco em uma dimensio coletiva da aprendizagem em relacdes de
reciprocidade e cooperacio, é abertura de conjuntura para a com-
preensio de préticas individuais ou coletivas (Suérez, 2015). Por
meio da DN, as préticas pedagégico-musicais dos professores co-
participantes foram experienciadas sob a 6tica de recriar de forma
subjetiva, em um ambiente e momento especificos, significados do
contexto escolar que contém aspectos pertinentes as escolas em que
os docentes atuam e/ou atuaram. Sdo fatos unicos do cotidiano es-
colar, que, por si mesmos e pela sua interpretacio e ressignificacio,
tém um sentido relevante que necessita ser publicado.

E esses relatos do contexto escolar estdo imbricados com ques-
tdes constitutivas de cada professor, de cada ator que constroéi nar-
rativas pessoais e coletivas. Nesse sentido, a orientacdo que obtive
durante a pesquisa em pauta me permitiu a imersio no campo auto-
biografico, com acesso ao Gemab, grupo com integrantes do Mes-
trado Académico em Musica da UnB e do Mestrado Profissional
Prof-Artes/UnB, o que me aproximou de relevantes trabalhos de
autores como Passeggi e Souza (2017), Abreu (2017, 2019), Pineau
e Le Grand (2012), Larrosa (2004), Sousa Santos (2010), entre tan-
tos outros. E a minha participagio como pesquisador e gestor da
DN permitiu-me conduzir processos coletivos de construgio de
relatos de experiéncias e ter fundamentos para perlaborar o material
que emergiu, conforme a interpretacio das praticas pedagogico-
-musicais e das compreensdes advindas dos relatos de experiéncias
dos coparticipantes (Correa, 2018, p.171-291). Cabe ressaltar que o
meu ‘“Memorial constitutivo” (id., 2019, p.29-47), perlaborado em
um artigo posterior, foi um instrumento suleador para a efetivacdo
de todo o processo de DN.
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A dissertacdo em epigrafe foi concluida dentro do Mestrado
Profissional Prof-Artes/UnB e entendo que o maior mérito do
programa € a ligacio direta da pesquisa com o trabalho docente dos
mestrandos, considerando que,

Na formacao do professor que atua na Educacédo Basica é indis-
pensavel o aprofundamento do seu conhecimento nos estudos vol-
tados para os procedimentos teéricos e metodolégicos relativos ao
ensino, media¢io e aprendizagem em artes, o que lhe possibilitard
uma posicao madura intelectualmente, permitindo-lhe posicio-
nar-se frente a realidade cultural do aluno, mediante suas proprias
experiéncias artisticas e estéticas, bem como em relacdo ao contexto
sociocultural em que esta inserido. (Udesc; Ceart, 2012 apud Cor-
rea, 2018)

A DN dentro do Prof-Artes/UnB permitiu-me perlaborar a
minha propria experiéncia profissional, imbricada com a minha
trajetoria e espelhada na experiéncia de outros professores coparti-
cipantes da pesquisa. Foi um processo de expressdo para um sentido
prospectivo, trazido pela elaboragdo interpretativa de experiéncias
individuais e coletivas, pessoais e profissionais, imbricadas com a
propria vida que se desvela em um fio etéreo.

Exposicdao da epistemusica

Uma das inovacdes da pesquisa em pauta foi que os copartici-
pantes publicaram artigos de relatos de experiéncia docente (Cor-
rea, 2018, p.105-69), em uma agio epistemopolitica que reconhece
e valida o “direito dos individuos a expressdo, considerando a tota-
lidade da vida e das vidas na busca de sentido” (Pineau; Le Grand,
2012, p.98). Ao visitar Pineau e Le Grand (2012), criadores do
conceito epistemopolitica, entendo que a valorizagio das vozes, da
palavra dita, dada — reconhecimento de amplos contextos que per-
meiam a vida (e as vidas) que busca(m) acepcio —, seja o ponto cul-
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minante a ser atingido por pesquisas que pretendam a investigacdo
cientifica em beneficio da humanidade como um todo, o que por si
s6 quebra qualquer conceito colonizador, opressor, manipulatério
ou dogmatico. Essa reflexdo, a partir do conceito epistemopolitica,
suleou a minha pesquisa dentro do Prof-Artes/UnB e é suleadora
também para a epistemusica que se apresenta a seguir.

Sob a perspectiva da totalidade da vida, “contra correntes posi-
tivistas e colonizadoras, os estudos com as historias de vida e as nar-
rativas (auto)biogréficas, ao priorizar o humano, situam-se numa
perspectiva epistemopolitica” (Passeggi; Souza, 2017, p.11). E as
memorias epistemopoliticas reverberam no meu trabalho como
docente, em uma trajetéria de pesquisador, professor de Musica,
musico e compositor. A voz epistemopolitica é busca por (auto)
perlaboracdo, advém cada vez mais do ato de perpassar os proprios
caminhos profissionais — ser social —, sejam escolhas docentes ou
artisticas, como o trabalho do compositor que leva a composi¢do
para a sala de aula. E o direito epistemopolitico de (auto)expressdo
leva-me também a conceber termos que me representam, epistemes
descolonizadoras, suleadoras, novas epistemologias do Sul (Sousa
Santos, 2010).

