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Prélogo

Arianna Fasanello
Marcelo Zanolli

Esta publicacién redne articulos de profesionales referentes en educacion
musical, investigacion y creacién musical del Uruguay y la region.

El objetivo de estas lineas es poner en comun con lectores y lectoras, los valiosos
aportes de los articulos que la Unidad de Formacién y Apoyo Docente - UFAD, solicit6
a Violeta Hemsy, Isabel Montanddn, Rdben Olivera, Luciana Del Ben y Damian Kess.

Esta publicacion, asi como los aportes que pretende hacer la UFAD, se orien-
tan no solo a la reflexidn, sino a la reflexividad. En tanto la reflexion se enfoca en
estar alertas para que los sesgos y las interpretaciones de los investigadores no
incidan en el analisis de los hallazgos y conclusiones de un andlisis; la reflexivi-
dad toma como eje la propia encrucijada de las relaciones entre investigacion e
investigadores. Por consiguiente, la reflexividad, no se enfoca solo en analizar un
fendmeno, ya sea un aula, o una escena, sino que se enfoca en la practica me-
ta-cognitiva de analizar las formas en que generamos ese conocimiento reflexivo
y “las formas en que lo teorizamos” (Cunliffe, 2003). La bisqueda de reflexividad
convoca a posicionarse y a tomar consciencia de la incidencia de la mirada de
docentes e investigadores en las realidades aulicas. Existe en la posicion peda-
gogica y didactica, un potencial para perpetuar o transformar las realidades, en
tanto sus posiciones definen afirmaciones de conocimiento “en su ser social,
valores y suposiciones” (Maton, 2003).

Uno de los aspectos que se destaca en la lectura de todos los articulos, es
la necesidad de que los docentes tomemos posicién en dimensiones epistemo-
I6gicas y lo éticas, asi como en la construccion de los vinculos pedagdgicos,
basados en intervenciones asertivas, que promuevan la confianza y la posibilidad
de componer discursos propios.

De la misma manera, en el transcurrir de esta publicacion se pone de relevan-
cia, la necesidad de componer campos pedagdgicos, con estrategias que habiliten la
construccion de sentido, tanto por parte de docente, como de estudiantes. La nocién
de autoria es otra de las dimensiones que atraviesa todos los articulos. Desde la for-
macion de profesores, a las vivencias que habitan las aulas cotidianas. En el articulo
de Hemsy, se enfatiza la relevancia de que como comunidad académica nos cuestio-
nemos sobre las propias précticas, en la linea de las dificultades que se aprecian ac-
tualmente, en la relacion a la apropiacion y autoria de saberes; que se puede advertir
en la formacion docente y en la formacion profesional de los mdsicos; tanto como en
la formacién musical de ciudadanas y ciudadanos (inicial, primaria y secundaria). El
cuestionamiento del modelo educativo musical del neoliberalismo planteado por la
pedagoga musical argentina en el capitulo “Calidad e integracién”, nos enfrenta a la
necesidad de pensar las practicas artisticas y pedagdgicas como constructos histdri-
cos, socialmente instaurados, que necesitan de la revision constante de los docentes
y estudiantes universitarios o de formacion profesional, artistas e investigadores.



Violeta Hemsy

En vinculo con esta necesidad de construccion de sentido, nos encontramos
frente a la propuesta de Damian Kess, quien plantea la importancia de atravesar
fronteras y zonas periféricas entre los lenguajes artisticos, interpelando los “nd-
cleos naturales esenciales”. En este nuevo siglo, se hace imprescindible repensar
las practicas artisticas, desde un enfoque contemporaneo que se posicione en el
cruce entre las disciplinas artisticas, la ciencia y la tecnologia haciendo permea-
bles los limites entre las disciplinas.

El articulo de Raben Olivera presenta un devenir histérico que pasa por una
vision retrospectiva en el reconocimiento y andlisis de la figura de Lauro Ayes-
taran; y prospectiva en la valoracién de su legado para generar innovaciones en
torno a la vigencia de sus postulados. Referenciado por Olivera como el prin-
cipal musicélogo uruguayo, el trabajo de Ayestaran presenta una amplitud de
registros muy heterogéneo. Este concepto refuerza la idea que existe en nuestra
identidad cultural, diversidad de repertorios, que la presentan como un fenéme-
no movil, y por definirse como cultural: viva y en constante construccion.

Los articulos nos alertan acerca de la importancia de que los espacios de
pedagogias musicales, no se conviertan en un ejercicio de transmisién aca-
démica, y de disciplinamiento como tnico cddigo, sino en el uso de las herra-
mientas para construir sentido.

La importancia de musicalizarse para musicalizar, presenta la necesidad de
rever en profundidad los vinculos entre la misica con las personas, y de rever
al mismo tiempo, los recorridos que cada docente transita en su propia historia
respecto a la musica; con sus narrativas perceptivas, creativas y comunicativas.

Desde Brasil, nos llegan articulos de la Universidad Federal de Rio Grande
del Sur, Luciana del Ben, y los aportes de Isabel Montandon de la Universidad
de Brasilia, Por su parte, del Ben, explora las relaciones entre la formacion de
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profesores y la actuacion profesional, en el entendido que es necesario poner en
discusion las finalidades de la formacién inicial de profesores en musica.

El texto de Isabel Montandon recorre las interrogantes en relacion a la forma-
cion de formadores. Indaga en las maneras en las de ensefiar, no han sido lo su-
ficientemente analizadas, ensefiando como fuimos ensefiados. La construccion
de agenciamiento y autoria que atraviesa todos los articulos se asienta al colocar
las categorias de andlisis en la propia experiencia como aprendientes, asi como
en la necesidad de revisar las posiciones pedagdgico-didacticas de los docentes
para ensefiar musicalmente.

Los integrantes de la Unidad de Formacion y Apoyo Docente, esperamos que
este texto, contribuya, en virtud de las reflexiones que presenta y de los aportes
bibliograficos de cada uno de los articulos, a la circulacién de saberes.
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Calidad e integracion en los procesos espontaneos
y sistematicos de musicalizacion

Violeta Hemsy de Gainza

Didacticas musicales contemporaneas

El modelo educativo-musical neoliberal, basado en la teoria y la informacidn,
se instala en la educacion publica de nuestros paises a mediados de los 90’s. Si
bien en la actualidad este modelo se encuentra en una fase diriase “terminal”, su
prolongada vigencia a nivel oficial ha provocado un estancamiento generalizado,
dificil de superar.

En las etapas iniciales, el modelo neoliberal se caracterizé por el autoritaris-
mo y la estereotipia didactica del docente, que ha causado serias dificultades en
la apropiacion del lenguaje musical por parte de los educandos.

Durante la pasada década, en la periferia del sistema educativo —sobre todo
en el nivel pre escolar- surgen reactivamente un sinnimero de propuestas sono-
ro-musicales basadas en la actividad y la practica.

Como reaccion al modelo tedrico neoliberal, en la dltima década del presente
siglo, se han generalizado en los circuitos educativos no formales, una diversidad
de juegos y préacticas musicales de caracter recreativo, que se ensefian y apren-
den en el aula de manera directa.

Los juegos con manos y otros gestos, danzas, ritmos, percusiones, etc., cons-
tituyen en la mayor parte de los casos, actividades de carécter exclusivamente
practico, que se realizan por imitacion y sin mediar comentario alguno por parte
de los alumnos o del profesor.

La mayoria de los estudiantes los realizan sin problema, pero siempre hay
algunos que no logran coordinar los movimientos con las palabras y los ritmos de
los juegos y canciones. En tales casos, seria necesario que el docente observara
la dificultad del alumno y le ayudara a superarla. Pero lo mds frecuente es que
el educador, luego de presentar cierto juego o ejercicio pase sin comentarios al
siguiente, y asi sucesivamente.

Cuando no hay en la clase un comprender o un compartir, en conjunto, la acti-
vidad se transforma en un mero “montaje”, o sea en un aprendizaje “puramente”
practico, a semejanza de aquellos “puramente” tedricos del neoliberalismo.

Para reinstalar la musica como disciplina bésica en el sistema educativo de
los paises latinoamericanos sera necesario investigar, desde una perspectiva cri-
tica, el estado actual de la educacién musical en la sociedad y establecer pautas
eficaces para superar la crisis educativa.

En la musica se refleja la situacion critica que aqueja a la sociedad actual.
En las grandes ciudades prevalece el ruido; en muchas escuelas se ha dejado de
cantar. Sin embargo, en los pueblos originarios y en las poblaciones alejadas de
los centros urbanos en general se mantienen las tradiciones sonoras.
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Es indispensable que los profesores que se dedican a musicalizar a sus alum-
nos, se encuentren ellos mismos musicalizados. Es notorio, en este sentido, el
descuido de esta situacion por parte del sistema educativo y la carencia de una
adecuada formacion pedagdgica, de los docentes.

Es lamentable que, en la actualidad, haya practicamente desaparecido en el
paisaje sonoro el canto, el silbido, la improvisacion y la afinacién melédica.

Procesos de musicalizacion

La musica cumple un importante papel, a través de todas las etapas de la vida humana:
“Desde el nacimiento hasta la muerte, practicamente toda persona -aun en estado de in-
conciencia-reconoce y se conecta positivamente con aquellos sonidos y melodias que fueron
significativos en cierto momento de su existencia”.

(Reconstruccion personal de un pensamiento-frase del Dr. Rolando Benenzon,

el musicoterapeuta argentino, internacionalmente reconocido).

Tanto la mdsica como la persona humana, con sus respectivos atributos y
complejidades, parecieran estar destinadas a relacionarse mutuamente. Este
“vinculo” se activa de manera esponténea en todo individuo, desde antes de su
nacimiento, durante las dltimas etapas del periodo pre natal.

La audicidn, el canto y el contacto con objetos sonoros —particularmente
los instrumentos musicales- influiran desde temprano en el desarrollo de la
musicalidad del nifio.

Entre las multiples funciones que cumple la mdsica en relacién con el ser
humano (la musica es una experiencia multi-dimensional: es energia, alimento,
lenguaje, arte, mito...), tal vez la mas significativa sea el hecho de constituir un
lenguaje, un medio de comunicacion, plausible de estimulacidn, investigacion y
desarrollo, con diversos grados de sutileza.

Si compardramos el aprendizaje de la musica con el del lenguaje hablado,
probablemente se nos aclararian algunos de los aspectos problematicos mas fre-
cuentes en los procesos de desarrollo musical.

Hasta la actualidad, la musica es el unico de los lenguajes artisticos cuya
transmision académica no se encuentra centrada en la libre expresion, sino en el
aprendizaje del codigo de la lectoescritura musical y los principios técnicos de la
ejecucion instrumental o vocal.

Sintetizando, el estudiante aprende a leer las notas y los signos musica-
les, antes de “hacer” musica, cantando o tocando con el instrumento que ha
elegido para jugar.

Preferimos decir jugar, inventar o, directamente, tocar en el instrumento,
ya que no se trata de “crear” muisica (como suele decirse desde un punto
de vista artistico o estético). “Hacer” musica es algo anterior, mas natural y
profundo. Porque la misica es algo que nos pertenece: todos podemos tocar
y explorar sonoramente un instrumento, ya sea libremente o de acuerdo con
determinada regla de juego.
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Nuevas praxis musicales: Participacion e Integracion

El proceso de musicalizacion se basa en la participacion activa del educando, que integra el
hacer musical con la creatividad y la conciencia sonora.

Utilizamos el término integracion para designar la relacién que existe entre
los diferentes aspectos de una determinada estructura musical, asi como los mo-
mentos y las acciones que conforman globalmente una conducta sonora.

Una de las aplicaciones mas frecuentes del concepto de integracién remite al vin-
culo que existe entre cierta practica musical y la teoria que la sustenta; y viceversa.

¢Qué es entonces la integracion? Es jugar: conjugar, participar, etc., a través
de las diferentes formas de percepcion y expresion sonora (escuchar, tocar, can-
tar, repetir, inventar, representar, moverse. bailar, opinar, debatir, reflexionar, etc.).

El concepto de calidad en los procesos de ensefianza-aprendizaje

La musica funciona como una especie de segundo lenguaje, para el cual los
seres humanos estamos anatémica y fisiolégicamente programados.

Cuando decimos que algo musical tiene calidad no estamos refiriéndonos a
la cantidad de repeticiones que se necesitarian para alcanzar dicho nivel, sino al
enfoque y la contundencia de la produccion sonora. Por lo tanto, calidad no es
sinénimo de perfeccion, sino de naturalidad y profundidad en la comunicacién,
tanto en el percibir como en el “hacer” musical.

La calidad no es una “cualidad” exclusiva del intérprete virtuoso, del director
orquestal o de la musica “clasica” sino, entre otros, es un rasgo presente en la
conducta sonora espontanea de los bebés y el nifio pequefio, de los habitantes
de los pueblos originarios, de algunos destacados cultores del folclor y la mdsica
popular en los diferentes géneros.

En el momento actual, es esencial trabajar para el mejoramiento de la calidad
y pertinencia de la musica en la educacidon publica, en los distintos niveles. Y al
mismo tiempo, para brindar a los profesores una formacion pedagdgica actualiza-
da, a través de un enfoque participativo y abierto (pedagogias musicales abiertas).

La apertura es una cualidad de los procesos y las conductas humanas que
remite a cierto grado “armonioso” de desarrollo en la comunicacidn, la expresion,
la creatividad musical, asi como en el movimiento, el pensamiento y la subjetivi-
dad humana.

Cualidades Transversales

Algunos de los rasgos o “cualidades” comunes, inherentes a todo proceso de
musicalizacion o formacién musical, han llegado por su importancia a instalarse
en el curriculo musical bajo la forma o estructura de una disciplina académica.
Nos referimos especialmente a la creatividad, la investigacion y la critica/autocri-
tica pedagdgica.

1. La creatividad es un recurso permanente y necesario en todo aprendizaje,
en todas las fases del mismo.

1
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La creatividad es una cualidad insoslayable en cualquier proceso de ensefian-
za-aprendizaje, especialmente cuando se trata de una actividad de caracter artistico.

La creatividad se manifiesta a través de la libertad de pensamiento y accion
que manifiesta tanto el profesor como el discipulo. Si el profesor procede con
la necesaria apertura, estimulard la autonomia y la creatividad de sus alumnos.

Por supuesto, esta presencia constante de una actitud participativa/pro-
ductiva en el alumnado no se contradice con una disciplina, taller o curso
especializado donde se reunan y ordenen los diferentes aspectos de un tema
tan amplio e inagotable.

La improvisacion es un recurso transversal que, desde el comienzo, debe-
ria encontrarse presente en todo proceso de ensefianza-aprendizaje musical,
vocal e instrumental.

Por ejemplo, a un principiante en el teclado (o en cualquier instrumento) po-
driamos pedirle que “dibuje” con sus dedos una melodia, de la manera en que
éstos -los dedos- lo han decidido u organizado.

En el piano se podria organizar una especie de “didlogo” melddico entre las
dos manos. El alumno elije previamente tocar sélo en las teclas blancas o en
las negras; combinando ambos teclados, alternando las manos o bien tocando
simultaneamente los mismos o diferentes sonidos, etcétera.

Es sumamente motivador para un futuro educador musical observar cémo
se comporta (en un video familiar) un bebé de pocos meses sentado frente
al teclado de un piano, en su silla 0 sobre las rodillas de uno de sus padres.
Y describir, en detalle, el entusiasmo que le provocan al nifio las diversas ac-
ciones (verdaderas “consignas”) que éste realiza con sus manos y pufios, es-
cuchando atentamente y disfrutando de los sonidos que él mismo produce.