As influéncias da pesquisa (auto)biografica, epistemopolitica,
oriundas da minha pesquisa dentro do Prof-Artes/UnB, perma-
necem em meu trabalho e na minha vida, inspiram-me a seguir
desenvolvendo modos de ministrar aulas que perpassam experién-
cias prévias, ressignificadas. Trabalho atualmente no Centro de
Ensino Fundamental 5 do Plano Piloto (CEF 5), na Secretaria de
Estado de Educagio do Distrito Federal (Seedf), como docente na
disciplina Artes/Mdsica, ministrada para quatro turmas de 8° ano
e quatro turmas de 92 ano. Iniciei nessa escola em 2019 e efetivei um
trabalho de composi¢io musical durante o respectivo ano letivo,
com as gravacoes da trilha sonora para os monélogos inspirados no
trabalho autobiografico de Jesus (2014), sendo Dinheiro de alumi-
nio — tema principal; Dinheiro de aluminio instrumental e Dinheiro de
aluminio instrumental 2 — duas variagdes do tema principal; e Ra-
pente da Carolina — cancdo de encerramento; além de outras com-
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posi¢des gravadas para o trabalho de final de ano. Todo o respectivo
processo composicional foi registrado no diario de bordo dos alunos
(DB), um enfoque autobiografico que é reverberacio da minha pes-
quisa de mestrado.

Sigo no CEF 5 durante o ano letivo de 2020, com essa perspectiva
de fundir um trabalho composicional préprio com a composi¢ao dos
alunos. Compreendo que a musica autoral é (auto)biogréfica, pois
nos valemos de nossas recordagdes-referéncia (Aradjo, 2017), me-
morias-lembranca (Souza, 2018), durante o processo composicional.
E essas percepgdes que pautam o meu trabalho docente atual advém
da experiéncia como integrante do grupo de pesquisa Gemab, im-
bricada com o Prof-Artes/UnB, tendo em vista que a musicobiogra-
fia, ponto central do Gemab, é desenvolvida também no que pratico
em sala de aula — composi¢do musical e registro das experiéncias
composicionais no diario de bordo (DB), dentro da perspectiva de
Canete (2010), que propde uma reflexio critica do professor prota-
gonista/produtor de saberes.

A 1dealizadora do Gemab menciona que, tendo em vista as di-
ficuldades encontradas na comunica¢do com a Seedf sobre “cur-
riculos, politicas de formacdo, insercdo e profissionalizacdo de
professores de musica na rede ptblica de ensino” (Abreu, 2019a,
p.138), 0 que importa nesse momento ¢ “acompanhar os professo-
res de musica que j4 estdo inseridos na escola e que vém se profis-
sionalizando na sua area”. Tal a¢do pode gerar um estreitamento de
relagdes entre as escolas e a universidade — mestrado profissional e
académico (ibid., p.139). O Gemab tem atuado no Mestrado Aca-
démico em Mdsica na UnB e no Prof-Artes/UnB, em uma relagao
de imbricagio, uma espécie de simbiose, como uma epistemespiral,
uma episteme da complementaridade que rescinde as dicotomias
antagdnicas. A epistemespiral compreende o corpo e a mente como
forcas complementares, assim como teoria e pratica, razio e emo-
¢do, empirico e pragmatico, cognitivo e sensorial, pesquisador e
pesquisado, professor e aluno, micro e macro, masculino e femini-
no, os hemisférios do cérebro, humano e exato, entre muitos outros
motes que ndo devem ser dissociados do “principio de complemen-
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taridade como perspectiva de transcendéncia meridional” (Correa,
2019, p.198). E percebo essa epistemespiral também entre o mes-
trado profissional e o académico, no intuito de entender, de modo
musicobiogrdfico, como os professores de Mdsica atuam, como suas
trajetérias de vida influenciam no trabalho docente que desenvol-
vem, como “vém se profissionalizando” (Abreu, 2019a, p.140) e o
que tem sido feito para acompanhar esse processo. E a musicobio-
grafia vai além disso, pois traz a tona a subjetividade da constitui-
¢do pessoal em priticas (auto)biograficas com a musica.

A “terminologia musicobiografia aproxima epistémica e me-
todologicamente as dreas de educacdo musical e pesquisa (auto)
biografica” (Abreu, 2019b, p.152) no ato de se inscrever no mundo
por meio das experiéncias de vida-constituicio com musica. Sendo
assim, entendo que os esfor¢os do Gemab sio voltados para a perla-
boracio de trajetérias de profissionais da drea da muasica — musicos/
musicistas, professores de Musica e pesquisadores — imbricadas
com a educacdo musical, o que tange também conhecer e entender a
perspectiva dos estudantes de Mdsica, com intuito de fazer emergir
conhecimentos e conceitos que possam contribuir para as respecti-
vas areas.

Ao retornar para a pesquisa concluida no Prof-Artes/UnB, per-
cebo que o processo pelo qual passel, ao construir o meu primeiro
“Memorial constitutivo” (Correa, 2018, p.29-47) e perlabora-lo
(Correa, 2019), tendo em vista a (auto)constituigio propiciada pelo
processo de examinar prospectivamente a propria vida, objetivou a
evidenciacdo de experiéncias suleadoras que requerem novas epis-
tememologias que possam explicitar e explicar o que advém da
voz de quem esta do outro lado da linha tragada pelo pensamento
abissal,’ a voz dos inexistentes (Sousa Santos, 2010). E essa pers-

3 Definigdo unilateral de linhas radicais que dividem as experiéncias, os atores e
os saberes sociais entre os que so visiveis, inteligiveis ou tteis — os que estdo
deste lado da linha — e os que séo invisiveis, ininteligiveis, esquecidos ou peri-
gosos — os que estdo do outro lado da linha (Sousa Santos, 2010, p.8). E o tinico
gerador de experiéncias globais (ibid., p.54).
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pectiva suleadora € epistemeridional, no sentido de uma formulagio
de “conhecimento critico cientifico por quem é do Sul, a partir da
valorizag¢io do Sul, com fins de colaboragio e solidariedade que
dialoguem em um contexto descolonizador e pluriverso” (Correa,
2019, p.194), enunciado por extensas probabilidades de concep¢io
de novas epistemologias do Sul (Sousa Santos, 2010). A epistemeri-
dional se estrutura, portanto, em linhas pds-abissais.*

Desenvolvimento de uma epistemusica

Ao pensar na experiéncia como integrante do Gemab e na pes-
quisa (auto)biografica que pautou a minha dissertacdo concluida no
Prof-Artes/UnB, reverberacoes presentes no meu trabalho atual
em sala de aula, busco novas epistemes suleadoras que representem
os esforcos individuais e coletivos de pesquisadores das areas da
musica e da educacdo musical que trabalham com autobiografia,
com musicobiografia. Destarte, planeio o termo epistemisica para
tentar compendiar mais perspectivas e procedimentos que podem
ser associados a acdo de musicobiografar em linhas p6s-abissais
(Sousa Santos, 2010), epistemeridionais. Entendo a epistemusica
como a investiga¢io, validagéo, divulgacio e valorizagio méxima da
voz de quem vive a experiéncia musical em sentido amplo, sejam as
vozes de professores de musica que também podem ter uma atuacio
no campo da performance musical e da composi¢io, profissionais da
musica que sdo sujeitos de pesquisa (auto)biografica (ou que podem
Vir a ser) e que tém suas experiéncias pesquisadas em metodologias
como a documentagio narrativa (Suarez, 2015), o atelié biografi-
co (Delory-Momberger, 2006), o0 memorial constitutivo (Correa,

4 Provém daideia de que a diversidade do mundo é inesgotavel e que essa diver-
sidade, todavia, carece de uma adequada epistemologia. A diversidade episte-
molégica do mundo estéd por construir-se e o pensamento pés-abissal pode ser
resumido como uma aprendizagem desde o Sul, através de uma epistemologia
do Sul (Sousa Santos, 2010, p.49).
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2019), entre outras; sejam as vozes dos pesquisadores da area da
musica e/ou da educacdo musical, que perlaboram as préprias ex-
periéncias dentro da(s) area(s) — carater (auto)musicobiografico;
sejam pesquisadores da musica que perlaboram as experiéncias de
seus respectivos sujeitos de pesquisa — musicobiografizacio, para
que essas experiéncias sejam publicizadas como conhecimento
cientifico que contribui para a(s) respectiva(s) area(s).

Sob essa perspectiva, a epistemusica se vale da epistemopoliti-
ca que valoriza e valida a a¢do politizada de publicizar a voz de
quem se narra (com a musica), contra correntes colonizadoras: a
voz de quem performa a musica, de quem cria musica e ensina mu-
sica, de quem tem a musica imbricada com a vida pessoal e profis-
sional. Profissionais da drea da musica que relatam sobre o que os
levou a vida musical, narrativas que tém a musica como foco prin-
cipal dentro das escolhas de lugar social — professores de musica,
performers, compositores, acompanhadores, que muitas vezes
atuam concomitantemente nessas esferas musicais. A epistemusi-
ca é uma episteme musico-politizada que se estrutura em linhas
pos-abissais de viés epistemespiral e epistemeridional, que intenta
trazer como centro o conhecimento cientifico-musical em pers-
pectiva epistemopolitica e musicobiografica.