2. La investigacion es una conducta exploratoria, que expresa interés, curio-
sidad, por conocer algo mas profundamente. Tanto el alumno como el profesor
participan activamente, a través de la observacion y la reflexion, en las diferentes
situaciones musicales: aplicando/produciendo/conociendo/comprendiendo... el
qué, el por qué, el como, etc.

3. Critica y autocritica en la pedagogia musical (para el profesor y los estudiantes).

El acto pedagdgico, la transmisién por parte del maestro o profesor, tiene
como objetivo especifico compartir —de la mejor manera, con la actitud mas efi-
caz y positiva— la propia musicalidad. El resultado de las mdltiples formas de
interaccion nos remiten a aquello que podriamos denominar “juego” o expresion
de lo que se entiende por apertura musical”.

Conclusiones provisorias

El proceso de musicalizacion podria compararse con el de adquisicion de la
lengua y otros lenguajes codificados.

La restauracion del sistema educativo implica, entre otros aspectos, el diag-
nostico de la situacion actual de la pedagogia musical para intervenir luego y
aplicar las necesarias reformas que permitan superar los problemas.
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La ensefianza musical deberia hoy ser: activa, directa e integrada. Se trata de
hacer comprendiendo lo que se hace. Es preciso que el alumnado sea capaz de
producir e interactuar en lugar de limitarse a repetir o poner en practica alguna de
las recetas que propone el maestro.

En la educacion musical se requiere una mirada critica y a la vez operativa que
facilite el diagnéstico y el posible tratamiento de las crisis educativas en la actua-
lidad: los rasgos caracteristicos, las urgencias y necesidades.

13
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Musica popular y diversidad cultural’

Lauro Ayestaran y la globalidad

Rubén Olivera

Se podria decir que Lauro Ayestaran (1913-1966), nuestro principal musicdlo-
go, dedico su vida a registrar la diversidad cultural en la mdsica de nuestro paisZ.
Sus estudios abarcaron tanto la mdsica llamada culta o clasica, como la popular
(y su supervivencia como folclore), ademas de las provenientes de culturas ex-
traeuropeas, o sea, la musica indigena y la negra-africana.

1

2

Foto 13

Varios de estos conceptos estén desarrollados en Rubén Olivera: Sonidos y silencios. La masi-
ca en la sociedad, Tacuabé, Montevideo, 2014.

“Di dos veces la vuelta al mundo con mi grabador a cuestas dentro del Uruguay -125.000
kildmetros. Recuerdo que en 1943 llevaba un grabador de discos que pesaba 30 kilos. Los
frios y las lluvias, los “peludos” en pasos de arroyo, los viajes hasta en carreta [..] las esperas
interminables en cruces de caminos para alcanzar los émnibus locales en las frias madruga-
das, lograron colaborar para minar mi organismo que esta atacado de varias goteras cardia-
cas. Pero no me arrepiento de nada y volveria a hacerlo de nuevo si volviera a nacer”, Lauro
Ayestaran: Panorama del folclore musical uruguayo en Rotaruguay, afio XXVI, N.° 305, ix-1959,
Montevideo, Uruguay, pp. 19-26.

CDM-LA-RF-LA y RL 1962 Lauro Ayestaran grabando en Aguas Corrientes, departamento de
Canelones. El entrevistado es Ramén Lépez. 14 de enero de 1962. Foto: Juan Carlos Santurion.
Archivo del Centro Nacional de Documentacion Musical. Créditos: Digitalizacién y tratamiento
digital: Centro Nacional de Documentacion Musical Lauro Ayestardn.

15
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En 1943 empezé a recorrer el Uruguay, llegando a realizar mds de tres
mil grabaciones de musicos populares, primero en discos de acetato y des-
pués con grabadores a cinta. Registré géneros como la polca, la mazurca
(ranchera) y el vals —entre otras danzas que se acriollaron en el medio rural
desde los salones montevideanos-, o como el estilo, la milonga campera
y la cifra —entre otras canciones que se forjaron en el crisol de lo criollo-
pero también estuvo atento a lo urbano grabando murgas y comparsas de
candombe. Y a aspectos especificos como la musica de las comunidades
de inmigrantes, las canciones y juegos infantiles, los tercios de velorio de la
frontera cantados en portufiol, los pregones de oficios callejeros, el sonido
de los organillos, el canto de los carreros.*

En su corta vida (muri6 con 53 afios) nos legé una fascinante memoria
sonora, a la que se acercé con admiracion, respeto y amor. La diversidad
de los registros de Ayestardn nos muestra el cardcter heterogéneo de la
identidad cultural.®

Aunque hablemos en singular no existe una identidad. En el terreno musi-
cal, la identidad abarca distintas expresiones que a las personas les resultan
reconocibles y propias de acuerdo a los “gustos” generados a partir de su
ubicacion en la trama cultural.

Sobre gustos hay mucho escrito, en el drea cultural y lugar geogréfico de
pertenencia, en la época historica y el estrato social en el que se haya nacido,
en la ascendencia, edad, asi como en la exposicién a los medios de comuni-
cacion y a la educacion formal. El respeto por la profunda huella emocional
que dejan los “gustos” adquiridos es un punto de partida de todo analisis.
Pero este respeto es dialécticamente diferente al concepto de “tolerancia”,
generalmente pasivo y visto como una concesion al “otro” sin avanzar en su
comprension. Ser respetuosos de la impronta cultural de cada persona o so-
ciedad no quita la necesidad de tratar de entender criticamente los patrones
que la gestaron y la siguen construyendo.

La identidad cultural es mévil. Hay que conservar y defender su parte bue-
na, pero en tanto hecho cultural vivo, también hay que seguir construyéndola.
“Lo nuestro” es un concepto dindmico, en permanente elaboracién, en movi-

4 Véase Lauro Ayestaran: “Textos breves”. Volumen 196 de la Coleccion de Clasicos Uruguayos
de la Biblioteca Artigas, Montevideo, 2014; Musicos: Fotografias del Archivo Lauro Ayestaran,
CDM-CdF, 2016 (libro realizado con el apoyo de la Comision del Patrimonio Cultural de la Na-
cién); Juegos y rondas tradicionales del Uruguay. Pelicula y texto de 1966, Libro/DVD, AGU-
CDM, 2018. (www.cdm.gub.uy)

5 Elhecho de que una comunidad pueda tener muchos elementos que la identifiquen es solo una
constatacidn cuantitativa. El concepto de identidad “por celebracién” deja de lado que, ademds
de las caracteristicas que una sociedad considere como positivas y que serdn promocionadas
como patrimonio a conservar, también carga con otras caracteristicas que pueden ser negati-
vas y que, “por defecto”, forman parte de su acervo (el machismo, por ejemplo). Ambas cons-
tituyen la identidad real. 5. Hasta el momento, los distintos gobiernos y la sociedad no han
encontrado la forma de que este arte viva fluidamente entre los uruguayos mas allé del 24 de
agosto (dia del nacimiento de Bartolomé Hidalgo y, desde 1996, Dia del Payador, coincidente
en sus festejos con la Noche de la Nostalgia), de las semanas criollas anuales o de programas
radiales a las seis de la mafiana.
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miento. Las preguntas que surgen son: cdmo se mueve, hacia dénde se mue-
ve, de qué manera se puede participar en su movimiento para que los cambios
producidos sean Gtiles a nuestra sociedad.

Foto 2°

6 CDM-LA-RF-LA con VP 1966 Valentin Pifieiro “El Gaucho” (constructor de tambores), entrevis-
tado por Lauro Ayestardn. Patio del conventillo de la calle Gaboto 1665, Montevideo. 21 de
mayo de 1966. Foto: Enrique Pérez Ferndndez. Archivo del Centro Nacional de Documentacion
Musical. [Créditos:] Digitalizacién y tratamiento digital: Centro de Fotografia de Montevideo.

17



18

En 1959, Ayestaran se muestra preocupado por los cambios culturales que
parecian desplegarse a partir de la implacable masividad que en el mundo intro-
ducian la radio y la television. Escribid: “La cuota [...] que uno absorbe diariamen-
te es tan gigantesca que no puede estar al azar de contingencias transitorias:
pueden pervertir o salvar a una colectividad para la cultura™.

Por supuesto que Ayestaran no estaba planteando cerrarse a los cambios,
asi como tampoco anclarse a un pasado, sea este real o idealizado con crite-
rio turistico. Precisamente sus estudios investigan como la mdsica popular del
continente se desarrollé entre resistencias, acriollamientos y mestizajes de las
vertientes europea, negra e indigena, a lo que se suma posteriormente la influen-
cia de Estados Unidos. Las contradicciones entre lo que viene de afuera y lo de
adentro, entre lo del pasado y lo del presente, expresan falsas oposiciones que
no se resuelven optando por una de las partes. No importa tanto el origen de las
influencias sino el “uso social”® que se haga de ellas. Somos lo que hacemos con
lo que hicieron de nosotros, dice una famosa frase de la filosofia del siglo XX.
Plantearnos a la identidad como un concepto mévil nos abre la posibilidad de
participar en su construccién de forma consciente.

Al igual que ocurre con la ampliacién de la “agenda de derechos” que prote-
ge a minorias discriminadas, el debido respeto a toda diversidad cultural es un
bien instalado en la sociedad. Pero en la actualidad, dentro de lo que conocemos
como globalizacién, no han cambiado las interrogantes que Lauro Ayestaran se
planteaba, ya que globaliza quien puede y no quien quiere. Los paises de mercado
pequefio son fuertemente influenciados desde el exterior, incluso en lo referente
a las mutaciones que va tomando la diversidad cultural. Cuando un joven riopla-
tense disfruta, por ejemplo, improvisando con las riquezas del rap o del hip-hop
surge la pregunta de por qué no conoce las riquezas de la improvisacion de una
tradicion viva local como la del payador.

Las respuestas pueden ser varias. Por un lado, quizés el arte del payador
tenga que encontrar sus propios caminos para lograr que sea, al decir del paya-
dor Carlos Molina, “un elemento que corra parejo con la historia”. Por otra parte,
quizas precise de apoyos estatales® o empresariales similares a los que recibié la
Cruzada Gaucha a mediados del siglo XX."°

7 Hasta el momento, los distintos gobiernos y la sociedad no han encontrado la forma de que
este arte viva fluidamente entre los uruguayos mas alla del 24 de agosto (dia del nacimiento de
Bartolomé Hidalgo y, desde 1996, Dia del Payador, coincidente en sus festejos con la Noche de
la Nostalgia), de las semanas criollas anuales o de programas radiales a las seis de la mafiana.

8 “Nilas clases, ni los objetos, ni los medios, ni los espacios sociales tienen lugares sustancialmente
fijados de una vez para siempre. Lo decisivo sera examinar su uso y la relacion con los disposi-
tivos de poder actuantes en cada coyuntura”. En Oscar Landi: “Cultura y politica en la transicion
hacia la democracia”, Revista Nueva Sociedad, N.° 73, Buenos Aires, julio-agosto de 1984, p. 66.

9 Hasta el momento, los distintos gobieros y la sociedad no han encontrado la forma de que
este arte viva fluidamente entre los uruguayos mas alla del 24 de agosto (dia del nacimiento de
Bartolomé Hidalgo y, desde 1996, Dia del Payador, coincidente en sus festejos con la Noche de
la Nostalgia), de las semanas criollas anuales o de programas radiales a las seis de la mafana.

1% En 1955 una epidemia de polio se cierne sobre Uruguay. Se interrumpen las clases y el carnaval
se suspende. Dalton Rosas Riolfo y Emilio Riverdn, dindmicos empresarios de espectéculos
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Los centros de poder siempre tenderan a imponer su vision del mundo, entre
otras cosas para homogeneizar mercados. El intercambio desigual entre areas
dominantes y dominadas incluye a los bienes artisticos. Estandarizar la forma
en que la humanidad piensa, actua y siente, permite estandarizar la produccion
de mercancias. En ese sentido, la cultura se convierte en un espacio estratégico.
Defender dialécticamente lo bueno de la identidad local para seguir construyendo
la necesaria diferencia pasa a tener un valor ecoldgico.

Curriculum Vitae

Musico popular, cantautor y docente. Ha colaborado en publicaciones sobre misica, cultura y dere-
chos humanos. Actualmente es Coordinador del Centro Nacional de Documentacion Musical Lauro
Ayestaran (CDM).
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carnavaleros, buscan alternativas para continuar con su trabajo. Recorren distintos lugares
contactando payadores y otros artistas para proponerles actuar por todo el pais.

11 CDM-LA-RF-ronda Melo 1959 Nifias jugando y cantando la ronda infantil “Madrugué una mafiana”.
Melo. 4 de octubre de 1959. Foto: Lauro Ayestaran. Archivo del Centro Nacional de Documenta-
cioén Musical. [Créditos:] Digitalizacion y tratamiento digital: Centro de Fotografia de Montevideo.
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Teatro musical contemporaneo: de lo extremo y fronterizo
a la raiz kinestésica del sonido en escena

Damian Rodriguez Kees

Introduccion

El llamado teatro musical surge en la década del sesenta en el panorama
de la musica contemporanea, variando hacia otras denominaciones afines segun
lalengua o el pais, como teatro instrumental en Alemania. Con diversos y ricos an-
tecedentes en los comienzos del siglo XX, como asi también en siglos anteriores,
este espacio de la creacién musical viene a poner en relieve el espacio escénico
de la practica del concierto y al cuerpo del intérprete que ocupa ese espacio, sus
movimientos, sus gestos. Estos son entendidos como materia prima compositiva
en igualdad de condicidn jerdrquica con el sonido, en franca contraposicién con el
extremo control del sonido en todos sus parametros que proponian las estéticas
de los cincuentas de la mano del serialismo integral, de manera absolutamente
independiente del movimiento o el gesto que producen, activan, los sonidos. Asi,
la obra ya no se reduce a la percepcidn auditiva sino que se abre a todos los sen-
tidos, especialmente el visual. Compositores de estas y otras latitudes, han dado
cuenta de esta posibilidad expresiva interpelando nuestra percepcion; el esfuerzo
por separar el sistema auditivo del resto de los sentidos se diluye al incorporar el
estimulo visual. La musica no s6lo se escucha sino que se ve.

A manera de repaso: zona fronteriza, silencio, ritmo, acontecimiento miiltiple

En trabajos anteriores hemos echado mano a las categorias complementarias
de frontera y zona fronteriza para encuadrar el territorio donde se desarrollan las
expresiones que tienden a ir mas alld de de los cdnones consolidados de sus disci-
plinas de origen. En este sentido, coincidimos con Ramdn Barce (Barce; 1967-1985)
en que “No hay ndcleos naturales esenciales. Sélo hay conjuntos (en el sentido ma-
temdtico) mds o menos arbitrariamente reunidos. Que pueden ser muy coherentes,
si, pero que han llegado a ser y que dejardn de ser. En la génesis de todo nicleo hay
un proceso de incorporacion, sintesis y rechazo de ingredientes”. De dicho proceso
dialéctico, entre diferentes las disciplinas artisticas surgen zonas fronterizas que,
al decir de Juan Luis Pintos (Pintos; 1990), se transforman no sélo en lugares de
transito sino de contrabando, intercambio, tréafico y disputas desde y hacia el propio
territorio. Es decir, la frontera es el lugar de riesgo, de la experimentacién, de lo
extremo. A este dltimo concepto lo tomamos como categoria de andlisis de expre-
siones que se encuentran en los bordes de las disciplinas. Asi, decimos con David
Oubifia (Oubifia, 2011) que “..el extremo es ese punto donde las cosas se aventuran
al destierro y se arriesgan al desconocimiento de si. Alli, en ese linde, lo propio se
asoma a la extranjerfa. (...) No es una representacion del limite sino una experiencia
del limite, (...) las narraciones de lo extremo no hacen mds que cumplir de manera
exacerbada las ambiciones de un arte moderno: llevar el lenguaje al limite para pro-
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vocar su resistencia, arrastrarlo hasta ese confin donde se abisma y encuentra su
punto ciego. Donde convoca inevitablemente al silencio.”