O processo de pesquisa do Gemab é epistemusica. O conheci-
mento cientifico gerado pelo grupo tem também um viés politico e
pretende ampliar o lugar de importincia da musica e da educacio
musical no campo sécio-histérico e cientifico. E perlaborar sig-
nificados e conhecimentos ao trazer as vozes de profissionais da
area da musica e lancar um olhar analitico que perscruta distintas
complexidades trazidas por quem atua na drea. E s6 quem é da drea
consegue analisar tais complexidades com caréter cientifico espe-
cifico, que perpassa a pratica musical (performance e composi¢io),
a docéncia, a pesquisa e que culmina na publicacio de trabalhos
académicos e artisticos com foco na musicobiografizacdo. Portanto,
a epistemusica funde aspectos da musicobiografia e da epistemopo-
litica, em linhas pés-abissais. E essa perspectiva epistemusica pode
ser comprovada no olhar analitico especifico trazido nos trabalhos
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do Gemab com DN, incluindo o meu préprio trabalho dentro do
Prof-Artes/UnB.

A minha pesquisa inovou no campo da educag¢io musical ao
trazer relatos de experiéncias de quatro professores de Musica em
forma de artigos académicos (Correa, 2018, p.105-69), cada qual
com peculiaridades inerentes as praticas pedagégico-musicais dos
docentes, o que os tocou em suas trajetorias imbricadas com a musi-
ca e as suas adaptacdes aos distintos contextos escolares e mudancas
politico-pedagdgicas impostas pelo Governo do Distrito Federal. E
os artigos foram perlaborados sob o olhar do pesquisador, em uma
narrativa epistemopolitica (ibid., p.171-291) que reverbera no meu
trabalho em sala de aula.

A pesquisa de Oliveira (2018), focada em conhecer os comple-
xos aspectos relacionados a prética do violonista acompanhador
(VA), valorizou essa voz musical do acompanhante que precisa
ouvir a voz do outro, a voz do(a) cantor(a) ou solista, para responder
ativamente de modo a contribuir com a performance musical coleti-
va. E a andlise cientifica desse didlogo musical trouxe o decdlogo de
saberes do VA, um “saber-fazer com o outro” (ibid., p.96). Como
violonista, me identifico diretamente com um trabalho que perla-
borou a voz do VA e que, prospectivamente, trouxe um material
objetivo que auxilia os profissionais da drea da musica e da educa-
¢do musical. E o conceito de professor-acompanhador me ajuda a
trabalhar processos composicionais coletivos com os alunos, como
fizem 2019, conforme as gravagdes mencionadas anteriormente.

A DN de Aragjo (2017) buscou a construcdo de sentidos na
formagio musical da primeira turma de ensino médio do Instituto
Federal de Brasilia (IFB-CSAM), por meio das narrativas musicais
de estudantes do ensino médio, a fim de “compreender como os
estudantes ressignificam suas experiéncias com a musica’ (ibid.,
p.65), a partir de recorda¢des-referéncias.

As recordacdes de acontecimentos da vida e os sentimentos
relacionados a elas passam a ter lugar nas mdsicas, e passam a ser

expressas em motivos musicais que combinam timbres, dindmi-
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cas e sons em determinada forma musical. Os motivos vdo sendo
reconhecidos na musica e, ora representam o sujeito a si mesmo,
ora representam um outro, sendo identificados para produzirem
uma historia que represente o sujeito no presente do relato. (Ibid.,
p.104)

As recordacdes-referéncias transparecem também no DB dos
alunos do CEF 5, que compuseram musicas que trazem reflexos
desses motivos musicais que os representam e que transparecem em
suas musicas autorais, nas escolhas que fazem ao criarem.

Na DN com foco no trabalho docente voltado para as bandas es-
colares (Santos, 2019), na perspectiva da teoria ator-rede com agdo
epistemopolitica, “o projeto de banda escolar é também o projeto
de vida do professor” (ibid., p.194), ha a imbricagio do pessoal e do
profissional, em que a

documentacdo narrativo-musical é, de fato, um ator-rede, que
passa a existir, difundir e fazer produzir outros nés ligantes. Assim,
esse documento narrativo-musical construido com os professores
que trata do momento da ac¢do entre os atores na rede, professor da
banda, alunos e a musica configuram-se como uma agdo constitu-

tiva de uma educacgio musical escolar. (Ibid., p.198)

Na documentacéo narrativo-musical, a rede de projetos de ban-
das e seus atores — professores de musica — se articulam com di-
versos outros atores, como o poder publico local, rede privada e
comunidade em geral, em (inter)agdes que visam conseguir possi-
veis aliados para a efetivacdo da pratica musical nas escolas. Nessa
DN, aparece a precariedade das condi¢des dos professores que in-
tegram os projetos musicais escolares, atores que requerem agdoes
elencadas em uma agenda de continuidade (ibid., p.191-2), para
que a musica na escola seja mais valorizada e, consequentemente,
os profissionais da musica que lutam por isso. E essa situagio de
precariedade dos professores de musica também transpareceu na
minha pesquisa (Correa, 2018, p.243-8), sendo que os professores
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coparticipantes tiveram que se adaptar, conforme os seus relatos,
trazendo préticas pedagdgico-musicais para dentro do contexto da
Escola Parque.