Desde la musica, a partir de la incorporacion del silencio como material com-
positivo, expresivo, formal, estructural, en este proceso de expansion de los li-
mites del territorio en la contemporaneidad musical, se hace necesario volver a
citar una vez mas a la obra “4'33"", de 1952, del compositor norteamericano John
Cage (1912-1992). En la misma Cage “compone el silencio” y “en” el silencio. A
sabiendas que este, como hecho aclstico, no existe. La pieza traslada enton-
ces del intérprete al publico y al espacio circundante el rol de generar el sonido,
quedando al descubierto y en relieve el cuerpo del intérprete y sus movimientos,
algunos de ellos indicados por el compositor.

Hacia 1984, el compositor, dramaturgo y actor carioca Tim Rescala (1961-)
propone en “Musica” (1984) una obra meramente gestual. En ella, Rescala “com-
pone” los movimientos de una bailarina y los de un director de una orquesta in-
visible, y estos recorren el silencio. Todo lo que se ve pasa a primer plano y el
silencio se escucha con mds fuerza, incrementa el potencial dramético del paso
del tiempo. Algo similar ocurre con la obra “Silence must be” (2002) del compo-
sitor francés Thierry de Mey (1956- ). En la misma el artista también compone
los movimientos el intérprete tanto en simultaneidad con los sonidos como en
silencio. El movimiento del musico es parte estructural fundamental de la pieza,
en igualdad de condiciones y jerarquia que el sonido, tanto el producido en esce-
na como el grabado.

El silencio es asi una “posibilidad” que invita a percibir los sonidos y los
gestos, los movimientos, los colores, aumentando la sensibilidad auditiva y
por lo tanto dando mds impulso a la mdsica desde sus bordes. A su vez, en el
silencio, el movimiento genera una consciencia del paso del tiempo. Asi como
cuando el lenguaje se aventura a a lo extremo aparece el silencio, cuando el
silencio es parte estructural y expresiva de la obra musical, este lleva a la mis-
ma a lo extremo. El silencio, sin duda, le da teatralidad a la mdsica y la ubica
en la frontera con otras artes.

Lo anteriormente dicho nos lleva a repensar el concepto de ritmo. A esta altu-
ra del siglo XXI y con todo lo transcurrido, ya no podemos pensar desde la musica
una definicién vinculada Gnicamente a la sucesion de los sonidos en el tiempo,
sino a todo aquello que “acontece” en forma sucesiva en esa dimension. De alli
que acordamos con Le'Boulch en definir ritmo como “sucesion de acontecimien-
tos en el tiempo”(Le'Boulch; s/f).

Ahora bien, cuando acontecimientos de diferente naturaleza, como la visual y
la auditiva, se perciben simultdnea y puntualmente como una totalidad podemos
hablar de acontecimientos mdltiples. En la vida cotidiana, los sonidos del taco-
near de los zapatos, una tos, un estornudo o el castafieo con los dedos, remiten
inmediatamente a un movimiento o gesto corporal aunque a este no lo veamos.
Ocurre lo mismo al ver gestos recurrentes de la vida cotidiana, estos nos remiten
al sonido que lo caracteriza y asi asociamos ambos; sonido y gesto, de manera
inmediata. Pero en lo extracotidiano, el acontecimiento mdltiple puede ser cons-
truido, compuesto, a través del recurso de la repeticion, como ocurre en la obra
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“Doppleriana” (ca.1990) del compositor holandés Theo Lovendie (1930-). En esta
pieza vemos claramente cémo el movimiento corporal se transforma en material
compositivo. El gesto del intérprete para producir el sonido de una campana o
cencerro se transforma en material compositivo tan importante como el sonido
mismo. Una vez incorporado en la memoria, el acontecimiento mltiple se pre-
senta como posibilidad para generar silencio, no como vacio sino como elemento
sorpresa que pone al gesto del intérprete en superficie, en igualdad de condicio-
nes con el hecho sonoro. Esto ocurre al final de esta pieza en que el intérprete
realiza el gesto (ya percibido como acontecimiento mdltiple, como totalidad soni-
do-gesto) sin emitir sonido. Esta disociacion pone en superficie el gesto, que a su
vez remite al sonido que hasta ese momento generaba.

Movimiento y gesto

Es necesario en este punto hacer una distincion entre movimiento y gesto.
Para Patrice Pavis (Pavis, 2016) “../a investigacidn artistica ya no estd obsesiona-
da con la voluntad de educar mediante el movimiento (Delsarte, Jaques-Dalcroze,
Copeau, Decroux, por ejemplo) o de evaluar la calidad de éste (peso, espacio, tiem-
po, flujo, en el caso de Laban). Ahora la bisqueda aborda el movimiento en el
marco mas general de un espectdculo o del uso del cuerpo en la vida cotidiana y
los deportes, o bien en una teoria general de la accién y la performance -en todos
los sentidos del término. (..). Desde el momento en que el movimiento se hace
expresivo, desde el momento en que se intensifica, se convierte en gesto estético.”

El concepto de gesto, entonces, se vincula mds con la intension estética. El
movimiento del intérprete de un instrumento musical o de un director de coro u
orquesta, estarian mas relacionados a dicho concepto. Para la interpretacion o
composicidn interdisciplinar el movimiento puede ser un punto de partida y la
gestualidad un resultado. En el teatro musical, el movimiento, transformado en
gesto, no “arruina la musica”, la integra y es parte de la misma.

Sobre el estado actual de la teoria del movimiento

Pavis (Pavis; 2016), también nos advierte que “Segtn /a hipétesis reciente de
la psicologia cognitiva, la actividad motriz (...) tiene lugar al mismo tiempo en el
entorno y en la representacion mental del que percibe el movimiento. Segin la teo-
ria —todavia un poco vaga- de las neuronas en espejo y de la empatia kinestésica,
la representacion del movimiento apelaria a las mismas estructuras neuroldgicas
que las que activa el movimiento efectivo. Por otra parte, es sabido que la percep-
cion es tanto visual (...) como kinestésica (sentidas por el sentido muscular y el
oido interno).” El mismo Pavis, hace hincapié en el concepto de “pre-mivimiento”
y lo define citando a Godard (2002): “esa actitud hacia el peso, la gravedad, que
existe ya, antes de que nos movamos, por el solo hecho de estar de pie, y que va a
producir la carga expresiva del movimiento que vamos a ejecutar”. Este pre-movi-
miento determina la realizacion y la cualidad emocional y estética del movimien-
to. Siguiendo esta linea de razonamiento, podemos decir que el gesto que realiza
el director de coro u orquesta se transforma en pre-movimiento para la respuesta
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colectiva de sus ejecutantes. Y en el mismo sentido, que cada gesto del intérprete
en el recorrido de su cuerpo para producir el sonido de su instrumento, o de su
voz, serian instancias “pre-musicales”. Sin embargo sin esos pre-movimientos el
sonido no se produciria. Entonces podemos preguntarnos: ;Cuando comienza la
mdsica, sdlo con el sonido? ;Por qué no incorporar lo gestual como material mu-
sical en vez de desecharlo o intentar vanamente en invisibilizarlo en escena? La
educacion musical, ;no deberia revisar como incorpora lo gestual en su proceso
en el contexto del arte contemporaneo?

Sobre lo interdisciplinar y su teoria. Constelacion de conocimientos

Nos atrevemos a aseverar que la teoria sobre lo interdisciplinar en el campo
de las artes estd en una etapa adolescente, su construccién es aun una parte de
un proceso de diversos proyectos hasta el momento en absoluto homogéneos. Su
propia naturaleza es dispersay en ella confluyen las teorias de las diferentes dis-
ciplinas artisticas con sus canones en permanente revision. Sumada a estas, las
teorias de las ciencias cognitivas, las neurociencias, la kinestesia, etc., confor-
man un abanico que podemos definir como una constelacién de conocimientos a
nuestra disposicion. Ya a comienzos del siglo XX Walter Benjamin hacia referen-
cia a este concepto, el que a su vez rescata lo nimio, lo aparentemente marginal o
secundario. (Benjamin, 1925) “La ideas son a las cosas lo que las constelaciones
a las estrellas. Esto quiere decir, en primer lugar: no son ni sus conceptos ni sus le-
yes. Las ideas no sirven para el conocimiento de los fenémenos, y estos no pueden
ser criterios para la existencia de las ideas. (...) Pues las ideas son constelaciones
eternas, y al captarse los elementos como puntos de tales constelaciones los fe-
némenos son al mismo tiempo divididos y salvados.”

En musica, el gesto, el pre-movimiento, forman parte de ese campo hasta el mo-
mento entendido como menor o marginal. Histéricamente, en occidente, las discipli-
nas artisticas han dividido los fenémenos captados desde un solo punto de vista o
de oido, y seguramente lo seguirdn haciendo. Se trata aqui, entonces, de generar un
punto de vista/oido que comprenda el fendmeno visual/sonoro como una totalidad,
no solo para salvarlo, sino para reivindicarlo, buscando por un lado la raiz kinestésica
del sonido y por otro la percepcién de la totalidad, felizmente siempre cambiante,
a la manera de las formas de las estrellas en el cielo; las constelaciones: formas
planas que sintetizan dimensiones inabarcables del espacio, medido en tiempo.

Compartimos con Benjamin la mirada desde y hacia lo minimo, la miniatura.
En nuestro caso, el movimiento que genera el sonido y ambos como totalidad, que
no necesariamente se enlaza en una linea de ideas preestablecidas sino que se
valida en su complejidad, completud y cosmologia interna.

En directa relacidn tanto con lo ya esbozado de autores como Barce, Pintos
u Oubifas, y estrechamente ligado al pensamiento de Benjamin, el antropdlogo,
etndgrafo y estcritor Massimo Canevacci (Roma, 1942)*, observa que “Los ele-
mentos desconectados precisan de conectarse. Aunque la obra de arte actual no
es fija, es co-creada”. Asi, "El artista precisa de ser vagante, sin una meta fija”
Para Canevacci, entonces, en la creacion “Es necesaria la idea de viaje. Es nece-
sario viajar y elegir, como constelacion en movimiento. No se puede ser némade
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sin salir de casa”. Sin duda, en este orden de pensamientos, tanto para el artista
como para el investigador, es necesario “Entrenar el deseo del encuentro por lo
desconocido utilizando el estupor como método”. Como vemos, este pensador
coloca ala persona en el centro de la obra. Cuando como fruto de posicionarse
en la frontera, en lo extremo, lo multidisciplinar, interdisiciplinar, transdiscipli-
nar o indisciplinar parece diluir la obra, reaparece la persona que recompone el
espacio. Y al volver hacia la persona reaparece con ella la dimensidn corporal,
que para Canevacci es fundamental, “La corporalidad, la experiencia fisica, sirve
para entender la dimension humana, el espacio, el tiempo, la soledad, el miedo.
Las artes no estan separadas. Es preciso elaborar conceptos transversales para
que desde un arte se pueda pensar en otra, en la ciencia, en la etnografia, en la
metafisica, etc. Se precisa reelaborar la relacion entre las ciencias y las artes y
buscar una filosofia aplicada”.

Atando nuevamente los pensamientos convergentes de Benjamin y Canevac-
ci, observamos una reivindicacion de la idea de montaje del arte contemporéneo,
del gusto por los fragmentos, aquellos “..fendmenos son al mismo tiempo dividi-
dos y salvados.” (Benjamin, 1925) EI gesto que provoca el sonido es justamente
ese fendmeno que, dividido del resto de los acontecimientos, vuelve a lo fisico, a
la persona, al cuerpo en el espacio y salva la obra, la recompone desde lo aparen-
temente nimio y marginal.

Sonido, gesto y kinestesia

Desde la fisica, un sonido se produce con un cuerpo en movimiento oscilatorio,
en vibracién. Ese cuerpo necesita de una energia para ponerse a vibrar. En escena,
un instrumento musical, la voz, o cualquier otra sefial sonora, es puesta en vibracion
a través del movimiento del intérprete; misico, actor, performer, quien transfiere la
energia mencionada. Del control de esa energia y de cdmo se la emplee, resultaran
la intensidad, la duracidn y otras cualidades de la sefial sonora. Dicho movimiento
del intérprete tiene una determinada finalidad, una determinada funcién expresiva,
por lo tanto se transforma en un gesto que en si mismo encierra dos acontecimien-
tos; el movimiento en si mismo y el sonido que genera. Podemos retomar entonces
el concepto de acontecimiento multiple antes mencionado.

Ahora bien; ;cudl es la raiz de ese acontecimiento multiple? ; Qué esta primero
en el proceso creativo, el sonido (resultado final) o el movimiento (que puede
provocar o no sonido)? Las artes occidentales se encargaron durante mucho
tiempo de intentar separar los sentidos perceptivos. En el caso de la musica, lo
sonoro, separado absolutamente de lo visual / corporal, llega con la musica elec-
troacustica a un extremo esta intension expresiva. Pero volviendo al sonido en
escena, objeto de este trabajo, la musica de concierto también partié siempre del
sonido como resultado final separado del gesto que lo produce. Las excepciones
siempre fueron de borde. Como deciamos en la introduccion, el Teatro Musical
Contempordneo viene a replantear la relacion del sonido con el gesto en escena.
En este contexto; ; el gesto va primero en el proceso creativo /expresivo del crea-
dor/a? ;0 van juntos? ;Se piensa al mismo tiempo el sonido con el gesto que lo
produce o, lo que es lo mismo, el gesto con el resultado sonoro?
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Seguramente en cada compositor/a el proceso es diferente, pero la Kinestesia
nos arroja algo de luz en este sentido, dando cuenta que todo pensamiento tiene
una raiz corporal. La etimologia griega de Kinestesia remite a “kinéo” que signifi-
ca mover, y por “aisthesis” que puede traducirse como “sensacion”. El fisiélogo y
neurélogo inglés Henry Charlton Bastian (1837-1915), fue quien acuii¢ este térmi-
no con el propésito de designar con él, la sensacién transmitida desde distintas
zonas corporales al cerebro a través de los impulsos nerviosos. Asi, desde hace
mas de un siglo, la kinestesia desempefia un papel de primer orden en la com-
prension y la percepcion del movimiento humano. Para Michel Polanyi, citado por
Pavis (Pavis, 2016) “los procesos corporales participan de nuestras percepciones,
a fin de aclarar la raices corporales de todos los pensamientos”. Sobre esta idea
podemos postular que el mismo sonido tiene una raiz corporal, que pasa por el
cuerpo antes que por el pensamiento en si mismo, o bien, que ocurren al mismo
tiempo. Jaques Dalcroze ya utiliza a comienzos del siglo XX estos conocimien-
tos en sus métodos didécticos para el desarrollo de la ritmica musical. Desde
este punto de vista, la manipulacién del sonido en hechos estéticos musicales
despegada de la raiz corporal es un intento de los creadores en llevar al limite la
supremacia del sonido separado del resto de los otros sentidos y de la percep-
cion interna del cuerpo, una especie de negacién de la raiz kinestésica de la pro-
duccidn sonora. Los sabidos casos extremos serian el de la mencionada musica
electroacustica, en la que la presencia del cuerpo del intérprete desaparece, y el
de las obras del serialismo integral de la década del '50.

Corroborando esta teoria, desde el analisis del espectaculo escénico, Pavis
(Pavis, 2016) nos dice que “Beckerman es uno de los primeros en establecer el
vinculo de las teorias kinestésicas con el teatro y con el andlisis de la representa-
cién. Retomando los trabajos de Polanyi, el tedrico estadounidense indica que la
percepcion kinestesica del espectdculo funciona siempre, incluso cuando no es
posible sequir una historia o no se ve adénde nos lleva la accion. La percepcion
de los cuerpos en el espacio y la impresién de duracion y de ritmo contribuyen a la
respuesta kinestésica, a la participacion emocional, al acontecimiento escénico.”
Y citando a otros tedricos, el mismo Pavis (Pavis 2016) indica que “(..) Para la
danza y los espectdculos contemporaneos no verbales, el andlisis kinestésico se
vuelve, cada vez mds, una parte central del andlisis del espectdculo. (..) la res-
puesta kinestésica tiene lugar antes que la respuesta semiética (p210), conviene
privilegiar el andlisis de los movimientos y de las sensaciones que estos producen.
Esto equivale a destacar la importancia del enfoque desde la fenomenologia, que,
entre otros, ‘tiene por objeto la aparicion del sujeto ante si” (P. Cormier, “Chair et
corps”, en M. Marzano (dir.), Dictionnaire du corps, PU.F., Paris, 2007, p.179)".

A manera de conclusion

A esta altura del siglo XXI, y a la luz de las nuevas précticas artisticas, se hace
necesario repensar las teorias para el andlisis de las creaciones contemporaneas
que se posicionan en el cruce entre las disciplinas artisticas tradicionales, y entre
ellas con la ciencia y la tecnologia. Dejando para préximos trabajos la relacion del
cuerpo del intérprete con las nuevas tecnologias, y haciendo hincapié en las prac-

FORMACION DOCENTE 4

ticas escénicas que recorren el espacio-tiempo sin intermediacion de las mismas,
postulamos aqui, entonces, a la Kinestesia como espacio de la ciencia para abor-
dar la relacion sonido/gesto aplicada tanto a la creacion artistica interdisciplinar
escénica como al andlisis de la misma, proponiéndola como raiz productora de
ese acontecimiento multiple que tiene como epicentro a la persona, al cuerpo del
intérprete, su energia, su humanidad.

Las constelaciones de conocimientos, su dispersion y los cruces de los frag-
mentos, nos dan la posibilidad de rescatar aquello que de tan obvio y presente
se hace casi imperceptible: repensar en términos corporales la produccion del
sonido y en términos sonoros el gesto escénico. Esta puede ser una légica de las
zonas fronterizas, donde se hacen presentes el riesgo, el tréfico, los conflictos
pero también los acuerdos, las posibilidades. El sonido seguira siendo la materia
prima fundamental de la musica, pero podemos y debemos poner en superficie
las posibilidades creativas, analiticas y didécticas, que nos ofrece el no pensarlo
auténomamente del gesto que lo produce, de cémo se ve, de cdmo se percibe al
actuar todos los sentidos, no solamente el auditivo. Ya no estamos en una fase de
experimentacion. Hay producciones soélidas, obras que, desde los bordes, desde
lo extremo, se posicionan en un tiempo/espacio que trasciende las disciplinas y
se disparan a un futuro donde la creacién humana ya no se centra en un objeto
fijo, inmavil, sino en ese objeto en permanente cambio. Es necesario ser némade,
salir de casa, no para perderse sino para volver a encontrarnos.

*Las citas de Massimo Canevacci fueron extraidas de apuntes de una conferencia a la que asistiéra-
mos en el marco del Coloquio “Etica, Estética e Politica”, el 30 de octubre de 2013 en la Universidad
Federal de Santa Maria. Rio Grande do Sul, Brasil.
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FORMACION DOCENTE 4

A licenciatura em musica na perspectiva de licenciandos

em musica de uma universidade pablica brasileira™
Luciana Del-Ben
Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS), Brasil

Introdugao

A formagéo inicial de professores de musica é tema que vem sendo am-
plamente debatido pela area de educagdo musical em diversos paises do
mundo. No Brasil, estudos e pesquisas realizados por diferentes autores tém
nos ajudado a refletir sobre vérios aspectos que permeiam a formagao de
professores de mdsica, entre os quais destaco: suas dimensdes legais e nor-
mativas (HENTSCHKE, 2003; KLEBER; 2003; NUNES, 2010; RIBEIRO, 2003); os
saberes que constituem a profissdo docente (BELLOCHIO, 2003; DEL-BEN et
al., 2006; HENTSCHKE; AZEVEDO; ARAUJO, 2006); o papel da pratica reflexiva
na constituicdo da profissdo (BEINEKE, 2001; MATEIRQ, 2003; PENNA, 2007,
2010); a relagdo da formagdo com a atuagdo profissional (CERESER, 2004; DEL
BEN, 2003; GROSSI, 2003; MORATO, 2009; OLIVEIRA, 2003; SOUZA, C., 2003);
os projetos pedagdgicos dos cursos de licenciatura (MATEIRQ, 2009) bem
como fundamentos e principios para a elaboragdo dos mesmos (ALMEIDA,
2010; QUEIROZ; MARINHO, 2005); e experiéncias formativas desenvolvidas em
cursos de licenciatura (BEINEKE, 2004; BELLOCHIO, 2002; KLEBER; CACIONE,
2010; LOURO, 2008; MATEIRO; TEO, 2003).

Adotando diferentes perspectivas tedricas e com objetivos diversos, os
trabalhos acima mencionados fornecem subsidios para que seja possivel
melhor compreender a formacao de professores de musica tanto a partir da
perspectiva dos formadores e das instituicdes formadoras quanto da dos li-
cenciandos. Este trabalho prioriza a segunda abordagem e, buscando dar con-
tinuidade aos estudos ja realizados, tem como objetivo discutir as finalidades
da formagdo inicial e, mais especificamente, da licenciatura em musica a
partir da perspectiva de licenciandos em mdsica. Abordar a perspectiva dos
licenciandos é fundamental para tentar tornar visivel a interpretacao que eles
préprios constroem acerca da licenciatura em mdsica e dos conhecimentos
e experiéncias por eles vivenciados durante sua formagdo inicial como
professores de musica.

12 Uma primeira verséo, menos elaborada, deste texto foi apresentada no XX Congresso da
Anppom (Associagdo Nacional de Pesquisa e Pds-Graduagdo em Mdsica), realizado em
agosto de 2010, em Floriandpolis, e publicada nos anais do evento (DEL-BEN, 2010).

13 No Brasil, cursos de licenciatura sdo aqueles destinados especificamente a formagéo de
professores, nas mais diversas areas. Devem ter uma identidade prépria, construida a partir
das particularidades da docéncia como atividade profissional especifica, em articulagdo
com a drea especifica de atuagdo do futuro professor, por exemplo, a misica. A formagéo
de musicos em nivel superior se da em cursos de bacharelado em musica.
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Sobre a pesquisa geradora

Os dados a serem apresentados sdo provenientes de pesquisa'™ que buscou
investigar as representacdes sociais sobre o ensino de musica na educagao basi-
ca de licenciandos em musica em diferentes etapas de sua formagdo académica.
As representagdes sociais constituem “um modo particular de compreender e de
se comunicar” (MOSCOVICI, 2003, p. 49), sendo definidas como:

Um sistema de valores, idéias e praticas, com uma dupla fungao: primeiro, es-
tabelecer uma ordem que possibilitara as pessoas orientar-se em seu mundo ma-
terial e social e controld-lo; e, em segundo lugar, possibilitar que a comunicagéo
seja possivel entre os membros de uma comunidade, fornecendo-lhes um cédigo
para nomear e classificar, sem ambigiiidade, os varios aspectos de seu mundo e
da sua histéria individual e social. (MOSCOVICI, 1976 apud DUVEEN, 2003, p. 21).

As representagdes sociais, para Duveen (2003, p. 21), emergem tanto como
um modo de compreender um objeto ou fendmeno particular quanto “como uma
forma em que o sujeito (individuo ou grupo) adquire uma capacidade de defi-
nigdo, uma fungédo de identidade, que € uma das maneiras como as represen-
tagGes expressam um valor simbélico”. Jodelet (2002, p. 22) as define como uma
modalidade de conhecimento pratico, que conecta o sujeito a um objeto, como
“uma forma de conhecimento socialmente elaborado e compartilhado, com um
objetivo pratico, e que contribui para a constru¢ao de uma realidade comum a um
conjunto social”. Seu cardter é pratico porque as representagdes constituem um
conhecimento “inscrito nas experiéncias ou acontecimentos sustentados por in-
dividuos e partilhados na sociedade” (MOSCOVICI, 2003, p. 217) e que visa a uma
acao no mundo. Estao inscritas em referenciais preexistentes, dependendo, pois,
“de sistemas de crenga ancorados em valores, tradigdes e imagens do mundo e
da existéncia” (MOSCOVICI, 2003, p. 216).

As representagdes ddo sentido e coeréncia ao mundo vivido. Manifestam-se
por meio de varias formas de comunicagao, e orientam tanto essas diferentes
formas de comunicagao social quanto as agdes dos individuos no mundo. “O
estudo das representagdes permitiria, entdo, compreender o conjunto de signi-
ficados atribuidos por um determinado grupo social a um objeto, bem como os
comportamentos relativos a este objeto” (ESPINDULA; SANTOS, 2004, p. 358).

Com base nesses pressupostos, desenvolvi um estudo de entrevistas com
licenciandos matriculados no curso de licenciatura em musica da Universidade
Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS), Brasil, instituigdo em que atuo. Foram
escolhidos alunos matriculados em diferentes etapas, representativas de trés di-
ferentes momentos do desenvolvimento do curriculo, seguindo a seriagdo acon-
selhada no projeto pedagdgico do curso: a primeira etapa, que representa o inicio
do percurso formativo estabelecido pela instituicdo formadora; a quinta etapa,
que se caracteriza pelo inicio das atividades de estagio docente, que, entdo, se

14 A pesquisa contou com financiamento do CNPq (Conselho Nacional de Desenvolvimento
Cientifico e Tecnoldgico), por meio de bolsa de produtividade em pesquisa.
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dava pela disciplina de Introdugéao ao Estagio de Docéncia em Msica; e a sétima
etapa, etapa em que, pela seriagdo aconselhada, os alunos entdo cursavam a
atividade de Estédgio de Docéncia em Musica Il e caminhavam para a conclusdo
do curso, na oitava etapa'. Participaram da pesquisa nove licenciandos: quatro
matriculados na primeira etapa do curso; quatro, na quinta etapa; e uma, na séti-
ma etapa. Os dados foram coletados por meio de entrevistas semiestruturadas,
realizadas individualmente. As entrevistas foram gravadas em audio, literalmente
transcritas por mim e analisadas de forma indutiva.

Dos nove licenciandos entrevistados, seis sdo mulheres e trés, homens.
Seis nasceram em Porto Alegre, capital do estado do Rio Grande do Sul, e trés,
no interior. As idades dos licenciandos variaram de 18 a 27 anos. Dos alunos
matriculados na primeira etapa do curso, duas estavam com 18 anos, uma com
26 e um com 27. Os quatro alunos da quinta etapa tinham 19, 23, 24 e 26 anos,
enquanto a aluna matriculada na sétima etapa tinha 22 anos. Somente quatro
licenciandas se encontravam no que se poderia chamar de faixa etéaria ideal,
considerando o ingresso no curso aos 17-18 anos, logo ap6s o término do ensi-
no médio’ -ultima etapa da escolarizagdo basica no Brasil- e a etapa em que
estavam matriculadas. Além disso, as duas licenciandas entdo com 26 anos ja
haviam concluido outro curso de graduagdo, uma delas um curso de bachare-
lado em musica. O ingressante de 27 anos ja havia iniciado a licenciatura em
musica em outra instituicdo de ensino superior, curso que interrompeu pela
dificuldade de pagar suas mensalidades.

Experiéncias de formagao musical antes do ingresso na licenciatura

Como esperado, a trajetdria de formagdo musical dos licenciandos teve
inicio bem antes do ingresso no curso de licenciatura: na infancia, para alguns,
e na adolescéncia, para outros. Alguns relatam que comegaram a se envolver
com musica informalmente, observando colegas e familiares que tocavam al-
gum instrumento, “brincando” com instrumentos disponiveis em casa ou “api-
tando o dia inteiro uma flautinha de R$1,99”. Outros identificam suas primeiras
aprendizagens musicais vinculadas as cangdes executadas nos anos iniciais
da escolarizagdo, seja na educagao infantil ou nas aulas de ensino religioso no
ensino fundamental. Ha também aqueles que comegaram cantando no “coro
do colégio” ou da igreja.

Os percursos formativos dos licenciandos séo Unicos, porque percorridos in-
dividualmente. No entanto, é possivel identificar, em seus depoimentos, alguns
aspectos comuns. Aprender ou estudar misica aparecem fortemente associados
a execugdo musical, e, mais especificamente, a tocar um instrumento. Os estu-
dos de musica da maioria dos entrevistados tiveram inicio por meio de aulas de

15 Essas atividades referem-se ao curriculo vigente a época da coleta dos dados.

16 Segundo a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (Lei n. 9.394/1996), a educagdo
escolar brasileira se compde de dois niveis: educagédo bédsica e educagéo superior. A educagdo
bésica é composta por trés etapas: educagéo infantil (até 5 anos), ensino fundamental (6 a 14
anos) e ensino médio (15 a 17 anos).
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instrumento com professores particulares. Somente uma das entrevistadas rela-
ta ter comegado a estudar numa escola especifica de masica, embora fazendo
aulas de “flauta doce e canto em conjunto”.

Boa parte dos entrevistados inicia o relato sobre sua formagédo musical fazen-
do referéncia a um instrumento. A licencianda matriculada na sétima etapa chega
a comentar que “ndo tinha nenhum contato [com musica] até os 5 anos”, quando
comegou a estudar flauta doce com uma professora particular. No entanto, em
outro momento da entrevista, quando pergunto se seus pais faziam musica, ela
afirma que eles gostam muito de mdsica e que sua mae canta muito bem, “é
lindo de ouvir”. Também um aluno da quinta etapa, que conviveu com mdsicos
na familia e que acredita que “tu aprende muito vendo também”, em sua respos-
ta identifica o inicio de sua formagéo musical propriamente dita com a aula de
violdo. A formagao, quase sempre, parece ser entendida como estudo formal da
musica, quando comegam a “estudar mdsica mesmo”.

Mas eu comecei a estudar mdsica mesmo, de teoria musical, pauta, essas coisas
assim, de partitura, s6 com 18 anos [em um curso profissionalizante oferecido pelo
governo do estado]. Eu comecei com o instrumento primeiro, geralmente o pessoal
que toca em banda comega tocando um instrumento por intuigao, por percepgao, sem-
pre tocando de ouvido, e depois eu fui comegar a estudar. (licenciando da 12 etapa).