Outra caracteristica em comum de Santos (2019) com a minha
pesquisa (Correa, 2018) foi o foco na voz dos professores de musica
da Seedf, dentro de uma DN, sendo que Santos (2019) traz propo-
si¢des para a situagdo de precariedade da musica na escola, como
a atuacdo em rede que visa fortalecer as acdes dos professores de
musica. A questdo epistemopolitica da pesquisa de Santos (2019)
aponta que as microag¢des que ja sdo desenvolvidas na escola devem
ser entendidas como um ponto de partida para os “avancos na area
e consequentemente a proposic¢do de politicas publicas de educagio
musical” (Santos, 2019, p.188). Essas microagdes dos professo-
res de musica estdo presentes em todas as pesquisas com DN do
Gemab.

Outro ponto em comum da pesquisa de Santos (2019) com o
meu trabalho tange a falta de formacéo especifica, tanto de pro-
fessores de musica quanto para especificidades da area. O autor
aponta que ha falta de formacao especifica para docentes que quei-
ram atuar com projetos de bandas, pois o que existe atualmente é a
“formac@o para professor de musica, e tem cabido a cada um desses
professores que saem da universidade encontrar seus proprios ca-
minhos para se profissionalizarem como professores de musica”
(ibid., p.188). Isso me leva a entender que

como tudo na politica educacional parece ser provisorio e vulnera-
vel, o que permanece sdo os saberes pedagdgico-musicais dos pro-
fessores. Esses saberes sdo a forca que os move e os retroalimenta
nesse eterno retorno. A forga, portanto, estd naquilo em que cada
um acredita, no saber-poder ensinar Musica na escola de educagio
basica. (Correa, 2018, p.300)

Nesse ambito, cabe ressaltar que “as escolas da rede puablica de
ensino do DF nio contam com a musica na grade horaria, o que ha
¢ a disciplina artes” (Santos, 2019, p.189), ponto que também tem
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relagdo com a minha trajetoria dentro da Seedf, em uma constante
luta por ocupag¢io de vaga que me permita ministrar a disciplina
Mdsica, conforme detalhamento em Correa (2018, p.53-5). Nesse

ambito,

Percebi que a formacéo especifica dos professores ndo estava
sendo levada em conta durante o processo de ocupacio de vagas de
musica nos quadros da Seedf. Que toda a minha histéria, que me
levou a me tornar professor de musica na Seedf, parecia ser des-
prezada pelo sistema. Isso fez com que eu tentasse me aproximar
mais dos meus recentes colegas de profissido na época, professores
de musica dos quadros da Seedf, que entraram junto comigo no
mesmo concurso publico efetuado em 2013 para as escolas da rede
publica do Distrito Federal, conforme o Edital n.1 Seap/SEE, de 4
de setembro de 2013. (Correa, 2018, p.49)

Tal situacdo levou os professores a atuarem em rede, apresen-
tando um abaixo-assinado (Correa, 2018, p.351), que detalhou as
caracteristicas do certame em pauta, destinado para a disciplina
Artes/Musica, e exigiu a correta ocupacido de vagas e a prerrogativa
desses professores para ensinarem musica na escola. O abaixo-assi-
nado foi a efetiva¢io das vozes dos professores de musica, em uma
acdo epistemopolitica que foi o embrido da minha pesquisa e da
epistemusica.

Uma possivel alternativa para esses impasses que perduram na
Seedf € a “cria¢do de polos musicais em cada uma das regionais de
ensino. Esses polos, além de sediarem projetos musicais, também
coordenariam outros projetos musicais que ja existem na rede”
(Santos, 2019, p.189). A¢des propositivas como essa nos ajudam
a pensar possiveis caminhos para a manuten¢do da prépria pratica
pedagogico-musical na escola ptblica, tendo em vista os problemas
e complexidades que o professor de Mtsica enfrenta dentro do
sistema de ocupac¢io de vagas da Seedf, problema que se repete no
ensino publico do Brasil como um todo.
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Uma epistemusica de atuag¢do em rede pode ocorrer dentro de
grupos de pesquisa voltados para a musicobiografia e para as areas
de musica e educagio musical como um todo, a fim de que se faca
valer uma politica mais efetiva para o ensino de musica nas escolas.
E a¢des com esse fim de atribuir a devida importancia da masica
como ciéncia, com epistemes proprias que a valorizam e validam,
devem ser cada vez mais divulgadas para a sociedade. Destarte,
a musica pode se fortalecer perante o publico como ciéncia e drea
de conhecimento, sendo assim cada vez mais validada dentro das
escolas.