Outro aspecto comum a oito dos nove licenciandos entrevistados é o estudo
de mais de um instrumento ao longo de sua formag&o antes do ingresso no curso
de licenciatura. Eles acabam optando por se especializar em um instrumento,
talvez pelas caracteristicas da prova especifica do vestibular e também do curso,
em que devem, respectivamente, indicar e cursar um instrumento principal, mas
a formagao anterior é mais abrangente ou diversificada.

Em relacdo as experiéncias formativas vividas nas escolas de educagao basi-
ca, somente dois dos licenciandos informam ter estudado mdsica como compo-
nente do curriculo escolar no ensino fundamental, embora somente por um ano.
Um deles conta que também teve um ano de aula de mdsica no ensino médio,
mas “era horrivel. Ninguém gostava”. Excepcionalmente, esses dois licenciandos
relatam que seus estudos formais de musica aconteceram todos na escola, no
ambito das atividades extracurriculares. Isso nédo significa que as atividades mu-
sicais ndo estivessem presentes nas escolas em que estudaram os demais licen-
ciandos, mesmo que esporadicamente. Eles comentam que nao tiveram aulas de
mdsica, mas relatam vdrias atividades musicais que parecem lhes ter sido signi-
ficativas, como cantar hinos, cangdes, masica religiosa, além de integrar coros e
grupos instrumentais. A maioria dos relatos, no entanto, faz referéncia ao canto.

A, cantava... [..]. Eles cantavam... musiquinhas assim, que falam em religido... E eu
adorava, 6bvio. Todo momento que tinha essas coisinhas. [Mas] ndo era aula, ndo! Tinha
um professor, um pastor, sei 1, que pegava um violdo e o pessoal comegava a cantar.
[..] Eu gostava. Pelo menos ali eu podia cantar, extravasar um pouco a parte musical.

(licencianda da 12 etapa).
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Hino, sim. Hino eu cantava. Eu lembro, 32 ou 42 série, a gente cantava na escola
estadual. Tinhamos a hora civica. E ai uma coisa que eu aprendi, desde crianga,
desde 0s 9, 10 anos, que eu e meus irmaos, a gente brincava de decorar o hino, quem
sabia cantar o hino nacional... Bom, tanto cantei que acabei sabendo. Do comecgo
ao fim. E alguns outros hinos também a gente cantava, mas, experiéncia musical
na escola mesmo, so isso. S0 isso. Eu me lembro que [essa escola] tinha aulas
de mdsica, mas a aula de musica foi cortada, eu ndo sei por que, e eles tém um
auditério, eles tém piano I3, tinha professor de musica, mas ela foi cortada. E era s6
pro turno da manha. Eu estudei s6 no turno da tarde I4. (licenciando da 12 etapa).

Ah... cantar... Quando eu tinha 9 anos, 8 ou 9 anos, no colégio, que eu estudei num
colégio de freira nos primeiros trés anos do ensino fundamental, eu me lembro deles
ensinarem uma musica sobre um drag@o, que era uma musica bem bonitinha, e... mi-
sica religiosa, mdsica do Roberto Carlos falando de Jesus... [...] Ndo era [professora]
de musica. Era professora regular. E a msica de Cristo, acho que eram as freiras que
tavam ensinando. E 0 maximo de aula de misica que eu posso me lembrar de escola.

(licencianda da 52 etapa).

Experiéncias docentes antes da, e durante a, licenciatura

A formagao anterior a licenciatura ndo se da somente no campo da mdsica.
Alguns licenciandos iniciaram sua caminhada como professores antes de in-
gressarem no curso; outros comegaram a atuar como docentes ja nos primeiros
semestres da graduagdo, situagdes semelhantes as ja identificadas por outros
autores (ver, por exemplo, MORATO, 2009; SOUZA, 1997) e que ndo é exclusiva
da area de mdsica (ver, por exemplo, BRITO, 2007). A docéncia, portanto, nédo é
um campo desconhecido para os futuros licenciados. Somente uma entrevistada,
matriculada na primeira etapa do curso, relata ainda nao ter atuado como profes-
sora de musica, embora “achle] que v[ai] gostar de dar aula”.

As experiéncias docentes relatadas também estao vinculadas, principalmen-
te, ao ensino de instrumento, seja em aulas particulares, escolas de mdsica ou
atividades extracurriculares de escolas de educagao basica, nas chamadas ofi-
cinas de instrumento. Trés dos entrevistados tambhém tiveram experiéncia com o
ensino de musica em escolas de educacgao infantil.

A maioria dos licenciandos parece ter tido uma transigdo ténue da condigado
de alunos para a de professores de musica. Alguns iniciaram suas trajetorias
como professores nos mesmos espagos em que comegaram a aprender masi-
ca formalmente ou ao lado de seus proprios professores. Dois entrevistados se
referem a si proprios como monitores, e ndo como professores. Um deles, uma
licencianda da primeira etapa do curso, comenta que nao deixa que seus alunos
a chamem de professora. Explica, rindo, que é porque acha “que [€] muito nova
ainda” e também porque ainda ndo é formada. “E quando vocé se formar?”, per-
gunto. E ela responde: “Ah, ai é diferente.”

Apresento, a seguir, outros exemplos que ilustram essa transi¢ao de papéis.
Um licenciando, que é professor de violdo em duas escolas de mdsica, conta
que comegou a ensinar aos 18 anos, antes de ingressar no curso de licenciatura.
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Assim como o violao, tambhém “fazia aula de dar aula com o pai”, que era proprie-
tério de uma escola de mdsica.

[..] ele comegou a me treinar pra dar aula, ja cedo assim. Cedo no sentido
que tinha trés anos que eu fazia aula, ou até menos, de repente. [..] E ai eu
comecei a ter alguns alunos [na escola do pai]. S6 que ele sempre continuou
me orientando, né? Mas ja eram meus alunos ai. (licenciando da 52 etapa).

Sua colega de etapa foi iniciada na docéncia de modo semelhante:

[..] logo que eu iniciei, que entrei na faculdade, eu fui chamada por uma pro-
fessora [na escola de masica onde estudei] pra ser bolsista dela. [...] fui monitora
do coral, do coral infantil. [..] também dei aula de flauta em conjunto. E de vez
em quando eu substituia uma professora de canto ou de [..] iniciagdo musical.

(licencianda da 52 etapa).

Ela acredita que foi convidada para ser bolsista porque “tinha experiéncia la
dentro” e sua professora ja conhecia sua trajetéria e “sabia que [ela] podia [s]e dar
bem nesse tipo de atividade”.

Outra licencianda, também matriculada na quinta etapa, conta que suas pri-
meiras experiéncias como professora de musica aconteceram por volta dos seus
13 anos, quando ela “come[cou] a ajudar [sua professora de flauta doce] a dar
aula”. No comego, essa foi uma experiéncia dificil, pois ela “ndo sabia nada” e
“tinha que [s]e virar”. As ideias, “tirava da cabega”, “ficava pensando em alguma
atividade, alguma coisa legal. As vezes, na TV via alguma coisa..” Ela também se
orientava pelos materiais didaticos usados pela professora. Na metade do segun-
do ano do curso superior, essa licencianda teve outra experiéncia como profes-
sora, ministrando aulas de musicalizagdo numa escola de educagao infantil, para
turmas de criangas de 1 a 2 anos e de 6 a 7 anos. Foi uma experiéncia breve, pois
logo Ihe “surgiu a oportunidade de dar aula” de flauta doce numa escola de mdsi-
ca. Ela explica por que optou pelas aulas na escola de misica: “E o que eu dava
antes, né? Apesar de ser mais um trabalho de musicalizagao com flauta doce que
eu dava, mas eu acho que é mais minha praia.”

Outros comegaram a ensinar do mesmo modo como foram ensinados. Um
dos licenciandos da quinta etapa comegou a dar aulas aos 16 anos, numa oficina
de instrumento oferecida numa escola municipal, no mesmo bairro onde morava
e estudava. Ficou nessa escola por sete anos. Como conta, o trabalho que desen-
volveu nessa escola era muito parecido com aquele que vivenciou como aluno, na
escola em que comegou a aprender musica: “Eu tentei fazer um formato parecido
com o [da escola onde eu estudei], porque era a Unica coisa que eu sabia.”

As experiéncias como aluno ou os préprios professores nao sao, no entanto, a
Unica referéncia dos licenciandos para a docéncia, o que pode ser exemplificado
com o caso de um dos licenciandos matriculados na primeira etapa do curso.
Sua trajetoria na docéncia de musica comegou, conforme explica, porque “ndo
aguentava mais fazer o que ndo gostava”. Entao, pediu demissao do emprego que
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tinha, em outra drea, e comegou “a olhar no jornal antncios, professor de masica
pra educagdo infantil”. Ele justifica a decisao que tomou:

Ai entdo eu: po, eu tenho conhecimento, um pouco assim, um pouco pedagégico.

A gente trabalhava muito essa parte pedagdgica pra educagéo infantil no [curso de
licenciatura que iniciou em outra instituicdo]. Me ajudou bastante mesmo, a enten-
der bastante coisa... dos educadores, das metodologias deles. E um pouco assim do
meu conhecimento de musicalizag&o. Ai eu resolvi fazer um curriculo bem bonito e
mandar. Mandei por e-mail pruma escola. E essa escola me chamou. Me chamaram
pruma entrevista. [..] Experiéncia, nenhuma. E, eu tenho a teoria, tenho as ideias, eu
expliquei as minhas ideias, como eu poderia trabalhar, mas experiéncia, realmente,
nao tenho nenhuma. O que eu posso oferecer? Me ofereci pra fazer uma aula ex-
perimental com as criangas. Tinha umas cinco ou seis criangas por ali... Eu fiz uma
aula experimental 13, elas [as donas da escola] gostaram e ai comecei a trabalhar.
(licenciando da 12 etapa).

Para desenvolver suas aulas, além de se apoiar nos conhecimentos da “parte
pedagdgica” do curso, comprou livros, fez cursos de formacao de professores, a
partir do que “comec[ou] a criar estratégias, fazer planejamentos”, e pediu ajuda
a namorada e a mae, ambas professoras, além dos antigos colegas do primeiro
curso de licenciatura.

A escolha da licenciatura em misica

Nos depoimentos de alguns dos entrevistados, a entrada no curso de licen-
ciatura em musica é relatada como mais uma etapa de sua formagdo musical,
seguindo uma ordem cronolégica. Parece que isso ocorre em fungdo da prova
especifica de conhecimentos musicais que tiveram que fazer antes das provas
do vestibular unificado para ingresso no curso.

Para muitos, a primeira “vontade” era “fazer musica” ou “fazer faculdade de
musica”. A opcdo pela licenciatura é justificada pela possibilidade de “ter mais
oportunidade de trabalho” depois de terminado o curso, principalmente “agora,
com essa lei [Lein. 11.769/2008 (BRASIL, 2008)"] que vai ter aula de musica [nas
escolas]’, como afirmam duas licenciandas matriculadas na primeira etapa. E,
portanto, também uma escolha profissional, ligada ndo somente as expectativas
de trabalho no futuro, mas, tambhém, as experiéncias anteriores com a docéncia,
0 que pode ser observado também nos depoimentos a seguir.

Eu acho que a licenciatura néo foi muito planejada. Foi meio... ah, ndo sei. E mais
facil pra passar [em comparagdo com o curso de bacharelado em mdsical, foi assim.
Por isso que eu ndo tenho preconceito com quem fala que é mais facil, porque eu
ndo sabia nada, né? [Mas] foi um pouco de escolha porque eu tentei. Eu tentei um

17 Essa Lei dispds sobre a obrigatoriedade do ensino da misica na educagéo basica, estabelecen-
do a msica como contetido obrigatdrio, mas nado exclusivo, do componente curricular ensino da
arte. Foi substituida pela Lei n. 13.278, de 2016, cuja redagdo estabelece que as artes visuais,
a danca, a musica e o teatro sdo as linguagens que constituirdo o componente curricular arte.
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estdgio de trabalho também. Bom, eu vou ter que dar aula. Isso € inevitével. E eu
nao quero fazer isso mal. Eu quero fazer isso bem. Entdo eu vou fazer a licenciatura.
(licencianda da 52 etapa).

Eu pensei em fazer bacharelado. Mas eu nédo sabia o que tinha de mercado
quando eu fui fazer vestibular. E dai me falaram que flauta doce ndo tem mercado.
Pra flautista, como intérprete, eu nédo ia conseguir nada no Brasil. S6 se eu fosse
pra fora... Bom, entdo eu vou fazer licenciatura. [..] Como eu ja dava aula, entdo eu
pensei em fazer licenciatura, pra me orientar melhor. (licenciando da 52 etapa).

Além disso, a formagao como professor ndo parece excluir a possibilidade de
formagdo como mdsico, j que a licenciatura “tem praticamente as mesmas cadei-
ras [disciplinas] do bacharelado, s6 tem algumas a mais [na] licenciatura, em que
tu vai aprender a dar aula mesmo. Mesmo dando aula particular, vai facilitar um
monte, né? Vai ajudar”, como comenta uma licencianda da primeira etapa do curso.

Outros deixam claro que a escolha pela licenciatura esta ligada ao desejo de
ser professor, como sinalizam os depoimentos a seguir. Em alguns casos, esse
desejo parece estar relacionado ou ser “decorréncia da motivacéo e afinidade
por uma area de conhecimento especifica” (TARTUCE; NUNES; ALMEIDA, 2010,
p. 455), no caso, a musica.

Eu quero ser masico também, mas... € que eu nunca tive muita ilusdo com o
palco, sabe? Eu gosto de tocar e tudo, mas... [...] Eu até fago coisas instrumentais.
S6 que dai eu acho que eu teria que estudar muito mais pra atingir um nivel de
consequir alguma coisa interessante nesse meio, né? [...] Eu acho que n#o [ten-
ho] um desejo tdo grande a ponto de eu ir tdo atras. Acho que eu vou mais atras
como professor, eu acabo me envolvendo mais, me esforgando mais, gastando
energia mais como professor do que como musico. (licenciando da 52 etapa).

Desde pequena eu sempre gostei de brincar de escolinha, né? E eu sempre tive
facilidade de aprender. E se algum colega pedia ajuda pra mim, eu sempre explicava e
eles sempre falavam que eu conseguia explicar bem. Ai, eu escolhi mdsica porque era
a parte que eu gostava mais, eu acho mais... como € que eu posso dizer? Ah, é uma
matéria de colégio que a gente pode dar aula e que ndo tem esse negdcio que o aluno
vai chegar e vai dizer: ai, que coisa chata! Ai, ndo gosto de musica, ndo gosto disso...
Porque, pode ser o mais diferente possivel, mas ndo tem quem ndo goste de musica.
Entdo eu acho que me chama bem aten¢do a aula de musica. E eu gosto também.

(licencianda da 12 etapa).

Apesar de ndo ter musico na familia, professor, chuta uma drvore, cai um monte.

[..] Mas néo foi por causa deles! Ndo foi por causa deles. Foi acontecendo. Acon-
teceu. Até mais ou menos uns 16 ou 17 anos, eu ndo pensava nem em cursar uma
faculdade. Ndo gostava de estudar. Aconteceu por acaso. O que me fez gostar de dar
aula foi a musica. Se fosse de outra coisa, eu tiraria completamente da ideia isso.
(licenciando da 12 etapa).