Um ponto convergente nas pesquisas do Gemab é sempre a
questdo da escuta ativa e diferentes nuances que cada pesquisador
trouxe na propria escuta, o pensamento cientifico que perlabora
a palavra dada, a palavra sentida, o que inclui os pormenores da
linguagem, a palavra tacita. E talvez seja “para isto que o siléncio
verdadeiramente serve, para que possamos ouvir o que se diz nio
ter importancia” (Saramago, 2006, p.235). E escuta ativa a acdo de
ouvir a voz dada, ouvir detalhes de tudo, até do siléncio, pausas no
discurso, ritmos que iniciam e terminam, inflexdes expressivas e
nuances da narrativa, o impulso e o repouso que é o proprio som € o
siléncio, mutuamente (inter)dependentes. Sio diferentes formas de
escutar, é a perlaboracdo de cada pesquisador, que também se torna
autor nos trabalhos de outros pesquisadores do Gemab, amplas
pesquisas que tém infinitas interpretagdes de pesquisadores e leito-
res pluriversos, que se debrucam sobre o texto e possuem o poder
infinito de absor¢io de contetddo proveniente da perlaboracdo do
lido, do dito.

O atelié biografico, outra vertente de pesquisa (auto)biografica
coletiva, aplicado em Souza (2018), originou tramas musicais dos
alunos do IFB, que se narraram também por meio do que conhe-
cem musicalmente, utilizando meios expressivos como o canto do
proprio repertério para expressarem as proprias questdes pessoais.
Essas tramas musicais se valem de memérias-lembranga do que faz
parte do repertorio dos estudantes, do que conhecem de musica e
que os toca. E esse processo transparece nas vozes dos alunos, por
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conterem também a escuta da palavra dada, da palavra dita, quan-
ticamente infinita, pois ndo é apenas sobre sentir, é também sobre
deixar-se “atravessar pela vida narrada. Nao é sobre averiguar,
¢ sobre interpretar uma histéria de vida. Nao é sobre entender o
relato, de modo distanciado, mas sobre compreender-se diante do
mundo do texto” (Souza, 2018, p.183).

Esse compreender-se também vai ao encontro do que é cami-
nhar para si/ cheminer vers soi (Josso, 2010 apud Queiroz, 2015), a
revisitacdo de experiéncias proprias que, pela forca de significacdo
e ressignificagdo, foram fundadoras e desencadearam os rumos de
vida. O conceito de caminhar para si me conduz a autopoiests, o
principio da circular autocriagdo e autopreservacio, que por sua vez
converge para a “maiéutica socratica, um partejamento” (Pineau;
Le Grand, 2012, p.45), no sentido de dar a luz o conhecimento,
que por principio ¢ latente em todo ser humano — a arte de parir a si
mesmo —, a emancipacio individual imanente ao autoconhecimen-
to. Caminhar para si conduz a arte de parir a si mesmo, cada pessoa
é subjetiva e compreender-se talvez seja a busca mais etérea e, ao
mesmo tempo, palpavel do ponto de vista humano. A epistemusica
se vale do caminhar para si, da autopoiesis e da maiéutica de quem
perlabora as préprias experiéncias imbricadas com a musica e as
expressa, epistemopoliticamente.

E esse si mesmo pode ser também visto como um outro (Ri-
coeur, 1991), que pode ser inteligivel pelo proprio interlocutor,
na palavra plena que é mediacdo entre o sujeito e o outro (Lacan,
2003), inteira quando revela a verdade do sujeito, sendo objetivo
da experiéncia analitica. E essa fala/palavra, para ser plena, pressu-
poe o entendimento de trés pontos que a alicercam: o sujeito, que
produz a palavra; o eu (constru¢do imagindria feita pelo sujeito e,
portanto, um tipo de “outro”); e o outro de fato, que recebe essa pa-
lavra (Lacan, 1979). Com a palavra (auto)biografica, o sujeito pode
compreender melhor o seu préprio “outro”, o eu, em uma escrita
de si. Portanto, é um tipo de (auto)escuta do sujeito que perlabora a
propria trajetoria, sobre o “eu”. E é também a escuta dessa voz pelo
outro de fato, pelo publico que se debruca sobre as idiossincraticas
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palavras do “eu”. Nesse ambito, a escrita perlaborada de si é devir
que leva ao caminhar para si (Josso, 2010 apud Queiroz, 2015), a
autopoiesis, a (auto)criacio, a sublimacio, 4 maiéutica. E essa pers-
pectiva que busco dentro da sala de aula.

Essalinguagem de Lacan (2003), que transcende a propria pala-
vra, ou que usa aspectos que vao além da palavra, pode ser compro-
vada no Gemab, na escuta do professor-acompanhador (Oliveira,
2018), ou nas tramas musicais (Souza, 2018), nas memorias-refe-
réncia (Aratjo, 2017) e em outros trabalhos que usam a expressio
musical — nas a¢des dos professores dentro das bandas escolares
(Santos, 2019) ou nas praticas pedagdgico-musicais (Correa, 2018),
de professores que mostram a resiliéncia que intenta transcender
a condicdo de precariedade dos professores de musica da Seedf. E
levo todas essas influéncias autobiograficas para dentro da sala de
aula, para o trabalho de composi¢do musical com os alunos e regis-
tro dessas experiéncias no didrio de bordo dos estudantes.

Outrossim, Gontijo (2019) faz uma andlise aprofundada das
dissertacdes publicadas pelos integrantes do Gemab e traz uma es-
truturagdo do trabalho musicobiografico no Brasil, incluindo uma
lista de “teses e dissertacdes que constituem o corpus do estudo”
(Gontijo, 2019, p.97-102) e grupos de pesquisa e pesquisadoras
precursoras nesse campo (ibid., p.87). Ha vinte autores que dialo-
gam tedrica e metodologicamente com as 31 pesquisas levantadas
por Gontijo (ibid., p.79-80), que tratam de pesquisa autobiografica
e educagio musical. A pesquisa de Gontijo (2019) é uma ampla
fonte de consulta.

Portanto, como integrante do Gemab, conheci autores que sur-
gem nos trabalhos dos colegas do grupo, que sempre se renova
com os novos mestrandos, encontros coletivos e individuais com
a professora idealizadora do grupo, conversas em grupos virtuais,
trocas de experiéncias e percep¢des, debates que buscam uma dialé-
tica voltada para as (auto)biografias perpassadas pela musica. O
Gemab deu aporte para o Prof-Artes/UnB, no que tange a minha
pesquisa concluida (Correa, 2018). E perlaborar essas experiéncias
me conduz a epistemusica.
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Coda epistemusical

Ao me debrucar sobre os trabalhos do Gemab e buscar dialética
com as vozes do grupo, obtenho mais influéncias que me inspiram
a seguir trabalhando com a pesquisa (auto)biografica dentro de
sala de aula e a valorizar os registros de experiéncia dos alunos. Em
2019, trabalhei com o diario de bordo como principal ferramenta
avaliativa da disciplina Artes/Mdsica, mas pretendo expandir o
método avaliativo das aulas para a produc¢do de memoriais consti-
tutivos dos alunos, além de trabalhar também com a documentacéo
narrativa, em que os estudantes cruzam os seus didrios de bordo
entre si — ou outros tipos de trabalhos narrativos como memoriais
ou relatos de experiéncias — e trazem as suas percepgdes sobre o tra-
balho dos(as) colegas. A DN pode ser também efetivada dentro da
Subsecretaria de Formagdo Continuada dos Profissionais da Edu-
cacgdo (Eape), com os professores. Entendo que essas sdo ferramen-
tas metodologicas de autoconhecimento advindo da perlaboracio
da prépria vida e de experiéncias de lugar social, suleadoras para a
efetivacdo de metodologias de pesquisa (auto)biogréafica coletiva,
como a documentacio narrativo-musical, o atelié biografico, entre
outras. E pretendo continuar a utilizar essas metodologias e ferra-
mentas em uma perspectiva voltada para a epistemusica.

Em todas as pesquisas do Gemab, a de Santos (2019) é a que
tem mais aspectos em comum com a minha pesquisa, pois ambas
se valeram da mesma metodologia, a documentag¢io narrativa com
professores de musica da Seedf, dentro de um curso de extensio
universitaria. Entendo que a atuagdo ator/rede é uma saida pos-
sivel para as precariedades apontadas em minha dissertagio (Cor-
rea, 2018). E foi por meio da atuacdo em rede que professores de
musica, incluindo o préprio Santos, conseguiram apresentar um
abaixo-assinado para a Seedf (ibid., p.351), a fim de conseguirem
atuar Unica e exclusivamente com musica dentro das escolas, tendo
em vista o certame publico a que concorreram. Fiz esse exerci-
cio epistemespiral entre a pesquisa de Santos (2019), do mestrado
académico, e a minha pesquisa de mestrado profissional, a fim
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de trazer uma reflex@o de possibilidades em linhas pés-abissais,
entre o Gemab e o Prof-Artes/UnB, entre o mestrado académico
e o profissional, entre a extensdo universitaria e os programas de
pos-graduacdo, entre a universidade e a sociedade. Nesse ambito,
a contribuicdo da epistemdusica para a drea da educacdo musical e
da musica tem relagdo com a agdo musico-politizada que foca no
conhecimento cientifico-musical em perspectiva epistemopolitica
e musicobiogréifica, conforme a exposicio e o desenvolvimento da
epistemusica no presente artigo.