Os depoimentos indicam que o ingresso dos entrevistados no curso de
licenciatura em mdsica da continuidade a diferentes trajetérias de formagao
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musical e, também, de atuagdo docente. Foi motivado por diferentes interesses
e necessidades, mas os licenciandos tém clareza quanto a finalidade do curso
de formar professores de musica, ponto de convergéncia entre eles. Por isso,
nos varios relatos, é possivel identificar a escolha da licenciatura com a busca,
entre outros aspectos, de um melhor preparo para dar aulas de musica, seja
como uma escolha ou como algo “inevitavel”.

Finalidades do curso de licenciatura em misica

A formagéo a ser vivenciada na licenciatura, no entanto, é concebida de modo
bastante abrangente. Os entrevistados atribuem ao curso de licenciatura finalida-
des amplas, como indicam os depoimentos a seguir.

[A fungdo do curso] é preparar pra dar aula [..]. Eu acho que seria o ideal,
que o curso de licenciatura servisse pra preparar aquela pessoa pra ser um
educador. Que vai dar aula em tudo [qualquer espago de ensino de musica].
Uma pessoa que possa dar aula em tudo. E isso que eu penso. E o ideal, né? Eu
acho que a licenciatura serve pra isso. Além de formar o musico, mas deixar o
musico um pouco de lado e formar muuuito [com énfase] mais o educador do
que o misico. E ai eu acho que é pra isso que serve. (licencianda da 52 etapa).

[A finalidade do curso] seria formar o professor de musica. Ele vai escolher
depois onde ele quer trabalhar. [..] Mas eu acho assim, que o intuito principal é
que ele vai dar aula. Claro, o bacharelado também. Mas mais no instrumento, né?
E visando, talvez, ser um professor de faculdade, com nivel pra dar aula no ba-
charelado também. E... claro, tem gente que faz licenciatura e depois faz mestra-
do[..] e vai dar aula de instrumento. Mas ¢ dificil fazer, né? Geralmente, a pessoa
fez todo um curso de performance. Entdo, eu acho que ele [o curso de licencia-
tura] forma pra tu ser um professor em vérias éreas. (licencianda da 72 etapa).

Os licenciandos se preocupam com “o que” e “como” vao ensinar e, assim,
esperam que o curso lhes oferega “os aportes necessarios pra enfrentar uma
sala de aula”. A formagdo ou o preparo inclui dominar contetdos e habilidades
musicais, se apropriar de “técnicas pedagdgicas”, desenvolver estratégias de en-
sino e conhecer “métodos”, materiais didaticos e “atividades praticas”. Mas “os
aportes necessdrios” sdo muito mais que isso, como indica um dos licenciandos
da quinta etapa: “0 papel da licenciatura [...] € orientar os alunos, fazer os alunos
pensarem, pensarem em como trabalhar. Nao ensinar a dar aula, mas ensinar o
aluno a ir atrds, ir atras do que ele deve fazer pra dar aula.”

Sua colega de etapa parece atribuir a licenciatura, especificamente a for-
magéo pedagdgica, a possibilidade de desenvolver a capacidade de maior racio-
nalizagdo da pratica de ensino, sem discriminar espagos de atuagao profissional.
Ao refletir sobre a formagao que vem tendo no/a partir do curso, comenta que
“cresceu muito”, “em repertdrio, em conhecimento, em técnica”, referindo-se a
sua formagao musical. Com a formacgao pedagdgica,
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[..] as coisas comegaram a se esclarecer, as coisas que eu buscava antes, que
eu dava aula, comegaram a se esclarecer, as coisas, 0 que eu fazia errado —até no
inicio, deu uma crise assim, mais por falta de experiéncia, né?- agora as coisas
jé estdo mais claras. [..] E de entender o que t4 fazendo. Porque eu acho que eu
tinha um trabalho bem legal. Mas [..] hoje que eu saberia explicar o que eu tava
fazendo. Acho que eu fazia as coisas muito no intuitivo, sabe? Se alguém fosse
me perguntar alguma coisa, eu nédo ia saber fundamentar tanto assim. Mas hoje
eu vejo que era um trabalho bem legal que eu fazia. S6 que ndo sabia explicar.

(licencianda da 52 etapa).

“Entender” e “explicar” foram verbos também mencionados por duas licencian-
das da primeira etapa. Uma delas afirma que os cursos de licenciatura ensinam a
“lidar com pessoas e saber entender a necessidade dos outros, na hora de apren-
der. Ou as dificuldades.” Para uma de suas colegas de etapa, isso parece ser neces-
sdrio porque, “por mais que a gente tenha jeito com as criangas, a gente ndo sabe
como chegar. Vérias vezes, tem alguma ocasido em que tu ndo sabe se tu fala ou
se tu fica quieto. E ai aqui [no curso] tem varias cadeiras de educagéo que ajudam
a gente a entender, a tomar alguma atitude.” Em relagdo a “drea de musica”, ela
espera “aprender o maximo pra poder ensinar melhor e sempre poder explicar pra
eles [os alunos] também”.

Outro licenciando, também matriculado na primeira etapa, espera que o curso lhe
dé “uma6tima base” para ser professor, mas esclarece que no espera “aprender tudo”.

Tu aprende tudo, mas, digamos, tudo que é possivel estar aprendendo em ter-
mos de teoria, didatica, essas coisas, mas sempre vai surgir uma coisa que nao
tava prevista. E € uma coisa que tu vai pegar sé com o tempo. Esse tipo de coisa

tu pega s6 com o tempo. (licenciando da 12 etapa).

As experiéncias docentes dos participantes indicam que a licenciatura em
mdsica ndo é condigdo para ser professor de musica ou para dar aula de mdsica,
ao menos nos espagos por eles mencionados. Essa constatagdo pode ser corro-
borada pelos resultados de varios estudos na area de educagéao musical, sejam
aqueles que investigam préticas educativo-musicais desenvolvidas nas escolas
de educagéo basica (ABREU, 2008; DEL-BEN, 2005; DINIZ; DEL-BEN, 2006; HIR-
SCH, 2007; SOUZA et al., 2002), sejam aqueles que tratam de outros espagos
educativo-musicais (ALMEIDA, 2005; NEVES, 2009; REQUIAQ, 2002).

No entanto, os depoimentos apresentados sinalizam a concepgao de que,
apesar de muitos licenciandos ja atuarem como professores, ha um conjunto de
conhecimentos, habilidades, valores, sensibilidades e disposicoes a serem des-
envolvidos que poderdo qualificar sua atuagdo docente. Nesse sentido, parece
que a licenciatura em musica pode fazer diferenga em relagéo a sua profissiona-
lizagdo na area e, talvez, em diregdo a profissionalizagdo da prdpria docéncia de
mdsica, sendo a profissionalizagdo aqui entendida como

o desenvolvimento sistematico da profissdo, fundamentada na pratica
e na mobilizagdo/atualizagdo de conhecimentos especializados e no aper-
feicoamento das competéncias para a atividade profissional. E um proces-
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so ndo apenas de racionalizag@o de conhecimentos, e sim de crescimento na
perspectiva do desenvolvimento profissional. [..] A profissionalizagdo é um
processo socializador de construgédo das caracteristicas da profissdo, funda-
mentada em valores de cooperagdo entre os individuos e o progresso social.

(RAMALHO; NUNEZ; GAUTHIER, 2003, p. 51).

Os depoimentos também sinalizam que os licenciandos percebem que o
curso de licenciatura tem uma identidade que é diferente daquela do curso de
bacharelado, identidade ha muito buscada, no Brasil, pela area de educagao,
de modo geral, e também pela 4rea de educagdo musical (ver, por exemplo, CE-
RESER, 2004; BELLOCHIO, 2003; DEL BEN, 2003; MATEIRO, 2003; PIRES, 2003),
e explicitada na legislagdo que regulamenta a formagéo de professores para a
educacao bdsica no pais.

“Possibilidades” de atuagao profissional

Embora acreditem que a finalidade do curso de licenciatura em musica seja
formar professores de musica ou preparar para dar aula, os licenciandos ima-
ginam outras atividades em seu futuro profissional, além da docéncia. E a docén-
cia, para eles, ndo se restringe a educagao basica, ao contrdrio do disposto na
legislagdo brasileira, que atribui aos cursos de licenciatura o propésito de formar
professores para a educagéao hasica.

Dar aula de musica na educagao bdsica é, como vislumbrou uma das licen-
ciandas da primeira etapa, “uma possibilidade”. No entanto, ela diz que “ndo gos-
taria de fazer s6 isso”. Pergunto, entdo, o que mais ela gostaria de fazer: “Ah, eu
queria dar aula particular, mas de percepcéo, de solfejo. Numa escola [de musica]
particular. Eu penso nisso. E... também dando aula em escola regular, basica... e
cantando no coro..” Ela também afirma que gostaria de ter um coro na escola, ja
que concebe o coro como educagao musical.

Outra licencianda disse que se imagina “também professora, mas nao queria
ser sO professora”: “Eu queria, sei |4, atuar como cantora mesmo e até nessa
parte do teatro, sabe? Fazer musicais. Mas eu queria também ser professora.
Gostaria de ter experiéncia de dar aula.”

Outros afirmam que “gost[am] bastante de dar aula”, mas se identificam mais
com as aulas de instrumento.

Em sala de aula ndo é muito a minha praia. Eu ndo sei. Eu acho que eu nao ten-
ho perfil, eu acho, de professor de educagdo musical [risos] [referindo-se a musica
como componente dos curriculos escolares]. [..] eu diria que eu gosto muito mais
de trabalhar com instrumento. Aula de instrumento. Ou talvez de teoria musical.
Talvez harmonia. Alguma coisa nesse sentido. Uma coisa mais especifica mesmo.

(licenciando da 52 etapa).

Eu gosto muito de dar aula no contexto da escola de musica. Eu adoro dar aula
de piano. Tenho varios alunos. Adoro mesmo. Por mim, eu ficava fazendo isso pelo
resto da minha vida. [..] E assim, se eu pudesse fazer isso, eu faria isso sempre.

(licencianda da 72 etapa).
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Por outro lado, dar aula em escola de mdsica particular é um trabalho que
“ndo tem seguranga nenhuma”.

Né&o é uma profissdo que tu vai seguir pro resto da vida, porque ndo tem segu-
ranga nenhuma e tu quase nao tem direitos. Por exemplo: fica gréavida, sei la. Védo
botar outro no teu lugar. E depois tu vai voltar e ndo tem mais o teu aluno. Entdo
é assim, é dificil. Eu acho que, com certeza, eu vou ter que fazer um concurso
[pdblico], que é alguma coisa que te dé uma seguranga. Ai eu posso, de repente,
fazer um concurso pra dar aula numa escola, pra dar aula de misica, mesmo que
eu ndo faga isso pro resto da minha vida, também néo sei, né? Pretendo estudar
mais. Mas assim... eu me imagino mesmo trabalhando com criangas dando aula
de musica, numa escola de musica, numa escola de educagéo basica, no curri-
culo, mas que tenha alguma seguranca de emprego. (licencianda da 72 etapa).

0 que mais atrai a maioria dos licenciandos para a escola de educacao ba-
sica parece ser a chance de um emprego estdvel, principalmente por meio dos
concursos publicos. E nesse sentido que a ja referida Lei n. 11.769/2008 (BRA-
SIL, 2008) foi mencionada como importante por possibilitar mais oportunidade
de trabalho aos licenciados.

Cabe ressaltar que a alteragdo promovida por tal Lei, assim como os termos
que a compdem, indicava uma mudanga muito sutil, pois, no documento legal, ndo
havia qualquer garantia de que a musica seria componente curricular das escolas
ou que os sistemas publicos de ensino deveriam fazer concursos para contratar
professores de musica. Os depoimentos de alguns licenciandos, no entanto, sina-
lizam que a Lei representou uma mudanga ao menos simbdlica ou politica, que
parece aumentar o “prestigio social da profissao” (ver TARTUCE; NUNES; ALMEIDA,
2010, p. 450), visto que a formagdo em licenciatura é exigida de qualquer profes-
sor que pretenda ingressar nas escolas brasileiras por meio de concurso publico.

Um dos entrevistados disse que “te[m] medo, mas que[r]" dar aula de musica
na escola, até porque acredita que, na licenciatura, “a gente ta se preparando
pra dar aula na escola”. 0 medo parece relacionado a falta de familiaridade com
esse contexto. Ha, também, aqueles que afirmam com muita tranquilidade que
pretendem atuar como professores de misica em escolas de educagéo basica,
talvez em fungéo de suas experiéncias anteriores como alunos ou mesmo como
professores.

Escola de ensino fundamental deve ser um pouco diferente. Eu ndo tenho
experiéncia em ensino fundamental. Educacéo infantil, eu ja consigo me virar de
certa forma. Pela propria experiéncia. Mas pretendo dar aula em escola sim. Pre-
tendo dar aula em escola. Ndo sei se continuar com educagéo infantil. Eu acho
um pouco cansativo... tenho que admitir. Bem desgastante, bem desgastante.

(licenciando da 12 etapa).

Ah, eu tenho a experiéncia assim s6 na [escola onde faz monitoria], né? Que ai é
um grupo de, no maximo, 15 [alunos], que a gente ensaia o repertério da orquestra.
Mas eu acho interessante dar aula dentro de uma sala de aula [como componente
curricular]. Acho que ia ser uma experiéncia bem diferente, né? Eu ndo gosto de dar
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aula de iniciacdo [musical] mesmo. Porque eu acho que eu ia ficar meio perdida, por-
ue eu nunca peguei quem nio soubesse nada na [escola onde faz monitoria). Mas eu
acho interessante. Eu ja assisti as aulas de [uma das professoras] |4 e ai ela pega e
faz brincadeira e tudo. E também as criangas adoram ela. (licencianda da 12 etapa).

A diversidade de aspiragdes ou “possibilidades” profissionais dos licencian-
dos parece relacionada a diversidade de campos de atuagao profissional na drea
de musica. A primeira aproximagao a esses campos parece ter se dado durante a
prépria formagédo musical dos licenciandos, antes do ingresso no ensino superior,
quando comegaram a trilhar seus diferentes percursos formativos: participaram
de aulas de musica ou de atividades musicais desenvolvidas nas escolas, estuda-
ram com professores particulares e em escolas de musica, participaram de coros
e grupos instrumentais, vinculados a escolas de educagao bésica, universidades
e associagOes de profissionais, estudaram varios instrumentos. Profissional-
mente, vdrios atuaram como musicos e como professores, em aulas particulares,
escolas de mdsica, projetos sociais e escolas de educagao infantil, além de pro-
jetos vinculados a universidade.

Essa diversidade tem sido salientada por vérios trabalhos da area educacgao
musical no Brasil (ver, por exemplo, ALMEIDA, 2005; DEL BEN; 2003; QUEIROZ;
MARINHO, 2005; SOUZA, 2008) e tem relagdo com a propria definicdo da drea a
partir de seu objeto de estudo. Para Kraemer (2000, p. 51),

A pedagogia da masica'® ocupa-se com as relagdes entre a(s) pessoa(s) e a(s)
musica(s) sob os aspectos de apropriagdo e de transmissdo. Ao seu campo de tra-
balho pertence toda a préatica midsico-educacional que é realizada em aulas escola-
res e ndo escolares, assim como toda cultura musical em processo de formagéao.

A multiplicidade de espacgos e a flexibilidade de percursos formativos e
profissionais sdao mencionadas também no projeto pedagdgico do curso de
licenciatura em musica da UFRGS. O projeto pedagdgico indica a existéncia
de “um consenso entre professores e alunos do Curso de Musica” de que é
preciso, entre outros aspectos, “reconhecer a diversidade de praticas musicais
e espacos de atuagdo profissional do licenciado em musica” (COMGRAD, 2004,
p. 3). Destaca, ainda, com base em pesquisas com licenciados e licenciandos
em musica, “a necessidade de ampliarmos os campos de estdgio nos cursos de
licenciatura em musica e de flexibilizarmos os perfis profissionais de nossos
egressos de modo a atender as demandas da atuagdo profissional na érea de
educagdo musical” (COMGRAD, 2004, p. 4).

Acrescenta-se, as diferentes possibilidades de atuagdo como professores,
a possibilidade de os licenciandos ou professores de musica também atuarem
como musicos (LOURQ, 2004; MORATO, 2009), ja que desde a infancia ou ado-
lescéncia vém estudando mdsica. Isso, na percepgao de uma das licenciandas

18 Souza (2000) esclarece que o termo pedagogia musical (Musikpddagogik) é utilizado na li-
teratura alema para designar a drea como ciéncia, enquanto que o termo educagdo musical
(Musikerziehung) refere-se a préatica da educagdo musical. Segundo a autora, esses termos
ainda ndo estao claramente definidos no Brasil.
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entrevistadas, é reforgcado pelo préprio curriculo do curso que frequentam. Como
resposta a minha pergunta, ela afirma que o curso “da ferramenta” ao aluno para
ser professor de musica na educagéo bdsica. No entanto, acredita que “tem um
negdcio de todo mundo querer, ser mais voltado pra ser professor de instrumento,
pouca gente quer ir pra educagdo bdsica”. Na sua opinido, “isso acontece porque
a musica é muito forte no curso de licenciatura”. Ela explica:

Porque a gente tem todas as cadeiras do bacharelado, né? Ndo tem o qué? Md-
sica de camara, pratica de orquestra... Entdo a gente tem um conhecimento musical
muito forte. Isso leva vocé [..] mais pra parte prética, mais pra parte de instrumen-
tista. Acho que sé por isso. [Mas] acho que dé ferramenta pra educagéo basica.

(licencianda da 52 etapa).

A forte tradigdo disciplinar dos cursos de licenciatura, nas diversas areas
do conhecimento, é criticada por alguns autores da drea da educacdo. Gatti
(2010, p. 1357), por exemplo, observa que, apesar das reformas decorrentes
das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagao de Professores (CON-
SELHO NACIONAL DE EDUCAGAO, 2002), “nas licenciaturas dos professores
especialistas” ainda prevalece a “histérica ideia de oferecimento de formagao
com foco na area disciplinar especifica, com pequeno espago para a formagao
pedagégica”. Pelos licenciandos, no entanto, a formagdo musical “forte” é vista
como uma caracteristica positiva do curso, ja que consideram isso fundamen-
tal para o professor.

Eu acho importante tudo que a gente aprende de musica. E um absurdo o
professor de muisica ndo saber mdsica. Até ja ouvi comentérios de que a gente
ndo precisaria, por que que a gente ndo faz s quatro [semestres de aulas de
instrumento, em vez de seis]... Que eu acho um absurdo, porque tu tem que sa-
ber, pra ti. Pra ensinar, tu tem que saber mais ainda. (licencianda da 52 etapa).

Eu acho que tem um lado que ele me ajuda como musico, que € o lado, que ai

é como o bacharelado, do instrumento. E eu acho também que o professor, ele tem
que saber tocar, tem que ter... ndo pode ter um problema com ritmo, sabe? Que é
aquela coisa: se tu quer ensinar uma coisa que é 20%, tu tem que estar 100%, né?
(licenciando da 52 etapa).

E também eu acho que tu deveria ser um professor pratico, assim de tocar
também. Porque isso empolga muito o teu aluno, quando ele vé. Ndo sé na aula
de instrumento, numa aula em grupo, quando ele vé que tu sabe tocar as coisas,
€ uma coisa que ele olha e: bah, olha ali! Sempre tem. Tem muito. E dai eu acho
que tu tem que estar sempre se atualizando, estudando. N&o existe diferenga
de tu, ah, ser um solista |a e tu ndo estudar mais porque tu s6 é um professor
na escola. Eu acho que tu vai estudar igual, claro, ndo vai estudar com o foco
de tu tocar 14 no palco. Mas tu vai estudar com o foco de que tu vai ter que
estar tocando sempre. Tu € um professor de musica, é pratico. Ndo tem como
tu dizer que é uma coisa muito tedrica. E dai, depois, visando o que tu vai fazer
na vida, por exemplo: ah, eu passei num concurso pra dar aula na faculdade de
uma cadeira tedrica. Bah, ndo vou ficar estudando instrumento, né? Nao é tanto
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assim. Ali depende do que tu vai depois escolher ou vai aparecendo, dai tu vai
moldar as tuas coisas, mas eu acho que, se tu gosta mesmo de musica, nunca
deveria deixar de ouvir ou de tocar ou de estar sempre em contato, eu acho.

(licencianda da 72 etapa).

A forte tradigdo disciplinar do curso e a multiplicidade que caracteriza o
campo da educagdo musical nos ajudam a entender a diversidade de aspiragoes
ou “possibilidades” profissionais vislumbradas pelos licenciandos. Entretanto,
essa diversidade também esta relacionada aos desejos, interesses e necessi-
dades dos proprios licenciandos e, mais que isso, a dificuldade de prever ou
prescrever tudo que ird acontecer no futuro, por mais que exista um percurso
curricular a ser cumprido na licenciatura. Além disso, previsdes ou prescri¢des
precisas podem levar ao “estreitamento do presente” (ver LARROSA, 2001, p.
287), ao fechamento das “possibilidades”.

Sentidos da formacao inicial

0 ingresso na licenciatura se da pela busca de formagéo profissional como
professores de musica, o que inclui dar continuidade a formagdo musical, inicia-
da nainfancia ou na adolescéncia. Apesar de a maioria ja atuar com o ensino de
mdsica, os licenciandos acreditam que o curso possibilita o desenvolvimento ou
a apropriagdao de um conjunto de conhecimentos, habilidades e competéncias
que poderdo qualificar sua atuagdo profissional, sugerindo que a licenciatura
pode fazer diferenga em relagao a profissionalizagdo na area de educagdo musi-
cal. Mas a licenciatura em mdsica nao é vinculada a um tnico espago de atuagao
profissional. Eles buscam formagdo como professores de musica, e ndo necessa-
riamente como professores de misica da educagdo basica ou como professores
de instrumento, por exemplo. Para a grande maioria, atuar na educagao basica
é uma “possibilidade”, mas no a dnica. E um espaco mais ou menos desejado;
por outro lado, é o que traz a possibilidade de emprego estavel. Os licenciandos
também imaginam a possibilidade de atuagao como musicos.

Os licenciandos acolhem e atribuem significado aquilo que vém vivencian-
do no curso, e enfatizam, principalmente, o desenvolvimento de habilidades
como refletir, saber explicar e fundamentar aquilo que fazem. Obviamente, hd
aspectos a aperfeicoar, mas as experiéncias formativas na licenciatura, seja
no campo da musica seja no da docéncia, Ihes vém sendo significativas em
diregdo ao preparo profissional, tanto que muitas das ideias dos licenciandos
encontram ressonancia no projeto pedagdgico do curso e também na literatura
da area de educagdo musical.

Eles escolheram a licenciatura em busca do grau, que da acesso aos concur-
sos publicos; de uma formagao profissional, porque querem ser professores de
musica; ou de melhor preparo para dar aula, caso se tornem professores. Como
“oportunidade”, escolha profissional ou como algo “inevitavel”. De qualquer for-
ma, tém claro que se trata de um curso de formagao de professores de musica,
e sinalizam que ha coisas a aprender —e esperam que o curso de licenciatura os
ajude a aprendé-las—, mostrando disposigao e desejo de ampliar suas ideias e
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praticas, ou de explicar, fundamentar ou melhor entender aquelas que ja construi-
ram. Um dos depoimentos exemplifica essa percepgao:

Como eu dou aula, eu acho que isso atrapalha também, dar aula. Acho que ser
professor atrapalha um pouco. [..] Eu tenho que estar sempre cuidando com essa
histéria de ndo pensar que eu ja sei, sabe? Porque se tu vem [para o curso], se tu
pensa que ja é um professor e vem aqui e fica na aula, tu vai aprender o que, entdo?

(licenciando da 52 etapa).

Por outro lado, afirmam que ndo vao “aprender tudo” e que o curso é uma
“construgdo”, como observou umas das licenciandas que ja havia concluido outro
curso de graduagao.

Ja é o meu segundo curso universitario, né? Entdo eu sei que a faculdade néo
€ um milagre, que pde dentro da tua cabeca e fecha e tal, e tu sai sabendo tudo.
E uma construgdo. (licencianda da 12 etapa).

0 depoimento a seguir é particularmente relevante para entender como os
licenciandos concebem sua formacao inicial:

Eu acho que a faculdade é uma autoformacgéo, né? Eu acho que muito de-
pende de mim. Ndo o que o curso faz comigo, mas o que que eu fago com o
curso. Eu acho que a licenciatura da uma base legal, te d4 meios. Tem muita
coisa que a gente vé, que é dado, que, se eu me interessar realmente, eu vou
ter que ir atras depois, vou ter que ler de novo, vou ter que ir na bibliografia, né?

(licenciando da 52 etapa).

Como explica Warschauer (2005), a autoformagé&o néo significa autodidatis-
mo, aprender sozinho ou “prescindir do formador”:

A autoformagdo é um “trabalho sobre si mesmo” para desenvolver a implicagdo
pessoal e social. Portanto, ndo significa o individualismo no ensino. E, pelo con-
trario, uma construgdo permanente de seu poder de agir, emancipando-se da depen-
déncia dos outros, mas na relagdo com eles, pois ndo se trata de auto-suficiéncia.

(WARSCHAUER, 2005).

Na perspectiva da autoformagéo, a formacao “pertence a quem se forma”
(WARSCHAUER, 2005). E por isso que, para Névoa (2001), “ninguém forma nin-
guém. Cada um forma-se a si préprio”. Toda formagéo é, portanto, autoformagao.

Consideragdes finais

A formagao de professores de musica é tema complexo e, obviamente, ndo
pretendi esgotar a discussdo neste trabalho. Acredito, entretanto, que os depoi-
mentos dos licenciandos aqui apresentados podem nos ajudar a refletir sobre a
formagao inicial de professores de musica. Esses depoimentos trazem um pouco
das experiéncias, desejos, objetivos, necessidades e incertezas dos licencian-

FORMACION DOCENTE 4

dos. Mas também exemplificam a capacidade dos licenciandos tanto de refletir
sobre suas experiéncias formativas quanto de teoriza-las™, incluindo o préprio
curso de licenciatura. Essas reflexdes e teorizagdes, me parece, nos permitem
melhor compreender os sentidos da formacao inicial e o papel dos formadores,
aqueles a quem se atribui a tarefa de “ensinar” aos licenciandos.

Embora trilhado com o outro, a formagao é um percurso individual, iniciado
muito antes do ingresso na licenciatura, construido a partir de experiéncias diver-
sas e orientado por interesses, desejos e necessidades também diversos. Cada
aluno, portanto, faz um curso. E com essa diversidade de percursos, e também
de interesses, desejos e necessidades, construidos e alimentados ao longo do
caminho, que deve lidar um curso de licenciatura; com as diferengas entre alunos
que buscam a licenciatura com o objetivo ndo de serem formados, mas de se
formarem professores de mdsica.

0 sujeito se forma a si proprio, mas néo o faz sem o outro. Portanto, ndo se trata
de abrir méo de projetos pedagdgicos ou de curriculos, mas de reconhecer que
aquilo que, como formadores, ensinamos s6 faz sentido se feito pensando no ou-
tro e, principalmente, com o outro. Ensinar ndo é mera transmissao de conteldos,
embora seja agdo que ndo se realize sem contetidos nem sem algum tipo de trans-
missao. “Ensinar € uma agdo orientada a outros e realizada com o outro”, o que
implica um processo de comunicagao e, também, dedicacao, zelo, cuidado em re-
lagdo ao aluno, “uma preocupagao pela pessoa do aluno e pelo que ele pode chegar
a ser” (BASABE; COLLS, 2010, p. 144, p. 146, tradugdo minha). “O ensino envolve,
pois, um encontro humano. Porque ensinar é, em definitivo, participar no processo
de formagdo de outra pessoa, tarefa que s6 pode ser feita em um sentido pleno
com esse outro” (BASABE; COLLS, 2010, p. 146, grifo das autoras, tradugdo minha).

Espero que os dados apresentados neste trabalho possam contribuir para
pensarmos os cursos de licenciatura em musica ndo somente a partir dos licen-
ciandos ou para eles, mas, principalmente, com os licenciandos.
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Formacao de professores de musica
Possibilidades e desafios

Maria Isabel Montandon

Introdugao

Nos meus vérios anos como formadora de professores, dentro e fora da uni-
versidade, costumo perguntar para meus alunos em nossos primeiros encontros:
por que vocés ensinam da maneira como ensinam? As respostas vém, geralmen-
te, de trés formas: 1) porque assim que eu aprendi; 2) porque a escola onde dou
aulas diz que tem que ser assim; 3) por que ndo conhego outras opgdes.

Essas respostas indicam um desconhecimento sobre o que é ensinar e
aprender musica, e o que significa ser um profissional professor. Indicam tam-
bém uma subserviéncia a crencas, valores, modelos, praticas e concepgdes
forjadas por outras pessoas, em outros lugares e outros tempos, adquiridas de
forma inconsciente, pela auséncia de uma formagao que os capacite a ter con-
hecimento e consciéncia sobre o que sdo e fazem. Se em todas as profissdes
ha necessidade de formacgao, por que ndo para ensinar musica?

As tematicas de formagdo docente e formagao de formadores vém to-
mando cada vez mais espago e relevancia nas discussdes e pesquisas como
uma condigao para a melhoria da qualidade do ensino. No entanto, sabemos
da histérica pouca importancia dada a profissdo de professor/a, tratada, mui-
tas vezes, como “sub-profissdo” ou de menor importancia, sustentando uma
concepgao de docéncia onde, “para ensinar, basta saber o contelido”. Essa
crenga é especialmente presente entre os professores universitarios das
varias dreas, que encaram o conhecimento pedagdgico —ou a suposicdo do
que fazem dele- como “algo” que ndo lhes dizrespeito. Messina, citada por
Vaillant (2003) chama a atengéo para a auséncia de politicas de formagéo de
formadores, o que tem acarretado problemas de qualidade no desempenho e
na aprendizagem dos estudantes.

Assim, sem uma formacgao para exercerem sua profissao, muitos docentes
acabam por “fazer como aprenderam” e a perpetuar um modelo tradicional de
formacgdo, qual seja, o da racionalidade técnica, onde o professor tem o papel
de transmitir conteddos e metodologias aprendidas (conscientemente ou néo),
que, por sua vez, serdo replicados pelos alunos em suas praticas profissionais,
ignorando as mudancas nas pessoas e no mundo.