No que me foi constitutivo, (auto)constitutivo, cabe enfatizar
que a minha experiéncia com a pesquisa (auto)biografica — influén-
cia direta tanto no meu trabalho como docente e musico, quanto na
minha prépria trajetéria de vida apés o mestrado profissional — sur-
giu dentro do contexto do Prof-Artes/UnB e reverbera na minha
atuacdo na sala de aula, que prioriza trabalhos autorais e autobio-
graficos, materializados por meio da composi¢io musical, além
do registro dessas experiéncias no didrio de bordo dos estudantes.
Destarte, ¢ impossivel narrar a minha experiéncia no Prof-Artes/
UnB sem enfatizar o trabalho do Gemab, a atuagio em rede no
Gemab nos programas de mestrado profissional e académico. E
a epistemusica se vale das a¢des em rede, da complementaridade
entre os atores da musica e da educacdo musical. Nesse sentido,
ressalto a DN que o préprio grupo Gemab tem feito entre os seus
integrantes, que cruzam seus artigos e, assim, contribuem entre si,
em rede. A riqueza dos encontros e debates do grupo sdo as rever-
beracdes das a¢des do Gemab nos trabalhos dos préprios integran-
tes do grupo, publicizados para a sociedade. A minha pesquisa do
Prof-Artes/UnB é uma grande prova dessas reverberagdes. E o
meu atual trabalho no CEF 5 de Brasilia é a continuidade desse
processo autobiografico que se iniciou com a pesquisa de mestrado.

Como musico, compositor e professor de Musica, tenho uma
triplice referéncia que retroalimenta o trabalho de pesquisa musico-
biografica, individual e/ou coletiva, de carater pessoal e profissio-
nal, sendo o proprio olhar sobre outras trajetorias — musicobiografia
—e/ou sobre a propria trajetoria — (auto)musicobiografia. Essa tri-



196 ESCOLA E ARTE: DISCURSOS, PRATICAS E POLITICAS EDUCACIONAIS

plice referéncia pode ainda transitar para o pesquisador, musico e
compositor que retroalimentam o professor de Musica, que leva
para a sala de aula as experiéncias que adquiriu como criador artis-
tico, tendo em vista que o trabalho de criacdo deve ter um enfoque
na pesquisa de campo especifica para a criacdo pretendida. Essa tri-
plice referéncia que alimenta um quarto ator, o pesquisador, pode
transitar livremente, conforme o foco maior, sejam professores de
musica, mudsicos/musicistas, compositores ou pesquisadores.

As consideracdes sdo em aberto, tendo em vista que os memo-
riais constitutivos e didrios de bordo que escreverei serdo a conti-
nuidade do trabalho aqui narrado, que teve influéncias do Gemab
dentro da minha pesquisa no Prof-Artes/UnB, além de toda a
minha bagagem musical em composi¢io, performance e docéncia
em musica, que retroalimentam a minha continua pesquisa (auto)
biografica que se desvela junto com a propria vida. E ndo se trata de
viver do passado, no sentido de regret, arrependimento ou lamenta-
¢do, mas perlaborar o vivido para se compreender e apurar a prépria
vida que ocorre em cada precioso momento, prospectivamente.
Trata-se de memoérias epistemopoliticas, perlaboradas na perspec-
tiva de uma epistemusica que ndo esta hermeticamente fechada em
si — é um conceito em continua elaborac¢io e pode contar com as
contribui¢des de quem estd imbricado com as dreas da musica e da
educac¢io musical.
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no contexto educacional, especialmente
no ensino da Arte, discutindo diferentes
abordagens. Fechando esse grupo, o
capitulo 8, a partir de um estudo de
caso, afirma uma possibilidade vidvel
de inter-relacionar conhecimentos.

Finalizando o livro, dois textos no
campo da educagdo musical. Um deles
desafia a norma da presenca na apren-
dizagem de um instrumento musical
com um estudo que contrapde resulta-
dos de um ensino a distdncia com um
presencial. A relagdo entre as pesqui-
sas autobiogrdficas e o contexto da edu-
cacdo musical é o foco das reflexdes
do ¢ltimo capitulo, que busca concei-
tuar uma episteme da misica a partir
de experiéncias docentes.

As questdes que permeiam este ftomo
s@o centrais para as pesquisas sobre
o ensino de Artes na atualidade. Os
autores se debrucam sobre a escolha de
abordagens tedricas e constructos mefo-
doldgicos em correspondéncia com as
demandas de cada modalidade artis-
tica ou de cada contexto educacional;
passam pelo posicionamento politico,
ético e estético dos educadores no di-
recionamento de suas acdes educati-
vas, chegando & inter-relagdo entre os
conhecimentos das diferentes modali-
dades artisticas que apontam para in-
terdisciplinaridades possiveis.
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