No campo da musica, é comum a formagdo do/as aluno/as como instru-
mentistas, regentes ou compositores, mas, a atuagdo como professores, em
uma relagdo ambigua entre o que escolhem como identidade profissional e o
que acabam fazendo como atuagao profissional. Essa idéia parece ainda per-
sistir em algumas pessoas e estd presente em muitos curriculos escolares,
que se preocupam com a formacdo do miusico, mas ndo com a dos profes-
sores de mdsica. Dessa forma, perpetuam a idéia de que “basta saber tocar
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para saber ensinar”, o que, como observa Penna (2007), “parece se basear na
(falsa) crenca de que ndo hé necessidade de uma preparagédo especifica para
a atuacdo docente, como expressa o ditado popular ‘quem nédo sabe, ensina™.
E é por isso que continuamos a replicar, inconsciente e acriticamente, crengas,
valores, estratégias, materiais e ideologias advindas de modelos tradicionais,
em uma cadeia repetitiva colonizadora, excludente e limitadora de formas de
pensar e agir (ver, por exemplo, Medeiros, 2018; Queiroz, 2017).

Com o movimento de valorizagdo da docéncia, especialmente a partir da
década de 80 do século passado, percebe-se a ampliagdo das pesquisas e
discussdes sobre formagéo e profissionalizagdo docente?, incluindo os te-
mas de saberes docentes, formacao doprofessor critico reflexivo, a profissio-
nalizagdo docente, dentre outros. Essas discussdes tém sido trazidas para a
area de formagdo de professores de mdsica, gerando diferentes pesquisas
e discussOes, com o objetivo de entender “a natureza e caracteristicas do
conjunto de conhecimentos, competéncias e habilidades que sdo mobiliza-
dos pelo professor de musica em seutrabalho docente.” (Hentsche, Azevedo
e Araljo, 2014), e as diversas possibilidades de propostas formativas para
professores de musica no Brasil.

Formagao de professores de misica no Brasil

No Brasil, a formagdo de professores se da em cursos superiores, denomi-
nados de Licenciatura?. Os cursos para formacdo de professores de musica
se estabelecem oficialmente no ensino superior em 1971 (Lei 5.692/71), como
“Educagdo Artistica”. No entanto, essa proposta de formagéo tinha um carater
polivalente: em quatro anos, os estudantes deveriam se formar como professores
de artes plasticas, teatro e musica.

Em 1996, com a Lei de Diretrizes e Base Nacional (Lei 9394/96) os cursos de
formagéao de professores voltam a ser especificos em suas areas - Arte: Artes
Visuais, Danga Mdsica e Teatro. No entanto, se no curso superior a especificida-
de de formagéo é legitimada, muitas secretarias de educagao, exigem, ainda, um
professor polivalente em sua atuagéo.

Uma outra caracteristica dos cursos de formagéo de professores no Brasil era
o formato denominado de “trés mais um”. Isso porque, nos primeiros trés anos,
a formacédo nos cursos de mdsica (instrumentista, cantor, compositor e regente)
era comum ou praticamente comum e, somente no Ultimo ano, incluiam-se dis-
ciplinas pedagdgicas. Essa formagao pedagdgica como “apéndice” do curso de
musico era inconsistente e desvinculada da formacao da area especifica.

20 Ver, por exemplo, os trabalhos Clemont Gauthier e Maurice Tardif sobre os saberes docentes;
Kenneth Zeichner e Donald Schon sobre a formagao reflexiva de professores, dentre outros.

21 No Brasil, os cursos para formagéo de professores em nivel superior sdo chamados de Licen-
ciaturas. Os demais cursos, (formagao de profissionais diversos como dentistas, engenheiros,
musicos em geral, etc.), sdo denominados Bacharelados. Os cursos de formagéo de professo-
res (ou cursos de Licenciatura), no Brasil, duram entre 4 e 5 anos.
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As diretrizes curriculares langadas em 2002?22 estabelecem grandes mudangas
paraos cursos de Licenciatura, colocando 800 horas de préticas docentes como
eixos estruturantes ao longo do curso. A insergdo do licenciando em seu contexto
real de trabalho, reforgcando a relagéo entre teoria e pratica e ensino superior e ba-
sico, e a articulagao entre disciplinas especificas e pedagdgicas deram uma es-
trutura e identidade ao curso de formacéo de professores, fortalecendo seu valor
e status dentro das universidades, ndo mais como “apéndice” dos cursos de Ba-
charelado. Durante os anos de 2003 a 2011 (Governo Lula), houve um substancial
investimento em programas e projetos de apoio a formagéo docente inicial e con-
tinuada. Citamos, como exemplo, o Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo
a Docéncia - PIBID, o Programa de Consolidagéo de Licenciaturas - Prodocéncia,
o0 Plano Nacional de Formagao de Professores - PARFOR, e a grande expanséao da
Universidade Aberta do Brasil - UAB, voltada para cursos de Licenciatura.

As discussodes, conhecimento e reflexdes sobre a qualidade do ensino
de mudsica no Brasil tém sido ampliadas sobremaneira com o aumento da
oferta de cursos de pds-graduagéo e por meio dos encontros e iniciativas da
Associacao Brasileira de Educacao Musical - ABEM, e a divulgagao em revis-
tas especializadas, seminarios, féruns e congressos. Integrando as agdes na
América Latina, ha também os encontros e agdes do Férum Latinoamericano
de Educagdo Musical - FLADEM.

Embora os cursos de Licenciatura em Mdsica® sejam caracteristicamente o
local de formacao inicial para professores de musica, muitas tém sido as dis-
cussdes para qualificagdo dos mesmos. A dificuldade de mudangas no forma-
to tradicional dos cursos, influenciados pelo chamado “modelo conservatorial”
(Vieira, 2000; Pereira, 2012) que tende a perpetuar agdes, programas, repertérios
e maneiras de ensinar, a auséncia de formagdo pedagdgica de muitos profes-
sores, curriculos monoculturais, apenas da diversidade cultural, musical, étnica,
social de nosso pais, a fragmentagéo das disciplinas, sdo alguns dos desafios,

Por outro lado, a divulgagédo de novas iniciativas, a abertura dos cursos para
diversos estilos e praticas musicais além da mdsica erudita, e as discussoes e
pesquisas sobre formas e materiais alternativas de ensinar e aprender tém con-
tribuido para a adequagéo de projetos pessoais e ensinos de musicas mais em
acordo com os miltiplos contextos onde o ensino de musica pode acontecer.
Na Universidade de Brasilia, por exemplo, o projeto pedagdgico do curso prevé a
possibilidade de percursos diferenciados para os alunos, a valorizagdo de suas
experiéncias e preferéncias musicais, e o desenvolvimento musical e pedagégico
concomitantes. Na formagédo pedagdgica, a proposta é partir da reflexao e des-
construgdo de “mitos” e crengas, oconhecimento de tendéncias e possibilidades

22 Resolugdo CNE/CP no. 1, de 18 de fevereiro de 2002. Institui Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formagao de Professores da Educagdo Bésica, em nivel superior, curso de licenciatu-
ra, de graduacdo plena, e a Resolugdo CNE/CP 2, DE 19 de fevereiro de 2002, que institui a
duragdo e a carga hordria dos cursos de licenciatura, de graduagédo plena, de formagéao de
professores da Educagao Basica em nivel superior.

23 Ha vérias denominagdes para estes cursos: Licenciatura em Educagédo Musical, Licenciatura
em Msica, dentre outros. H4 ainda alguns cursos em Licenciatura em Instrumentos Musicais.
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didéticas, e a observagdo das relagdes entre pessoas e misicas, sempre na re-
lagdo pratica-teoria em diferentes contextos sociais, culturais e econdmicos, for-
mais e informais. Um dos desdobramentos dos trabalhos com os alunos tem sido
a produgao de materiais pedagégicos para o ensino de instrumentos ou/e vozes,
ou para aulas denominadas como “tedricas”, incluindo composigdes e arranjos
para aulas individuais ou em grupos, e o desenvolvimento de projetos didatico-pe-
dagégicos proprios, para diferentes contextos de ensino, além da execugdo de
recitais diferenciados e criativos.

Desafios para propostas de formagao

Discussoes e propostas sobre a qualidade da formagao inicial e continua-
da? de professores de musica no Brasil tem sido constante nos encontros da
area, nas reformas curriculares, e na produgéo cientifica sobre o temas?. Para
tais discussoes, ha que se considerar algumas premissas: 1. de que se trata
a educacao ou pedagogia musical, 2. a diversidade, multiplicidade e multidi-
mensionalidade da pedagogia musicai; 3. a auséncia de formagéo pedagégica
dos formadores; 4. mitos e modelos ancorados no chamado “modeloconser-
vatorial”; 5. a formacdo de uma identidade profissional auténoma. A ideia é
pensarmos nas seguintes questdes:

Que formacdo daria conta, hoje, dos novos desafios profissionais e dos diver-
sos campos de trabalho do professor de musica?

Mesmo nos espagos tradicionais de ensino de mdsica, que pedagogias e
epistemologias deveriam ser revistas e reestruturadas diante dos novos perfis e
das novas demandas dos alunos?

Que referéncias os professores de musica tém para avaliarem suas praticas
didatico-pedagogicas? Como percebem os impactos e desdobramentos de suas
propostas em sala de aula? Que conhecimentos tém para promoverem inovagoes
e mudangas ao longo dos anos de trabalho docente?

A definicdo de Kraemer (2000) sobre educagdo ou pedagogia tem sido consi-
derada pelos professores como referéncia. Para o autor, a pedagogia da misica
“ocupa-se com as relacdes entre as pessoa(s) e a(s) musica(s) sob os aspectos
de apropriagao e de transmissado. Ao seu campo de trabalho pertence toda a pra-
tica musico-educacional que é realizada em aulas escolares e ndo escolares, as-
sim como toda cultura musical em processo de formagdo” (Kraemer, 2000, p. 51).

Essa definigdo amplia o conceito de educagdo musical ou de pedagogia
musical, ao considerar os varios espagos (formais e informais), objetivos e
atores que participam desseprocesso. Além disso, legitima as diversas manei-
ras de se transmitir e apropriar de saberes, incluindo uma gama de musicas e

24 Formagao Inicial refere-se a formagao universitaria. Formagao continuada pode se referir
a cursos depois do Bacharelado ou Licenciatura, o que incluiu a especializagdo, mestrado
e doutorado.

25 Ver, por exemplo, os temas de vérios encontros da Associagéo Brasileira de Educagédo Mu-
sical - ABEM e a produgdo de pesquisa sobre o tema, nas Revistas da ABEM e nos cursos
depds-graduacao.
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contextos que ndo eram considerados antes. A pedagogia musical é, portanto,
mdltipla: social, musical, cultural e etnicamente diversa, e multidimensional,
dependendo dos objetivos, fungdes e papéis que exerce para diferentes pes-
soas e lugares. Assim, os ensinos e aprendizagens dentro e fora das escolas,
incluindo as escolas especialistas (conservatérios e escolas de musica) sdo
todos espacos legitimos de ensino e aprendizagem musical. Por isso, uma for-
magdo de professores de musica deve ser flexivel o suficiente para oferecer
percursos formativos diferenciados para que os futures professores possam
fazer escolhas e exercer com autonomia sua profissao.

Um dos grandes desafios para a formagdo de professores de musica é
o formato tradicional dos cursos superiores de mdsica no Brasil e mesmo
em outros lugares da América Latina. (Penna, 1995; Mateiro, 2010; Pereira;
Queiréz, 2017; Vieira, 2000). A resisténcia a implementagdo dos cursos de
formacao de professores e as negociagdes dos programas e curriculos de
formacao tém sido, muitas vezes, tensas. O chamado “modelo” ou"formato”
conservatorial persiste nas agdes, concepgOes e propostas curriculares, “na-
turalizado” como o tnico modelo de formagédo musical. Como observa Penna
(1995), prevalece ainda nas escolas de musica, 0 conservatério «que estd
tanto fora quanto dentro de nds, quer em nossa pratica ou em nossa formagéo,
quer nos compéndios didaticos ou nos modelos que adotamos” (p. 140). E o
que Pereira chama de “habitus conservatorial” (2013), que, ao ser incoporado
nos agentes,cria disposi¢0es que orientam as praticas, as percepgdes e 0s
significiados musicais, fazendo com que as tentativas de mudancas curricu-
lares tenham sempre “cardter periférico e cosmético”. Com isso, “mudangas”
seriam sempre “atualizagdes das praticas tradicionais”. Isso é reforgado pela
auséncia de formagao de muitos professores, que, em sua pratica, autenticam
modelos tradicionais de ensino.

De acordo com Arroyo (1999), para ensinar musica ndo é suficiente saber-
somente musica ou saber somente ensinar, mas a intersegdo entre as varias
disciplinas que se referem ao estudo da educacéo e das musicas, por exem-
plo, a Sociologia da Educacdo, Filosofia da Educacéo, Psicologia da Educagéo),
combinadas a Sociologia da Musica, Etnomusicologia, Teoria Musical, Musi-
cologia, Performance dentre outros campos de conhecimento. Nesse sentido,
nao basta a superposicdo de contetidos pedagdgicos ao conhecimento musical
tradicional —a pedagogia musical deve ser construida na constante relagéo en-
tre conhecimentos musicais e conhecimentos pedagdgicos. Essa concepgéo é
compartilhada por Gainza, que vé a necessidade de uma sélida preparagdo mu-
sical e pedagdgica para os futuros professores, para que eles sejam capazes
de escolher e decidir, além de serem flexiveis e criativos, assegurando o que ela
chama de “humanizagao da pedagogia musical” (GAINZA, 2013).

0 que se propde é uma formagao docente construida a partir da pesquisa
e da reflex@o critica sobre as concepgdes e agdes naturalizadas na docéncia
em musica, em uma constante relagdo entre as diversas praticas, teorias e
conhecimentos ja construidos. Formagdo docente ndo é aprender uma série
de «<métodos» e prescrices a serem «aplicadas» em sala de aula - ou como
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observa Concha Molinari (1999), imitar metodologias que “dan buen resultado”,
e nem memorizar uma série de teorias educacionais desvinculadas da prética.
Como esclarece Del Ben (2003)

Estamos argumentando a favor de uma formagédo que tenha relagdo com os
espacos de atuagao profissional; de uma concepgéo de professor como agente,
como préatico reflexivo que constrdi suas proprias concepgdes e a¢des de ensino,
como mobilizador de saberes, e ndo como mero reprodutor ou repassador de con-
tetidos produzidos por outras pessoas; de uma nova concepgao de formagdo por
parte dos formadores de professores, que supere o modelo da racionalidade téc-
nica; da necessidade de definirmos um repertério de conhecimentos profissionais
em educacao musical, a partir das particularidades ou regularidades da érea. Fala-
mos em tomada de decisdes, escolhas, reflexividade, construcéo da identidade do
professor, da sua trajetéria profissional, entre tantos outros (Del Ben, 2003, p. 31)

0 Brasil é conhecido por ser um pais musical, com imensas variedadas de es-
tilos eformas de se criar e aprender a fazer musica. Por outro lado, somos, ainda,
importadores de “métodos” de ensino de musica, mostrando que o caminho da
autonomia e criatividade para futuros professores depende dos percursos forma-
tivos que iremos oferecer. Espero que meus alunos, ao final do curso e durante
suas vidas profissionais, tenham respostas mais interessantes para justificar
suas agdes didatico-pedagdgicas.
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